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Εισαγωγή 

Τα µαθηµατικά θεωρούνται από τα πλέον σηµαντικά γνωστικά αντικείµενα. Η µαθηµατική γνώση αποτελεί 
κλειδί για την επιτυχία στην επαγγελµατική, αλλά και την καθηµερινή ζωή, καθώς η τεχνολογική επανάσταση 
έχει δηµιουργήσει ένα περιβάλλον όπου άτοµα που αντιµετωπίζουν δυσκολία µε τις µαθηµατικές έννοιες 
αποκλείονται από µερικές από τις πιο σηµαντικές θέσεις στον χώρο εργασίας (Kilpatrick, Swafford & Findell, 
2001). Τα δεδοµένα αυτά, µεταξύ άλλων, έχουν οδηγήσει στο να ξεκινάει η µαθηµατική εκπαίδευση από 
νωρίς, ώστε να προετοιµάσει τα παιδιά από πολύ µικρά, δίνοντάς τους ίσες ευκαιρίες, αφενός για τις επόµενες 
εκπαιδευτικές βαθµίδες και αφετέρου για τη µελλοντική τους ζωή (Clements, 2004). 

Παράλληλα µε τη σηµαντικότητά τους, τα µαθηµατικά θεωρούνται από τα πλέον δύσκολα γνωστικά 
αντικείµενα. Η ιδιαιτερότητά τους, που αφορά στην αφηρηµένη φύση τους καθώς και στην τυπική γλώσσα 
τους, η οποία παίζει διπλό ρόλο (σηµαίνοντος – σηµαινόµενου), τα διακρίνει από άλλους τοµείς της 
ανθρώπινης γνώσης, συγκροτεί την επιστηµολογική ιδιοµορφία τους και παράλληλα αποτελεί πηγή 
προέλευσης δυσκολιών κατανόησής τους για τα παιδιά και όχι µόνο. Αυτή η δυσκολία του αντικειµένου από 
τη µια και η παράλληλη σηµαντικότητά του από την άλλη, καθώς και άλλες αιτίες όπως αυτές που 
σχετίζονται µε τις σχολικές συνθήκες διδασκαλίας τους, µε τη στάση των εκπαιδευτικών1 και της οικογένειας 
απέναντι στα µαθηµατικά και την επίδοση των παιδιών, είναι παράγοντες που επεξηγούν την αρνητική στάση 
και τη φοβία που δηµιουργείται συχνά για το αντικείµενο. Ανάλογα µε τις υφιστάµενες συνθήκες, κάποιοι 
από αυτούς τους παράγοντες αξιολογούνται ως λιγότερο ή περισσότερο ουσιαστικοί και άρα µπορούν ή όχι 
να αντιµετωπιστούν µέσω του κατάλληλου εκπαιδευτικού σχεδιασµού στον οποίο συµπεριλαµβάνεται και το 
παιχνίδι (Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2007).  

Το παιχνίδι2 µπορεί να ενταχθεί στον διδακτικό σχεδιασµό των παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας 
(4-7 ετών), ως πλαίσιο κατάλληλο για την υποστήριξη των µαθηµατικών δραστηριοτήτων, αλλά και ως 
αυτόνοµη δραστηριότητα. Τα παιχνίδια εµπεριέχουν στοιχεία χαράς και διασκέδασης τα οποία, συχνά, 
ενθαρρύνουν τα παιδιά να συγκεντρωθούν και να επιµείνουν σε µια δραστηριότητα, τόσο ώστε να 
κατακτήσουν την επιδιωκόµενη γνώση (Edwards, Gandini & Forman, 1998). Ακόµη και όταν τα µαθηµατικά 
αρχίζουν να δυσκολεύουν το κίνητρο και το ενδιαφέρον των παιδιών µπορούν να διατηρηθούν, ισχυρά, µε 
την παρουσίαση των µαθηµατικών σε αλληλεπιδραστικά παιγνιώδη πλαίσια τα οποία υποστηρίζουν και 
κινητοποιούν τη µάθηση, κάτι που είναι πολύ δύσκολο να επιτευχθεί µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. 
Εκτός από τον γνωστικό και τον παιδαγωγικό τοµέα, ουσιώδης είναι η συνεισφορά του παιχνιδιού και στον 
νοητικό, τον κοινωνικό, τον συναισθηµατικό, τον πολιτισµικό, καθώς και τον ψυχολογικό τοµέα, µε την 
καλλιέργεια ποικίλων δεξιοτήτων και ικανοτήτων που επιτυγχάνει. 

Η ένταξη του παιχνιδιού στη µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών φαίνεται να κερδίζει 
συνεχώς έδαφος, τα τελευταία χρόνια. Όµως δεν θεωρείται ακόµα δεδοµένη και προβληµατίζει την 
ερευνητική και την εκπαιδευτική κοινότητα. Στα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα τα οποία δεν διεγείρουν τα 
παιδιά µε το παιχνίδι ως µέσο µάθησης και ανάπτυξης (Wood & Attfield, 1996) υποστηρίζεται ότι το παιχνίδι 
δεν έχει θέση σε µια τάξη µαθηµατικών. Έτσι, δεν χρησιµοποιούνται παιχνίδια, ως µαθησιακές καταστάσεις, 
γιατί θεωρείται ότι τα παιδιά, µε αυτόν τον τρόπο, θα προσλάβουν λανθασµένη εικόνα για τη φύση των 
µαθηµατικών. Εκπαιδευτικά περιβάλλοντα τα οποία αποδέχονται τον σηµαντικό ρόλο του παιχνιδιού στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, διχάζονται για το αν θα το εντάξουν στη διδασκαλία τους. Υπάρχουν εκπαιδευτικοί 
οι οποίοι αντιλαµβάνονται και αναδεικνύουν την εκπαιδευτική αξία του παιχνιδιού και το θέτουν ως βάση 
των εκπαιδευτικών τους προγραµµάτων (Perry & Dockett, 2007) ή του προσφέρουν σηµαντική θέση ως 
υποστηρικτικό πλαίσιο των µαθηµατικών τους δραστηριοτήτων. Οι εκπαιδευτικοί που υιοθετούν αυτήν την 
άποψη αναφέρουν ότι το παιχνίδι προσφέρει το κατάλληλο πλαίσιο για µάθηση και το εντάσσουν, µετά από 
σχεδιασµό, στην εκπαιδευτική πράξη για την υποστήριξη της διδακτικής και µαθησιακής διαδικασίας 

                                                             
1 Με τον γενικό όρο εκπαιδευτικός, σε όλο το βιβλίο, εννοούµε τον/την εκπαιδευτικό. Ανάλογα χρησιµοποιείται και ο 
2 Στο βιβλίο δε συµπεριλήφθηκαν τα ψηφιακά παιχνίδια. Τα παιχνίδια που διαµορφώνονται από τεχνολογικό περιβάλλον 
και στηρίζονται σε αυτό, λόγω του σηµαντικού τους ρόλου και της συµβολής τους στο νέο τεχνολογικό, δικτυωµένο και 
εικονικό περιβάλλον θα πρέπει να µελετηθούν µέσα από τη συν-διαπραγµάτευση της οπτικής και θεωρίας των 
Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας και της Διδακτικής των Μαθηµατικών και να αποτελέσουν 
αντικείµενο ενός άλλου συγγράµµατος. Εντούτοις, τα θεωρητικά, ερευνητικά, εκπαιδευτικά και τα θέµατα σχεδιασµού 
που παρουσιάζονται στο βιβλίο µπορούν να αξιοποιηθούν από τους χρήστες της τεχνολογίας για την επιλογή, κατασκευή 
και συµπερίληψη ψηφιακών παιχνιδιών στον διδακτικό σχεδιασµό. 
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(Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2009). Υπάρχουν ωστόσο και εκπαιδευτικοί που δυσκολεύονται να το 
εντάξουν στη διδασκαλία τους για ποικίλους λόγους µε κυριότερο το ότι δεν γνωρίζουν πώς οι γνωστικές 
διαδικασίες που συνδέονται µε τη µάθηση θα γίνουν αντιληπτές µέσω του παιχνιδιού. Στις περιπτώσεις αυτές 
σχεδιάζονται δραστηριότητες οι οποίες καθοδηγούνται από τον εκπαιδευτικό και στις οποίες ο ίδιος δεν έχει 
ξεκάθαρη στάση για τον ρόλο του στο παιχνίδι (McInnes, Howard, Miles & Crowley, 2011). 

Στόχος του βιβλίου είναι να συνεισφέρει στον διάλογο που δηµιουργείται για το παιχνίδι στη 
µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών (4-7 ετών). Εστιάζοντας στις βασικές συνισταµένες για τη 
σχεδιασµένη ένταξη του παιχνιδιού στη µαθηµατική εκπαίδευση δηµιουργούνται ερωτήµατα και προκύπτουν 
προβληµατισµοί µέσα από τα κεφάλαια του βιβλίου. 

Στο πρώτο µέρος του βιβλίου, το οποίο αποτελείται από τρία κεφάλαια, συζητούνται θεωρητικά 
ζητήµατα για το παιχνίδι και τον ρόλο του στη µάθηση και ανάπτυξη των παιδιών. Στο πρώτο κεφάλαιο, µε 
στόχο την αντίληψη της διαφοροποίησης του νοήµατος του παιχνιδιού ανάλογα µε την εποχή, την κουλτούρα 
και το γενικότερο κοινωνικοοικονοµικό πλαίσιο, παρουσιάζονται ενδεικτικά παραδείγµατα διαδροµών του. 
Με αφορµή τα παραδείγµατα ξεκινάει ένας προβληµατισµός και µία αναζήτηση των ιδιαίτερων 
χαρακτηριστικών που αποδίδονται στον ρόλο του παιχνιδιού στις διαφορετικές χώρες και χρονικές στιγµές 
και των συσχετίσεών τους µε τα χαρακτηριστικά της παιδικής ηλικίας, αλλά και µε άλλους παράγοντες 
(εκπαιδευτικούς, κοινωνικούς, οικονοµικούς κλπ.). Στο δεύτερο κεφάλαιο η παράθεση ενδεικτικών 
θεωρητικών οπτικών για το παιχνίδι στοχεύει στη θέαση του παιχνιδιού ως πολύµορφο φαινόµενο και στη 
δηµιουργία µίας βάσης για τον προσδιορισµό του και την ανίχνευση του ρόλου του. Παράλληλα, ανοίγει 
πεδία προβληµατισµού για τη σχέση του παιχνιδιού µε την ανάπτυξη και τη µάθηση των παιδιών. Στο τρίτο 
κεφάλαιο,  µέσα από την παράθεση του κύριου αντικειµένου της Θεωρίας Παιγνίων, δίνεται η αφορµή για 
διερεύνηση της συµβολής της σε µια πιο συνεπή σύνδεση των σχέσεων µεταξύ παιχνιδιού και µαθηµατικής 
εκπαίδευσης. Η Θεωρία Παιγνίων, ως η θεωρία που διευκολύνει την εύρεση λύσης σε πολύπλοκα 
προβλήµατα, µπορεί να αποτελέσει το µεθοδολογικό εργαλείο µελέτης του παιχνιδιού µέσα από την ανάλυση 
των στρατηγικών συλλογισµού των παικτών. 

Στο δεύτερο µέρος του βιβλίου, το οποίο αποτελείται από δύο κεφάλαια, συζητούνται ερευνητικά 
ζητήµατα προκειµένου να αναδυθούν αφενός ενδεικτικά θέµατα ερευνών για το παιχνίδι και αφετέρου να 
συνεχιστεί ο διάλογος και ο προβληµατισµός για τον εκπαιδευτικό του ρόλο. Στο πρώτο κεφάλαιο, µε 
αφορµή τις καταγεγραµµένες απόψεις των εµπλεκόµενων στην εκπαιδευτική διαδικασία για τη θέση και τον 
ρόλο του παιχνιδιού στην τάξη των µαθηµατικών, ξεκινάει ένας προβληµατισµός για τη συσχέτιση των 
οπτικών τους και µία πρόκληση για επεξεργασία των κατάλληλων συνθηκών για τον συνυπολογισµό τους 
στον διδακτικό σχεδιασµό, ώστε να γίνει πιο προσοδοφόρα η χρήση του παιχνιδιού στην εκπαίδευση των 
µικρών παιδιών. Στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζονται ενδεικτικά αποτελέσµατα ερευνών από το ελεύθερο 
παιχνίδι των µικρών παιδιών, αλλά και από τη χρήση παιχνιδιών και παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην τάξη 
των µαθηµατικών της πρώτης σχολικής ηλικίας µε σκοπό να ανιχνευθεί η πολλαπλή σηµασία τους τόσο για 
τις γνωστικές και άλλες ικανότητες και δεξιότητες που αναπτύσσουν όσο και για το παιδαγωγικό κλίµα που 
διαµορφώνουν, ώστε να ληφθούν υπόψη στον διδακτικό σχεδιασµό.  

Ο διάλογος περί παιχνιδιού, µέσω των θεωρητικών και των ερευνητικών ζητηµάτων που 
συζητήθηκαν στα προηγούµενα κεφάλαια, συνεχίζεται στο τρίτο µέρος του βιβλίου, το οποίο αποτελείται από 
τρία κεφάλαια, σχετικά µε τη συζήτηση για ζητήµατα του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική πράξη. Στο πρώτο  
κεφάλαιο, διερευνάται η σηµασία της ένταξης του παιχνιδιού στον διδακτικό σχεδιασµό για µία κριτική και 
δηµιουργική µαθηµατική εκπαίδευση. Τα θέµατα προς συζήτηση χρησιµοποιούν ως σηµείο αναφοράς την 
πολύπλευρη συνεισφορά του παιχνιδιού στην ανάπτυξη και τη µάθηση των παιδιών η οποία τεκµηριώνει την 
επιλογή του ως κατάλληλου πλαισίου διδασκαλίας και µάθησης, αλλά παράλληλα θέτουν και τις απαραίτητες 
προϋποθέσεις για αυτό, αναδεικνύοντας τη σηµασία του ρόλου του εκπαιδευτικού, τόσο στην υιοθέτηση του 
παιχνιδιού όσο και στη διαχείρισή του. Στο δεύτερο κεφάλαιο επιδιώκεται να φανεί η διάκριση µεταξύ 
παιχνιδιού, παιγνιώδους δραστηριότητας και τυπικής µαθησιακής δραστηριότητας µέσω προσδιορισµού του 
στόχου, του περιεχοµένου και του προσανατολισµού τους. Από τη διαπραγµάτευση, τη διαφοροποίηση και 
τον συσχετισµό ενδεικτικών χαρακτηριστικών τους, δηµιουργείται προβληµατισµός και ξεκινάει µία 
συζήτηση για την ύπαρξη ή µη και τη σαφήνεια ή όχι των ορίων τους µε στόχο την αποσαφήνιση των 
παραπάνω όρων. Στο τρίτο κεφάλαιο, µέσα από την παράθεση ενδεικτικών παραδειγµάτων της ποικιλίας των 
κατηγοριοποιήσεων των παιχνιδιών, επιδιώκεται η αναγνώριση της σηµασίας της κατηγοριοποίησης, η 
αναγκαιότητα κριτικής θεώρησης των ποικίλων κατηγοριοποιήσεων, αλλά και η καλλιέργεια της ικανότητας 
δηµιουργίας κατηγοριών µε επιλογή των κατάλληλων, κατά περίπτωση, κριτηρίων ως παραγόντων οι οποίοι 
επηρεάζουν την ένταξη του παιχνιδιού στον εκπαιδευτικό και διδακτικό σχεδιασµό. Επιπλέον, µέσα από τρεις 
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κατηγορίες παιχνιδιού, καθώς και ενδεικτικών παραδειγµάτων από κάθε κατηγορία, δίνεται η αφορµή για 
προβληµατισµό και διερεύνηση των χαρακτηριστικών τους και της σχέσης τους µε τη µαθηµατική 
εκπαίδευση των µικρών παιδιών. Τα παραδείγµατα αφορούν σε παιχνίδια τα οποία έχουν αναφερθεί στα 
προηγούµενα κεφάλαια του βιβλίου είτε ως παιχνίδια των διαφορετικών χωρών και εποχών, είτε ως παιχνίδια 
που έχουν χρησιµοποιηθεί στην ερευνητική ή/και διδακτική πράξη και άρα υπάρχουν καταγεγραµµένα 
αποτελέσµατα από τη χρήση τους.  

Τα ζητήµατα σχεδιασµού, στο τέταρτο µέρος του βιβλίου, το οποίο αποτελείται από δύο κεφάλαια, 
συµπληρώνουν και συσχετίζουν τα θεωρητικά, ερευνητικά και εκπαιδευτικά ζητήµατα για το παιχνίδι που 
προηγήθηκαν. Στο πρώτο κεφάλαιο ξεκινάει ένας διάλογος και ένας προβληµατισµός που αφορά στις αρχές 
σχεδιασµού και ανάπτυξης εκπαιδευτικού παιχνιδιού, ως τις αρχές που µπορούµε να λαµβάνουµε υπόψη µας 
κατά τον σχεδιασµό/επιλογή και αξιολόγηση ενός παιχνιδιού για την ένταξή του στη µαθηµατική εκπαίδευση 
των µικρών παιδιών. Αποτελεί πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς να επιλέγουν, µετά από αξιολόγηση ή/και 
να κατασκευάζουν παιχνίδια αφενός κατάλληλα για την εξυπηρέτηση των στόχων τους και αφετέρου 
ενδιαφέροντα για τους µαθητές τους, τα οποία να εντάσσουν στη διδακτική διαδικασία µετά από σχεδιασµό. 
Η χρήση των αρχών αυτών στην πράξη οδήγησε στον σχεδιασµό και την κατασκευή εκπαιδευτικών 
παιχνιδιών, ενδεικτικά παραδείγµατα των οποίων παρουσιάζονται. Έτσι, ξεκινάει ένας διάλογος για τη 
σχεδιαστική τους επάρκεια και τον εκπαιδευτικό τους ρόλο. Επιπλέον, τα παιχνίδια αυτά µπορούν να 
αποτελέσουν τη βάση για τον σχεδιασµό και την ανάπτυξη άλλων παιχνιδιών, αλλά και την αξιολόγηση και 
βελτίωσή τους επινοώντας νέες αρχές σχεδιασµού, συµπληρώνοντας τις υπάρχουσες. Στο δεύτερο κεφάλαιο 
παρουσιάζονται ιδέες, ως εργαστήρια, για τον σχεδιασµό και τη δηµιουργία νέων παιχνιδιών στην τάξη των 
µαθηµατικών. Τα ενδεικτικά αυτά εργαστήρια µπορούν να αποτελέσουν την αφορµή για τη δηµιουργία 
ενδιαφερόντων παιχνιδιών, µε την εποικοδοµητική συνεργασία εκπαιδευτικών και µαθητών, καλλιεργώντας 
σηµαντικές ικανότητες και δεξιότητες καθώς και οικοδοµώντας ποικίλες µαθηµατικές έννοιες.  
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Α΄ Μέρος 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΑ ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Α.1 Οι διαδροµές του παιχνιδιού στο πέρασµα των χρόνων 

Σύνοψη 
Στο κεφάλαιο αυτό, στοχεύοντας στην αντίληψη της διαφοροποίησης του νοήµατος του παιχνιδιού ανάλογα µε 
την εποχή, την κουλτούρα και το γενικότερο κοινωνικοοικονοµικό πλαίσιο, παρουσιάζονται ενδεικτικά 
παραδείγµατα διαδροµών του. Με αφορµή αυτά τα παραδείγµατα ξεκινάει ένας προβληµατισµός και µία 
αναζήτηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που αποδίδονται στον ρόλο του παιχνιδιού στις διαφορετικές 
χώρες και χρονικές στιγµές και των συσχετίσεών τους µε τα χαρακτηριστικά της παιδικής ηλικίας, αλλά και µε 
άλλους καθοριστικούς παράγοντες (εκπαιδευτικούς, κοινωνικούς, οικονοµικούς κλπ.). 

 
Ανασκαφές στη Μεσοποταµία, στην αρχαία Αίγυπτο, Κίνα, Ινδία, Περσία, Βυζάντιο, Ελλάδα και αλλού 
αποκάλυψαν κεραµικές και µεταλλικές µινιατούρες οι οποίες εικάζεται ότι ήταν τα παιχνίδια των παιδιών της 
εποχής, αλλά και ζωγραφιές που απεικόνιζαν αντικείµενα παιχνιδιού και ανθρώπους να παίζουν (Frost, 2010). 
Οι αρχαιολογικές και διαπολιτισµικές καταγραφές, µέσω των ζαριών και άλλων αντικειµένων παιχνιδιού της 
παλαιολιθικής εποχής που ανακάλυψαν, αποδεικνύουν την ύπαρξη παιχνιδιού από τα προϊστορικά χρόνια 
(Fox, 1977). Το παιχνίδι εντοπιζόταν, από τα αρχαία χρόνια, σε λαούς µε πολιτισµό και συνήθως αποτελούσε 
προετοιµασία για θρησκευτικές τελετές και αθλητικές εκδηλώσεις, αλλά και για απόκτηση ικανοτήτων 
κυνηγού και πολεµιστή. 

Στη Μεσοποταµία (σηµερινό Ιράκ) ανακαλύφθηκε στους βασιλικούς τάφους της Ουρ το παλαιότερο 
επιτραπέζιο παιχνίδι (3300πΧ), το «Βασιλικό παιχνίδι της Ουρ» ή «Παιχνίδι των είκοσι τετραγώνων». Το εν 
λόγω παιχνίδι, σχετιζόταν µε οικονοµικές συναλλαγές, όµως οι κανόνες του δεν είναι γνωστοί (Λάζος, 2002).  
Θεωρείται από πολλούς πρόδροµο του παιχνιδιού που είναι γνωστό ως τάβλι. Εκτός από τα επιτραπέζια, η  
εκγύµναση θεωρείται µία άλλη µορφή παιχνιδιού. Οι δάσκαλοι ήταν υπεύθυνοι για την εκγύµναση των 
παιδιών και από τις αγαπηµένες µεθόδους εκγύµνασης ήταν το κολύµπι, η σαΐτα και η ιππασία.  

Στην αρχαία Αίγυπτο έπαιζαν ένα επιτραπέζιο παιχνίδι, από τα πιο δηµοφιλή, το Σένετ (µεταξύ 3100-
3500πΧ), «το παιχνίδι του περάσµατος» (“game of passing”). Το επιτραπέζιο αυτό παιχνίδι, δεν παιζόταν 
µόνο από παιδιά, αλλά και από ενήλικες, ακόµα και από τους ίδιους τους Φαραώ. Ήταν τόσο δηµοφιλές, ώστε 
δινόταν και ως επιτάφιο δώρο για την ψυχαγωγία των Αιγύπτιων στη µεταθανάτιο ζωή τους. Όµως, σε 
αντίθεση µε τη σηµερινή εποχή, αυτά τα ανταγωνιστικά παιχνίδια ήταν µια δραστηριότητα για την ελίτ κάθε 
κοινωνίας, αφού µόνο οι προνοµιούχοι είχαν τη δυνατότητα να τα αποκτήσουν, αλλά και τον χρόνο να 
ασχοληθούν. Παιχνίδια µε τη σφαίρα, καθώς και ακροβατικά, χορευτικά, γυµναστικά και κολυµβητικά 
παιχνίδια, αλλά και παιχνίδια µε κούκλες και τόπια παρόµοια µε τα σηµερινά, είναι µερικά ακόµα παιχνίδια 
που αναπτύχθηκαν στην αρχαία Αίγυπτο. 

Το Patolli ή Patole ήταν ένα από τα παλαιότερα παιχνίδια στην Αµερική, το οποίο αποτελούσε 
δραστηριότητα των ευγενών στα δικαστήρια. Το παιχνίδι αυτό καθώς και οι παραλλαγές του παίζονταν από 
ένα ευρύ φάσµα προ-Κολοµβιανών Μεσοαµερικάνικων πολιτισµών. 

Στην αρχαία Κίνα, εκτός από τις πολεµικές τέχνες, έπαιζαν σκάκι, κυνηγούσαν και ψάρευαν. 
Ανέπτυξαν διάφορες µορφές ποδοσφαίρου, καθώς και την κωπηλασία, την πυγµαχία κλπ. Το πιο δηµοφιλές 
παιχνίδι στην αρχαία Κίνα ήταν το Mahjong (χρονολογείται για άλλους πριν από 2.500 χρόνια, για άλλους 
τον 10ο µε 11ο αιώνα και για άλλους τον 18ο ή 19ο αιώνα, καθώς τότε—1880—έχουµε τα πρώτα ιστορικά 
στοιχεία για το παιχνίδι), το οποίο σε ελεύθερη απόδοση σηµαίνει σπουργίτι που τιτιβίζει 
(http://www.mahjongdragon.com). Το παιχνίδι αυτό απευθυνόταν αποκλειστικά στην αριστοκρατική τάξη, 
καθώς ήταν παράνοµο για τους απλούς πολίτες. Για το συγκεκριµένο παιχνίδι η µυθολογία αναφέρει ότι κατά 
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τη διάρκεια της κηδεµονίας του βασιλιά Wu µια όµορφη γυναίκα, η οποία ζούσε στην αυλή του σε 
αποµόνωση, λόγω πλήξης, σκάλιζε φιγούρες σε ντόµινο από ελεφαντόδοντο και µπαµπού. Μόλις τελείωσε µε 
τις φιγούρες, δηµιούργησε το παιχνίδι και προσκάλεσε τις υπηρέτριές της να παίξουν. Αργότερα ο 
Κοµφούκιος ανέπτυξε το παιχνίδι αυτό µε περισσότερα σχήµατα και νέους κανόνες. Θεωρείται ότι είναι 
εµπνευσµένο από το ντόµινο και άλλα αρχαία παιχνίδια µε κάρτες τα οποία παίζονταν στην Κίνα. Το παιχνίδι 
Mahjong δεν στηρίζεται στην τύχη, αλλά για τη νίκη απαιτεί στρατηγική, ταχύτητα και προσήλωση. Στην 
Ιαπωνία έγινε δηµοφιλές το 1910, ενώ στην Αµερική και σε άλλες χώρες το 1920. Σήµερα, είναι ευρέως 
διαδεδοµένο σε πολλές χώρες του κόσµου καθεµία από τις οποίες άλλαξε το παιχνίδι και επινόησε τους 
δικούς της κανόνες, διαµορφώνοντάς το µε διαφορετικό τρόπο. Με την εφεύρεση των ηλεκτρονικών 
παιχνιδιών, δηµιουργήθηκε το ηλεκτρονικό Mahjong το οποίο επιτρέπει στους χρήστες να παίζουν µε παίκτες 
από διαφορετικά µέρη του κόσµου.  

Στην αρχαία Ινδία ασχολούνταν µε τις ιπποδροµίες, τις κονταροµαχίες, την πάλη, την πυγµαχία κλπ.  
Στην Περσία το παιχνίδι σχετιζόταν µε τη διδασκαλία στα αγόρια της πολεµικής τέχνης, καθώς µετά τα επτά 
τους χρόνια ανήκαν στο κράτος. Ακόµη γυµνάζονταν µε τρέξιµο, µε σφεντόνα και κοντάρι.  

Στο Βυζάντιο τα σχολεία είχαν ηθικοθρησκευτική τοποθέτηση µε στόχο τη διάπλαση πολιτών µε 
ήθος, και για αυτόν τον λόγο παιχνίδια παίζονταν µόνο στις διακοπές. Την εποχή αυτή, το παιχνίδι των 
αγοριών λάµβανε χώρα κυρίως σε εξωτερικούς χώρους (αυλές, αλάνες κλπ.), ενώ των κοριτσιών στο σπίτι 
(µε πήλινες ή γύψινες κούκλες γνωστές ως πλαγγόνες). Ενδεικτικά παιχνίδια ήταν το σείστρο, η σφυρίχτρα, οι 
αστράγαλοι, το τσέρκι, η σφαίρα-µπάλα, οι πέτρες-ψηφίδες, η τυφλόµυγα,  κλπ. 
(http://vizantinonistorika.blogspot.gr/2013/07/blog-post_25.html). Επιπλέον, τα παιδιά έπαιζαν µιµητικά 
παιχνίδια και παιχνίδια µε αντικείµενα. Αργότερα την ίδια εποχή, δόθηκε προτεραιότητα στο παιχνίδι ως 
κύρια απασχόληση των παιδιών. Αναγνωρίστηκε η αναγκαιότητά του για τον εντοπισµό των κλίσεων και των 
διαθέσεων των παιδιών, αλλά και για την ενίσχυση της ψυχικής δύναµης και την καλλιέργεια της ανάληψης 
πρωτοβουλιών.  

Στην αρχαία Ελλάδα το παιχνίδι ήταν συνδεδεµένο µε την παιδική ηλικία και αυτό φαίνεται από την 
κοινή ρίζα των λέξεων: παίγνιον, παιδιά, παιχνίδι, παίζω και εµφανίστηκε για πρώτη φορά στην Οδύσσεια 
του Οµήρου. Στην αρχαία Σπάρτη (1200/1100πΧ), λόγω του ιδιόµορφου χαρακτήρα της κοινωνίας, τα 
παιχνίδια στόχευαν στην ανάπτυξη του οµαδικού πνεύµατος και της άµιλλας (Διαµαντόπουλος, 2009:50-54). 
Έτσι, έπαιζαν πολεµικά παιχνίδια και γυµνάζονταν. Εκεί ήταν που αναπτύχθηκε ο παιγνιώδης κύκλος του 
κατώτερου και ανώτερου πένταθλου. Ο πρώτος ξεκινούσε από απλές ασκήσεις αλµάτων και κατέληγε σε 
παιχνίδια µε τη σφαίρα. Ο δεύτερος περιλάµβανε την πάλη, το ακόντιο και τη δισκοβολία. Στην Οµηρική 
εποχή (1100-323πΧ) παιδιά και ενήλικες επιδίδονταν σε διάφορα παιχνίδια, καθώς θεωρούσαν ότι 
εξυπηρετούσαν παράλληλα ευγενείς σκοπούς και ιδεώδη. Η επιδεξιότητα στο παίξιµο της σφαίρας ήταν από 
τα πιο αγαπητά παιχνίδια εκείνη την εποχή, σύµφωνα µε τα έπη του Οµήρου, τόσο για τα αγόρια όσο και για 
τα κορίτσια. Άλλα παιχνίδια που παίζονταν ήταν οι µονοµαχίες, οι τοξοβολίες και το ρίξιµο του δίσκου και 
του ακοντίου (Γέρου, 1961:14).  

Κατά την Ολυµπιακή περίοδο στην Αθήνα (776πΧ) τα παιχνίδια απέκτησαν δηµοτικότητα και 
αναπτύχθηκαν σε µεγάλο βαθµό. Θεωρούνταν σηµαντικά τόσο για την άσκηση του σώµατος όσο και για τη 
διαπαιδαγώγηση του χαρακτήρα, την ανάπτυξη της κοινωνικής και πολιτικής συνείδησης και την 
προετοιµασία για τη µελλοντική ζωή (http://www.parkodeinosauron.gr/images/istoriki_ekseliksi.pdf). Ο 
Ηρόδοτος (485-421/415πΧ) αναφέρει ότι ο Παλαµήδης είχε εφεύρει τα ζάρια, τα οποία εκείνη την περίοδο 
ήταν κύβοι από πέτρες και πηλό και είχαν ανάγλυφους ή σχεδιασµένους αριθµούς στην κάθε επιφάνεια του 
κύβου. Ο Πλάτωνας (427–347πΧ) και ο Αριστοτέλης (384–322πΧ) έδωσαν µεγάλη σηµασία στο παιχνίδι, 
αλλά και σε άλλες δραστηριότητες των παιδιών ως µέσα για τη σωµατική, την ηθική και την ψυχική τους 
ανάπτυξη, δίνοντας βάρος στους τρεις παράγοντες που επιδρούν στη διαµόρφωση του χαρακτήρα του 
ανθρώπου: τη φύση, τη συνήθεια και την παιδεία. Θεωρούσαν ότι εκτός του ότι το παιδί ξεκουράζεται µέσω 
του παιχνιδιού, προετοιµάζεται να αντιµετωπίσει και τις ανάγκες της ζωής, εφόσον πολλά παιχνίδια είναι 
αποµίµηση επαγγελµάτων. Για τον Πλάτωνα τα παιχνίδια για τα παιδιά ηλικίας έως 6 ετών ήταν έµφυτα και 
παίζονταν, υπό επίβλεψη, σε σχολεία-ναούς. Για τα µεγαλύτερα παιδιά έως 17 µε 18 ετών, θεωρούσε 
κατάλληλα τα παιχνίδια τα οποία ασκούσαν το σώµα και το πνεύµα. Το ότι είναι δυνατόν τα παιδιά να 
διδάσκονται και να ασκούνται στη µάθηση και στην ανάπτυξη ικανοτήτων µέσα από το παιχνίδι, 
πρωτοαναφέρθηκε από τον Πλάτωνα στο έργο του Πολιτεία. Ο Αριστοτέλης χώριζε την ανάπτυξη του 
ανθρώπου σε τρία στάδια: τη σωµατική ανάπτυξη, την ανάπτυξη των κατώτερων αισθήσεων, δηλαδή της 
ψυχής και των επιθυµιών, καθώς και τη διανοητική ανάπτυξη και τα αντιστοιχούσε µε τα στάδια της 
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εκπαίδευσής του (Βώρος, 1999). Στα Πολιτικά, είχε χωρίσει τα παιχνίδια σε µαχητικά, αθλητικά, 
εσπουδαγµένα και εριστικά.  

Η ελληνική παράδοση στην εκπαίδευση συνεχίστηκε στην αρχαία Ρωµαϊκή Αυτοκρατορία (753πΧ–
476µΧ) µε τα πρώτα σχολεία να εµφανίζονται κατά την έναρξη του δηµοκρατικού πολιτεύµατος και να 
ονοµάζονται “ludi” που σηµαίνει παιχνίδια (Vankúš, 2005). Στην πραγµατικότητα, τα παιχνίδια σε αυτά τα 
ιδρύµατα είχαν να κάνουν περισσότερο µε τη φυσική ανάπτυξη των µαθητών. Λόγω των αναγκών της 
αυτοκρατορίας για γενναίους και δυνατούς πολεµιστές τη θέση του παιχνιδιού έπαιρναν συχνά οι µονοµαχίες 
και οι επιδείξεις πολεµικών ικανοτήτων. Αυτό είχε επιρροή και στο παιχνίδι των παιδιών µε τις 
αναπαραστάσεις πολεµικών ενεργειών. Άλλα παιχνίδια που παίζονταν στη Ρώµη ήταν: στεφάνια, κούκλες, 
άλογα, κύβοι, ζάρια, τυφλόµυγα, πεντόβολα, κότσια κλπ. (Γέρου, 1961:13), παιχνίδια όµοια µε τα σηµερινά. 
Στη Βρετανία, τα παιχνίδια έφθασαν στο τέλος του 1ου πΧ αιώνα. 

Κατά τον Μεσαίωνα (5ος–15ος αιώνας) οι παιγνιώδεις, αλλά και οι αθλητικές δραστηριότητες 
εξαφανίστηκαν, γιατί την εποχή εκείνη θεωρούσαν ότι έπρεπε να διαµορφωθεί µόνο η ψυχή. Η εκπαίδευση 
επηρεαζόταν πολύ από τη µεσαιωνική εκκλησία και περιορίστηκε στα µοναστήρια. Επιβλήθηκε στα σχολεία 
σκληρή πειθαρχία, χρησιµοποιούνταν σωµατικές ποινές και το παιχνίδι δεν είχε θέση, εφόσον θεωρούνταν 
ταµπού, ανώφελο και πηγή ανηθικότητας και για αυτό τα περισσότερα παιχνίδια ήταν ιδιαίτερα επικίνδυνα 
και βίαια. Τα παιχνίδια, την εποχή αυτή, χρησιµοποιούνταν περισσότερο για να προετοιµάσουν για την 
µελλοντική και επαγγελµατική ζωή. Από τα αρχαιολογικά ευρήµατα καταγράφονται παιχνίδια µε: κούκλες, 
άλογα, ιππότες, καθώς και ποικίλα άλλα κεραµικά παιχνίδια. Επίσης, φαίνεται από καταγραφές ότι έπαιζαν 
ένα παιχνίδι που έµοιαζε πολύ µε το σηµερινό τάβλι. 

Αντίθετα, στην Αναγέννηση (14ος–17ος αιώνας) υποστηρίχθηκε η αξία του παιχνιδιού και τονίστηκε 
η σηµασία του τόσο στην ψυχική όσο και στη σωµατική ανάπτυξη του παιδιού. Την εποχή της Αναγέννησης 
επινοήθηκαν, αναπτύχθηκαν και διαδόθηκαν πολλά παιχνίδια σε όλον τον κόσµο. Αυτήν την εποχή παιχνίδια 
από την Ασία όπως το µπιλιάρδο, το σκάκι και το τάβλι, άρχισαν να παίρνουν τη σηµερινή τους µορφή. 

Στην Ελλάδα των παλαιότερων χρόνων τα παιχνίδια φτιάχνονταν από τα ίδια τα παιδιά ή από τους 
γονείς τους µε διάφορα υλικά, όπως ύφασµα, ξύλο, καρπούς και πηλό. Παιχνίδια διατίθενται και στους 
πάγκους των κοροπλάθων κατά τη διάρκεια των γιορτών, σε κεντρικές πλατείες. Κάποια από τα παιχνίδια 
ήταν οι αστράγαλοι, τα κότσια, ο τροχός, το τσέρκι κλπ. Κατά την Οθωµανική αυτοκρατορία (τέλος 13ου 
αιώνα–1918), τα παιχνίδια που χρησιµοποιούνταν ήταν επικεντρωµένα στην καλλιέργεια της σκοπευτικής 
ικανότητας, της δύναµης και της αντοχής. Την εποχή µετά την επανάσταση του 1821, όπου το ελληνικό 
κράτος προσπαθούσε να ανασυσταθεί, το παιχνίδι δεν είχε θέση.  Όµως, τα παιδιά ασχολούνταν µε παιχνίδια 
τόσο µιµητικά, εµπνευσµένα από τους άθλους των ηρώων την εποχή της επανάστασης, όσο και αγωνιστικά. 
Αυτά τα παιχνίδια, αργότερα, τροποποιήθηκαν από εκπαιδευτικούς και χρησιµοποιήθηκαν στην εκπαίδευση. 

Φτάνοντας στις µέρες µας, µε τις επικρατούσες συνθήκες διαβίωσης να έχουν αλλάξει, λόγω της 
βιοµηχανοποίησης, της τεχνολογικής ανάπτυξης και της αστικοποίησης, το παραδοσιακό παιχνίδι σταδιακά 
υποχωρεί και τα παιχνίδια της υπαίθρου αντικαθίστανται από επιτραπέζια και µηχανοκίνητα παιχνίδια 
(Διαµαντόπουλος, 2009). Επιπλέον, έχει ελαχιστοποιηθεί ο χρόνος για παιχνίδι, λόγω των 
πολλαπλασιαζόµενων υποχρεώσεων, αλλά και ο χώρος για παιχνίδι λόγω της υπεροικοδόµησης και της 
διαµονής σε διαµερίσµατα.  

Μελετώντας τις διαδροµές του παιχνιδιού, οι Gaskins, Haight και Lancy (2007), εντοπίζουν τρεις 
γενικές πολιτισµικές οπτικές για το παιχνίδι: περιορισµός του παιχνιδιού, αποδοχή του παιχνιδιού και 
καλλιέργεια του παιχνιδιού. Σε κάποιες κοινωνίες το παιχνίδι γίνεται µεν ανεκτό, αλλά του δίνεται 
περιορισµένη αξία και αποθαρρύνονται συγκεκριµένοι τύποι του. Για παράδειγµα, οι Maya εκλαµβάνουν το 
παιχνίδι προσποίησης, το οποίο περιλαµβάνει µυθοπλασία και φαντασία, ως κάποιος να λέει ψέµατα. Σε 
άλλες κοινωνίες το παιχνίδι γίνεται αποδεκτό και µάλιστα θεωρείται και χρήσιµο εφόσον απασχολεί το παιδί 
έως ότου µεγαλώσει. Παρόλα αυτά το παιχνίδι δεν ενθαρρύνεται και δεν συµµετέχουν σε αυτό οι ενήλικοι. 
Για τον λόγο αυτόν το παιχνίδι των παιδιών δεν πραγµατοποιείται σε ειδικά διαµορφωµένους χώρους µε 
παιχνίδια του εµπορίου. Τέλος, υπάρχουν κοινωνίες στις οποίες το παιχνίδι ενθαρρύνεται, εφόσον θεωρείται η 
εργασία των παιδιών και οι ενήλικοι συµµετέχουν σε αυτό θεωρώντας τον ρόλο τους στο παιχνίδι πολύ 
σηµαντικό για την παρακίνηση της µάθησης των παιδιών.  

Διακρίνοντας τον διαφορετικό ρόλο του παιχνιδιού στο πέρασµα των χρόνων, σε σχέση µε τις 
αντιλήψεις για την παιδική ηλικία, δηµιουργούνται τρεις χαρακτηριστικές περίοδοι (Σκουµπουρδή & 
Καλαβάσης, 2007). Στην πρώτη περίοδο (έως τον 18ο αιώνα), το παιχνίδι διαχωρίζεται από την εκπαίδευση. 
Κατά την περίοδο αυτή, ο ρόλος του παιδιού είναι παθητικός. Θεωρείται ότι το παιδί δεν έχει δυνατότητα 
λογικής κρίσης και ότι µόνο µέσω της εκπαίδευσης µπορεί να αποκτήσει ορθό συλλογισµό. Αυτή η οπτική 
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φαίνεται να υιοθετεί την αριστοτελική άποψη κατά την οποία το παιχνίδι δεν εµπεριέχει σκοπό, αλλά είναι 
αναγκαίο διάλειµµα για την ανασυγκρότηση των δυνάµεων και την ανανέωση της ενέργειας. Ενώ για τη 
συγκεκριµένη περίοδο το παιχνίδι δεν έχει εκπαιδευτική αξία, θεωρείται ότι πρέπει να υπάρχει στο 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα για να προσελκύει το ενδιαφέρον του παιδιού. 

Στη δεύτερη περίοδο (18ος και κυρίως 19ος αιώνας έως τη δεκαετία του ’70), όπου αρχίζει να 
αναγνωρίζεται η σηµασία της παιδικής ηλικίας, το παιδικό παιχνίδι θεωρείται πολύ σοβαρή δραστηριότητα 
και συνδέεται εν µέρει µε την εκπαιδευτική διαδικασία, αποκτώντας θεωρητικό ενδιαφέρον. Από αυτήν τη 
νέα θεώρηση της παιδικής ηλικίας και µε τη συµβολή της ψυχολογίας, αλλά και τη δηµιουργία θεσµών και 
επιστηµών γύρω από την αγωγή του παιδιού, γεννιέται ένα νέο εκπαιδευτικό κίνηµα σύµφωνα µε το οποίο το 
µικρό παιδί είναι ενεργό υποκείµενο. Το παιχνίδι αυτήν την περίοδο, θεωρείται η πρώτη εκδήλωση της 
δραστηριότητας του παιδιού, το ξύπνηµα των σωµατικών και πνευµατικών του ικανοτήτων, καθώς κατέχει 
κεντρικό ρόλο στη δραστηριότητά του. Θεωρείται ότι το παιδί έχει ανάγκη να παίξει, να αποκτήσει εµπειρία 
και να προετοιµαστεί για τη ζωή. Εντούτοις, παρατηρείται ότι στις σχολικές τάξεις παραµένει η αντιδιαστολή 
µεταξύ ψυχαγωγίας και εργασίας ή µεταξύ εκπαιδευτικών παιχνιδιών και ελεύθερων παιχνιδιών.  

Στην τρίτη περίοδο (από τη δεκαετία του ’70 και µετά), στην οποία οι νεότερες επιστηµονικές 
προσεγγίσεις τροφοδοτούν την παιδαγωγική σκέψη, το παιχνίδι συνδέεται λειτουργικά µε την ανάπτυξη του 
παιδιού και αποκτά εκπαιδευτική διάσταση ακόµη και στην ελεύθερη και αυθόρµητη µορφή του (Fournier, 
2004; James, 2001; Smith, 2001). Αυτή είναι η περίοδος κατά την οποία διαµορφώνονται οι θεωρίες για το 
παιχνίδι που θα αναπτυχθούν στο επόµενο κεφάλαιο. 

Από τα παραπάνω παραδείγµατα, γίνεται διακριτό ότι οι διαδροµές του παιχνιδιού ποικίλουν και 
πολλές είναι οι διαφοροποιήσεις στις στάσεις για το παιχνίδι των παιδιών µεταξύ των διαφορετικών εποχών, 
αλλά και πολιτισµών. Οι στάσεις αυτές είναι επηρεασµένες από τις επικρατούσες συνθήκες της κάθε εποχής, 
που διαµορφώνονται από τις οικονοµικές καταστάσεις, τις θρησκευτικές πεποιθήσεις, την κοινωνική δοµή, 
αλλά και από τις εκάστοτε αντιλήψεις για την παιδική ηλικία (Fournier, 2004) και το φύλο3, µε την 
αντίστοιχη κουλτούρα να κατευθύνει τις επιλογές, το είδος και τη συµβολή του παιχνιδιού στην ανάπτυξη και 
τη µάθηση του παιδιού (Whitebread, 2012). Επίσης, η µελέτη των ενδεικτικών διαδροµών του παιχνιδιού 
στην ιστορία κάνει εµφανή την ενδυνάµωση του εκπαιδευτικού του ρόλου στο πέρασµα των χρόνων και την 
αυξανόµενη τάση για ένταξή του στην εκπαίδευση, µε κάποιες νέες παιδαγωγικές θεωρίες να προτείνουν το 
παιχνίδι ως κύρια διδακτική µέθοδο (Vankúš, 2005).  

 
Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 

πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 
• Πότε πρώτο-εντοπίζεται το παιχνίδι και ποιος ήταν ο ρόλος του; 
• Ποιο θεωρείται το παλαιότερο επιτραπέζιο παιχνίδι και από ποιους παίζονταν αυτού του 

είδους τα παιχνίδια; 
• Ποιες οµοιότητες και ποιες διαφορές εντοπίζονται στα παιχνίδια των διαφόρων χωρών στις 

διαφορετικές εποχές; Πού θεωρείτε ότι οφείλονται; 
• Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν τις διαδροµές του παιχνιδιού στο πέρασµα των χρόνων; Ποια 

είναι η επιρροή τους; 
• Ποιος ήταν ο ρόλος του παιχνιδιού για τον Πλάτωνα;  
• Ποιος ήταν ο ρόλος του παιχνιδιού για τον Αριστοτέλη; 
• Πώς διαµορφώνεται ο ρόλος του παιχνιδιού σε σχέση µε τον ρόλο της παιδικής ηλικίας, σε 

καθεµία περίοδο (έως τον 18ο αιώνα, 18ος και κυρίως 19ος αιώνας έως τη δεκαετία του ’70, 
από τη δεκαετία του ’70 και µετά). 

• Μελετώντας τις εκπαιδευτικές (ή οικονοµικές ή κοινωνικές ή φιλοσοφικές κλπ.) συνθήκες 
µιας περιοχής σε συγκεκριµένη περίοδο και συσχετίζοντάς τες µε τα παιχνίδια που παίζονταν 
σε τι συµπεράσµατα µπορούµε να καταλήξουµε; 

• Επιλέξτε ένα παιχνίδι της αρχαιότητας, το οποίο θεωρείτε ότι έχει εκπαιδευτικό ενδιαφέρον 
και παρουσιάστε τη διαδροµή του σε διάφορες χώρες στο πέρασµα των χρόνων. 

                                                             
3 Οι στάσεις που υιοθετούνται από τις διαφορετικές κουλτούρες για το φύλο επηρεάζει το παιχνίδι των παιδιών. Σε 
πολιτισµούς στους οποίους είναι έντονη η διαφοροποίηση µεταξύ αντρών και γυναικών, τα αγόρια και τα κορίτσια 
προετοιµάζονται για αυτούς τους ρόλους από µικρά µέσω του παιχνιδιού. Για τα αγόρια επιλέγονται παιχνίδια 
περισσότερο ανταγωνιστικά που εµπεριέχουν φυσική άσκηση και κίνδυνο, ενώ για τα κορίτσια παιχνίδια µε αντικείµενα 
του νοικοκυριού, όπως σερβίτσια και κούκλες προετοιµάζοντάς τα για τα οικιακά (Whitebread, 2012). 
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• Τι συµπεράσµατα µπορούν να προκύψουν από τη συσχέτιση της αντίληψης για το παιχνίδι 
και της αξιοποίησής του (στις διάφορες χώρες, στις διαφορετικές περιόδους); 

• Τα παιχνίδια της παιδικής σας ηλικίας σε τι µοιάζουν και σε τι διαφέρουν από τα παιχνίδια 
των µικρών παιδιών σήµερα; Πού θεωρείται ότι οφείλονται αυτές οι οµοιότητες ή/και 
διαφοροποιήσεις; 

• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Α.2 Θεωρίες για το παιχνίδι 

Σύνοψη 
Στο κεφάλαιο αυτό η παράθεση ενδεικτικών θεωρητικών οπτικών για το παιχνίδι, στοχεύει στη θέαση του 
παιχνιδιού ως πολύµορφο φαινόµενο και στη δηµιουργία µίας βάσης για τον προσδιορισµό του και την 
ανίχνευση του ρόλου του. Παράλληλα ανοίγει πεδία προβληµατισµού για τη σχέση του παιχνιδιού µε την 
ανάπτυξη και τη µάθηση των παιδιών. 

 
Οι πιο βασικές θεωρητικές απόψεις για το παιχνίδι στηρίζονται στις ψυχαναλυτικές, τις ψυχολογικές, τις 
κοινωνιολογικές, τις ανθρωπολογικές και τις παιδαγωγικές θεωρίες. Οι ψυχαναλυτικές θεωρίες ερµηνεύουν 
την τάση του παιδιού για παιχνίδι ως την προσπάθεια απεγκλωβισµού και απελευθέρωσής του από κάθε 
µορφή συγκίνησης, έντασης, στέρησης ή απειλής. Με κύριο εκπρόσωπο τον Freud, στις θεωρίες αυτές, το 
παιχνίδι εκφράζει την ανάγκη προβολής του εσωτερικού και του συναισθηµατικού κόσµου του παιδιού. 
Μέσω του παιχνιδιού δίνεται διέξοδος στις καταπιεσµένες επιθυµίες και τις ανικανοποίητες ανάγκες, 
απελευθερώνοντας το παιδί από φόβους και αδυναµίες. Το παιχνίδι για τον Freud θεωρείται ταυτόχρονα 
έκφραση της αρχής της ηδονής και ένας µηχανισµός κάθαρσης, που επιτρέπει την απελευθέρωση από 
ορισµένα τραύµατα και ανακουφίζει το παιδί από το ψυχικό άγχος. Αποτελεί ένα ασφαλές πλαίσιο στο οποίο 
τα παιδιά µπορούν να αποδεσµευτούν από τους περιορισµούς της πραγµατικότητας και να εκδηλώσουν µη 
αποδεκτές συµπεριφορές και συναισθήµατα, χωρίς συνέπειες, κάτι που θα ήταν αδύνατον να 
πραγµατοποιηθεί σε καθηµερινές καταστάσεις (Αυγητίδου, 2001:16). Ο Winnicott (1971) θεωρούσε ότι το 
παιχνίδι εγκαθιστά µια δηµιουργική σχέση µε τον κόσµο, εφόσον µέσω του παιχνιδιού το παιδί αποκτά 
εµπειρίες και κοινωνικές επαφές, αναπτύσσει την προσωπικότητά του και έχει τη δυνατότητα να εκφράσει 
την επιθετικότητά του σε ένα πλαίσιο στο οποίο δεν φοβάται ότι θα τιµωρηθεί. Το παιχνίδι, δηλαδή, 
βρίσκεται κατά τον Winnicott στον αντίποδα της συµµόρφωσης. Με βάση την ψυχαναλυτική οπτική 
(Γκιάστας, 2012:47) οι µεγάλες κατηγορίες παιχνιδιού, µε τη σειρά που πρωτοεµφανίζονται στην παιδική 
ηλικία, είναι τα σωµατικά και αισθητηριακά παιχνίδια, τα παιχνίδια χειρισµού αντικειµένων, τα κοινωνικο-
συναισθηµατικά παιχνίδια και τα παιχνίδια κανόνων. Οι δύο πρώτες κατηγορίες παιχνιδιού χαρακτηρίζονται 
από εναλλαγή των ορµών, είτε λιµπιντικά είτε από την ορµή της καταστροφής, ενώ οι δύο τελευταίες 
προσδιορίζονται από σηµαντικές αλλαγές στη διαπλοκή των ορµών. Τα σωµατικά ή λειτουργικά παιχνίδια 
(παιχνίδια µε απλές, επαναλαµβανόµενες µυϊκές κινήσεις µε ή χωρίς τη χρήση αντικειµένων) είναι τα 
κινητικά παιχνίδια που εκτελεί το νεογέννητο. Τα παιχνίδια µε αντικείµενα, τα κατασκευαστικά και 
µορφοποιητικά παιχνίδια είναι τα παιχνίδια µε τα οποία ασχολείται ένα βρέφος 4-5 µηνών. Τα κοινωνικό-
συναισθηµατικά παιχνίδια ή παιχνίδια ρόλων είναι τα παιχνίδια των παιδιών µετά το 1ο έτος, στα οποία το 
παιδί ταυτίζεται µε ένα πρόσωπο, ζώο ή πράγµα˙ κατά κάποιο τρόπο το µιµείται, γίνεται ένα µε αυτό και 
παίζει τον ρόλο του. Τέλος, µε τα παιχνίδια κανόνων ασχολούνται τα παιδιά από τεσσάρων ετών και πάνω. 
Στα παιχνίδια αυτά τα παιδιά παίζουν µε έναν ή περισσότερους παίκτες και ακολουθούν ορισµένους κανόνες 
τους οποίους δεν επιτρέπεται να παραβούν. Η κριτική στις παραπάνω οπτικές διευκρινίζει ότι αυτό δεν 
συµβαίνει µε όλα τα παιχνίδια, δηλαδή, δεν αποτελούν όλα τα παιχνίδια συµβολική έκφραση καταπιεσµένων 
επιθυµιών (Ματσαγγούρας, 2001). 

Στις ψυχολογικές θεωρίες, µελετήθηκαν εκτενώς οι σχέσεις µεταξύ παιχνιδιού, µάθησης και 
ανάπτυξης. Ο Piaget (1896-1980), ως κύριος εκφραστής των ψυχολογικών θεωριών, επισηµαίνει ότι το 
παιχνίδι είναι ένα µέσω πειραµατισµού και εξερεύνησης του κόσµου, ώστε να ανακαλυφθούν δεξιότητες και 
να κατασκευαστεί η γνώση (Furth & Kane, 2001; Smith, 2001; Wood & Bennett, 2001). Υποστήριζε ότι το 
παιχνίδι συνεισφέρει στη διαδικασία σχηµατισµού της νοηµοσύνης, εφόσον το παιδί µαθαίνει επενεργώντας 
και αντιδρώντας στο φυσικό και κοινωνικό του περιβάλλον, µε τις γνωστικές προσαρµογές να προέρχονται 
από την εξισορρόπηση των διαδικασιών αφοµοίωσης και συµµόρφωσης. Αποδίδει πολύπλευρο ρόλο στο 
παιχνίδι για τη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών, ανάλογα µε το αναπτυξιακό τους επίπεδο και για αυτόν τον 
λόγο προτείνει το παιχνίδι να έχει συγκεκριµένη µορφή, εφόσον η ηλικία των συµµετεχόντων σ’ αυτό είναι 
ορισµένη και οι ικανότητες τους προσδιορισµένες. Έτσι, ο Piaget, µε κριτήριο την ηλικία, διέκρινε τα 
παιχνίδια σε αισθησιοκινητικά παιχνίδια (ή παιχνίδια άσκησης ή εξάσκησης ή λειτουργικά), σε συµβολικά 
παιχνίδια (ή παιχνίδια προσποίησης) και σε παιχνίδια κανόνων τα οποία για κάποιους ερευνητές (Smith, 
2001; Ρεκαλίδου, 2004) αποτελούν ανεξάρτητη κατηγορία, ενώ για άλλους (Sarama & Clements, 2009) είναι 
ένας από τους τρείς τύπους συµβολικού παιχνιδιού µαζί µε τα κατασκευαστικά και τα δραµατικά παιχνίδια. Η 
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διαφορά µεταξύ αισθησιοκινητικών και συµβολικών παιχνιδιών βρίσκεται στον σκοπό του παιχνιδιού, στο 
κατά πόσο δηλαδή η οικεία δράση επαναλαµβάνεται για την εξάσκησή της ή για ψυχαγωγία (Piaget, 1951). 
Τα αισθησιοκινητικά παιχνίδια περιλαµβάνουν τις απλές φωνητικές και κινητικές εκδηλώσεις των βρεφών, 
ως τις πρώτες µορφές παιχνιδιού, αλλά και παιχνίδια εξερεύνησης και χειρισµού αντικειµένων (χωρίς τη 
συµπερίληψη των χαρακτηριστικών των αντικειµένων στο παιχνίδι), τα οποία δεν χρησιµοποιούν σύµβολα ή 
κανόνες, καθώς και τα παιχνίδια ερωτήσεων, τα αινίγµατα και τα µυθοπλαστικά παιχνίδια. Με τα παιχνίδια 
αυτού του είδους ασχολούνται τα παιδιά από τους πρώτους µήνες της ζωής τους µέχρι, κυρίως, τα δύο πρώτα 
χρόνια. Πιο σπάνια, παιδιά σε µεγαλύτερες ηλικίες, µέχρι πέντε, έξι ακόµα και επτά ετών, ασχολούνται 
επίσης, µε τέτοιου είδους παιχνίδια. Τα συµβολικά παιχνίδια, ως δεύτερη κατηγορία παιχνιδιού, είναι τα 
παιχνίδια µε τα οποία ασχολούνται τα παιδιά κατά το τέλος της βρεφικής ηλικίας και διαρκούν έως τα πέντε 
µε επτά πρώτα χρόνια της ζωής τους. Στα παιχνίδια αυτά µιµούνται πράγµατα και γεγονότα και 
χρησιµοποιούν κατά τρόπο συµβολικό διάφορα αντικείµενα. Τα περισσότερα παιχνίδια αυτού του είδους 
απαιτούν συµµετοχή των αισθήσεων, των κινήσεων και της φαντασίας και προσφέρουν στο παιδί ιδιαίτερη 
χαρά. Το συµβολικό παιχνίδι µπορεί να είναι ατοµικό, φανταστικό, µιµητικό, µε έντονο εγωκεντρικό 
χαρακτήρα που αποσκοπεί στην αφοµοίωση του πραγµατικού “εγώ” του παιδιού. Το παιδί, παίζοντας 
συµβολικά παιχνίδια, αφοµοιώνει τον εξωτερικό κόσµο σύµφωνα µε τις επιθυµίες και τις ανάγκες του και άρα 
διαµορφώνει την πραγµατικότητα σύµφωνα µε τις δικές του απαιτήσεις (Αυγητίδου, 2001:17-19). Τα 
παιχνίδια κανόνων είναι περισσότερο δοµηµένα και οργανωµένα σε σχέση µε τα προηγούµενα και 
προϋποθέτουν ότι οι παίκτες διαθέτουν ικανότητες κατανόησης κανόνων, καθώς και ικανότητες κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης εφόσον αποτελούν µια πιο σύνθετη µορφή παιχνιδιού που, τυπικά, απευθύνεται σε παιδιά 
σχολικής ηλικίας. Ένα σηµαντικό στοιχείο του παιχνιδιού αυτού για τον Piaget είναι ότι από το δέκατο έτος 
της ηλικίας και µετά η ετερονοµία των κανόνων παραχωρεί τη θέση της σε µια αυτονοµία δράσης. Ο 
κανόνας, δηλαδή, γίνεται εσωτερικός, αυθόρµητος και όχι επιβαλλόµενος και εξωτερικός. Το στοιχείο αυτό 
φαίνεται καλύτερα στα παιχνίδια των µεγαλύτερων παιδιών και των εφήβων. Επιπλέον, ο Piaget προτείνει 
ψυχαγωγικά παιχνίδια για όλες τις ηλικίες. Η ταξινόµηση του Piaget, για τους Γιαννίκα, Μπάλλα και 
Σταράκη (1999), δεν είναι απόλυτη. Υποστηρίζουν ότι και οι τρεις προτεινόµενες µορφές πρέπει να 
συνυπάρχουν στο παιχνίδι των παιδιών. Βέβαια ανάλογα µε την ηλικία, το αντίστοιχο είδος παιχνιδιού παίζει 
τον κύριο ρόλο. 

Άλλοι υποστηρικτές των ψυχολογικών θεωριών όπως ο Dienes πρότεινε η διδασκαλία των 
µαθηµατικών να αρχίζει µε παιχνίδια. Κατά την άποψή του, η µάθηση των µικρών παιδιών επιτυγχάνεται 
κυρίως µέσω του παιχνιδιού. Τα παιδιά περνούν, από τη διαισθητική κατανόηση των κανόνων, στη 
µαθηµατική γνώση (Κόµπος, 1996:60), µέσω της επίδρασης των καταστάσεων ενός δοµηµένου παιχνιδιού. Ο 
Dienes διαχώρισε δύο τύπους παιχνιδιού, το πρωτογενές και το δευτερογενές. Το πρωτογενές παιχνίδι 
σχετίζεται µε την επαφή του παιδιού µε αντικείµενα και µε υλικά, µε σκοπό την άµεση ικανοποίηση των 
βασικών αναγκών του. Το δευτερογενές παιχνίδι είναι η συνειδητή δραστηριότητα του παιδιού, η οποία έχει 
κάποιο συγκεκριµένο σκοπό. Πρωτογενές παιχνίδι είναι, για παράδειγµα, η προσπάθεια του βρέφους να 
πιάσει την κουδουνίστρα του, ικανοποιώντας την ανάγκη του για κίνηση και απτική επαφή. Όταν, σε επόµενο 
στάδιο, παίρνει την κουδουνίστρα για να κάνει θόρυβο τότε έχουµε να κάνουµε µε δευτερογενές παιχνίδι. Το 
µαθηµατικό παιχνίδι µπορεί να ανήκει και στους δύο τύπους παιχνιδιού, σύµφωνα µε τον Dienes. Στον 
πρωτογενή του τύπο περιλαµβάνει τον χειρισµό και την εξερεύνηση διάφορων υλικών, χωρίς απώτερο σκοπό. 
Στον δευτερογενή του τύπο περιλαµβάνει την προσπάθεια του παιδιού να κατασκευάσει κάτι µε τα υλικά που 
έχει χειριστεί και εξερευνήσει, να ανακαλύψει ιδιότητες και χαρακτηριστικά και να διαµορφώσει αφηρηµένες 
έννοιες και κατηγορίες ή κανόνες. Οι δύο αυτοί τύποι παιχνιδιού δεν είναι πάντα απόλυτα διακριτοί µεταξύ 
τους. Μπορεί δηλαδή ένα παιδί να παίζει σε πρωτογενές επίπεδο, ύστερα να συνεχίσει στο δευτερογενές, να 
επιστρέψει κατόπιν σε ένα πρωτογενές κοκ. Το δευτερογενές παιχνίδι οδηγεί συνήθως σε διαδικασίες πολύ 
χρήσιµες για τη µάθηση, όπως η αφαίρεση, ο συµβολισµός και η κατηγοριοποίηση. 

Για τον Dienes η µάθηση των µαθηµατικών, µέσω της χρήσης υλικού, έχει δυναµική λειτουργία και 
αναπτύσσεται σε στάδια. Στο πρώτο στάδιο, της ελεύθερης ενασχόλησης, τα παιδιά έρχονται για πρώτη φορά 
σε επαφή µε το υλικό, µαθαίνουν την ονοµασία του, το περιεργάζονται, παρατηρούν τα χαρακτηριστικά του, 
αλληλεπιδρούν µε αυτό. Ξεκινώντας µε το ελεύθερο ή εισαγωγικό παιχνίδι, το παιδί αφήνεται ελεύθερο να 
πειραµατιστεί χειριζόµενο το υλικό µε µη δοµηµένους τρόπους, προσπαθώντας να ανακαλύψει πώς θα 
µπορούσε να το χρησιµοποιήσει. Στο δεύτερο στάδιο τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε τους κανόνες, µέσα από 
τους οποίους προσπαθούν να αντιληφθούν τη δοµή του υλικού και να λύσουν προβλήµατα µε τη χρήση του. 
Σε αυτό το στάδιο αποκτούν νόηµα τα διάφορα χαρακτηριστικά του υλικού. Κατηγοριοποιούνται, δηλαδή, τα 
υλικά ανάλογα µε το αν έχουν κοινά ή διαφορετικά χαρακτηριστικά. Στο τρίτο στάδιο µέσα από συζήτηση για 
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τους κανόνες του παιχνιδιού, καθώς και συσχέτιση µε άλλα παιχνίδια, αναζητείται και αναδεικνύεται η κοινή 
δοµή και τα κοινά χαρακτηριστικά διαφορετικών παιχνιδιών. Στο τέταρτο στάδιο γίνεται αναπαράσταση της 
κοινής δοµής µε χρήση επιπλέον υλικού, εικονιστικού ή/και συµβολικού. Σε αυτό το στάδιο επιτυγχάνεται η 
γενίκευση. Στο πέµπτο στάδιο επιδιώκεται ο στοχασµός πάνω στη γενίκευση. Στο έκτο στάδιο επιχειρείται η 
αξιωµατική θεµελίωση. 

Ο Bruner (1997), θεωρεί ότι το παιχνίδι είναι ένα µέσο εξερεύνησης και επινόησης που επιτρέπει στο 
παιδί αφενός να κοινωνικοποιηθεί και αφετέρου να ανακαλύψει τις δεξιότητές του. Οι ρόλοι, οι κανόνες, οι 
τρόποι αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας, οι δεξιότητες, οι συνέπειες των πράξεων και µέσα από όλα αυτά η 
µάθηση επιτυγχάνονται µέσα από το παιχνίδι. Υποστηρίζει ότι µέσω του παιδικού παιχνιδιού, το οποίο 
συµβάλλει στη µάθηση, υποβοηθούνται και οι διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων.  

Για τις κοινωνικό-κονστρουκτιβιστικές οπτικές, µε κύριο εκφραστή τον Vygotsky (1896-1934), το 
παιχνίδι είναι το µέσο της επαφής του παιδιού µε το κοινωνικό του περιβάλλον. Ο Vygotsky υποστηρίζει ότι 
αν και η σχέση παιχνίδι-ανάπτυξη µπορεί να συγκριθεί µε τη σχέση µάθηση-ανάπτυξη, το παιχνίδι προσφέρει 
ένα πολύ πιο ευρύ πεδίο για τις αλλαγές των αναγκών και της συνείδησης. Τα παιδιά στο παιχνίδι κοινωνικής 
προσποίησης δηµιουργούν τη δική τους ζώνη επικείµενης ανάπτυξης (Whitebread & O’Sullivan, 2012), έναν 
χώρο µεταξύ των ανεξάρτητων και των υποβοηθούµενων επιπέδων επίδοσης, εκεί δηλαδή που λαµβάνει 
χώρα η µάθηση. Για να δηµιουργηθεί αυτή η ζώνη είναι απαραίτητο τα παιδιά να αλληλεπιδράσουν 
κοινωνικά και σε συνεργασία µε τους συνοµήλικούς τους και για αυτόν τον λόγο χρειάζονται πρόσβαση στο 
παιχνίδι µέσα στο οποίο δρουν µε ιδιαίτερο τρόπο και εµφανίζουν ικανότητες διαφορετικές από εκείνες των 
µη παιγνιωδών δραστηριοτήτων (Vygotsky, 2000). Αυτό γίνεται µέσα από τη δηµιουργία µιας φαντασιακής 
κατάστασης, από την ανάληψη ρόλων και από τη διαπραγµάτευση κανόνων, µέσα, δηλαδή, από τα τρία 
βασικά χαρακτηριστικά του παιχνιδιού σύµφωνα µε τον Vygotsky (Bodrova & Leong, 2007). Η φαντασιακή 
κατάσταση που δηµιουργεί ένα παιδί κατά τη διάρκεια του αυθόρµητου παιχνιδιού είναι απαραίτητη γιατί το 
βοηθάει να συνδέσει τα σύµβολα µε τα αντικείµενα και τις πράξεις που αναπαριστούν. Η φαντασιακή 
κατάσταση που περιγράφει ο Vygotsky διαφέρει από εκείνην που περιγράφεται στις ψυχαναλυτικές 
θεωρήσεις στο ότι στην πρώτη περίπτωση δηµιουργείται από το παιδί ενώ στη δεύτερη θεωρείται ότι το 
παιχνίδι του παιδιού είναι φαντασία σε δράση. 

Το παιχνίδι θεωρείται για τον Vygotsky η κυρίαρχη δραστηριότητα, η οποία καθορίζει την ανάπτυξη 
των παιδιών κυρίως στις ηλικίες από τριών έως έξι ετών (Vygotsky, 2000:172-173). Τα παιδιά όµως δεν 
µπορούν να πραγµατοποιήσουν την κυρίαρχη αυτή δραστηριότητα µόνα τους, αλλά χρειάζονται υποστήριξη. 
Αν το παιχνίδι αναγνωρίζεται από το κοινωνικό πλαίσιο, ως η φυσική προδιάθεση των παιδιών, τότε 
παρέχονται ευκαιρίες για χρήση, εξάσκηση, αναπαράσταση, προσαρµογή, µεταµόρφωση και εσωτερίκευση 
της γλώσσας και άλλων αναπαραστατικών λειτουργιών, οι οποίες αποτελούν µέρος της βιολογικής και 
πολιτισµικής τους κληρονοµιάς. Αν το παιχνίδι δεν αναγνωρίζεται και δεν υποστηρίζεται από το κοινωνικό 
πλαίσιο, τότε η επιρροή του στη µάθηση και την ανάπτυξη του παιδιού µπορεί να εξασθενήσει. Από τα 
παραπάνω αναδεικνύεται ο σηµαντικός ρόλος του ενήλικου, του σηµαντικού άλλου, στο παιχνίδι των παιδιών 
(Smith, 2001; Van Der Aalsvoort, Prakke, Howard, König & Parkkinen, 2015). Η διαµεσολάβηση του 
ενήλικου στο παιχνίδι των παιδιών µπορεί να συνεισφέρει στην παρατήρηση αφενός της ανάπτυξής τους και 
αφετέρου του τι προσπαθούν τα παιδιά να πετύχουν. Στις παρατηρήσεις από αυτήν την παρακολούθηση 
στηρίζεται ο εκπαιδευτικός για να υποστηρίξει το παιδί να προχωρήσει στο επόµενο αναπτυξιακό επίπεδο. 

Στις ανθρωπολογικές θεωρίες, οι οποίες εκφράζονται µε τη θεωρία της πολιτισµικής κριτικής, ο 
ορισµός του παιχνιδιού και ο καθορισµός των λειτουργιών που επιτελεί συνδέονται µε τη µορφή και το νόηµα 
που αποκτά σε κάθε πολιτισµικό και κοινωνικό πλαίσιο. Από τη σκοπιά της ανθρωπολογικής προσέγγισης 
αυτό που ενδιαφέρει είναι τι παιχνίδια παίζουν τα παιδιά, µιας και η προσέγγιση αυτή αντιλαµβάνεται το 
παιχνίδι ως εκδήλωση της ζωής (Brostrom, 2001). Η θεωρία της πολιτισµικής διαπραγµάτευσης, µε εκφραστή 
τον Huizinga, αναδεικνύει τον ρόλο του παιχνιδιού στην ανάπτυξη του πολιτισµού, θεωρώντας ότι µέσα από 
το παιχνίδι αναπτύχθηκαν διάφορες πλευρές του πολιτισµού οι οποίες θεµελιώθηκαν στη συνείδησή µας. Ο 
Huizinga ορίζει το παιχνίδι ως µία εθελοντική δραστηριότητα η οποία αποτελεί αυτοσκοπό και συνοδεύεται 
από αισθήµατα έντασης και χαράς (Χουιζίνγκα, 1989). Η δραστηριότητα αυτή, είναι διαφορετική από τη 
συνήθη ζωή, εφόσον δεν είναι σοβαρή και απορροφά τον εµπλεκόµενο µε έντονο και απόλυτο τρόπο, δεν 
σχετίζεται µε υλικούς στόχους και δεν παράγει κανενός είδους (υλικό) όφελος. Εξελίσσεται µε µεθοδικό 
τρόπο, µέσα σε καθορισµένα χωρικά και χρονικά όρια, σύµφωνα µε προσδιορισµένους κανόνες, ελεύθερα 
αποδεκτούς, αλλά απολύτως δεσµευτικούς. Προάγει τον σχηµατισµό κοινωνικών οµαδοποιήσεων που τείνουν 
να περιβάλλονται από µυστικότητα και να τονίζουν τη διαφοροποίησή τους από τον κοινό κόσµο µέσω της 
µεταµφίεσης ή άλλων τρόπων. Αντίστοιχα ο Caillois (1913-1978) ο οποίος ασχολήθηκε µε την πολιτισµική 



20 
 

διάσταση του παιχνιδιού, όρισε το παιχνίδι ως µια δραστηριότητα ελεύθερη η οποία παύει να υπάρχει µόλις 
γίνει υποχρεωτική και η οποία είναι διαχωρισµένη σε χωρικά και χρονικά πλαίσια, αβέβαιη ως προς την 
έκβασή της και ρυθµισµένη από δικούς της κανόνες ανεξάρτητα αν αυτοί οι κανόνες είναι συµβατοί µε τους 
κανόνες της καθηµερινής ζωής. 

Στις παιδαγωγικές θεωρίες τονίζεται η εκπαιδευτική αξία του παιχνιδιού κατά τη διαδικασία 
διδασκαλίας/µάθησης. Αυτήν την οπτική υιοθετούν και σηµαντικοί παιδαγωγοί όπως ο Comenius (1592-
1670), ο Fröbel (1782-1852), ο Dewey (1859-1952), η Montessori (1870-1952) και ο Claparede (1873-1940), 
µεταξύ άλλων, οι περισσότεροι από τους οποίους την ενισχύουν µε την κατασκευή εκπαιδευτικού υλικού για 
τη διδασκαλία των µαθηµατικών.  

Ο Comenius υποστήριζε ότι η εκπαίδευση πρέπει να είναι εξολοκλήρου παιγνιώδης και 
διασκεδαστική, ώστε να διεγείρει το ενδιαφέρον των µαθητών για µάθηση (Vankúš, 2005). Θεωρούσε το 
παιχνίδι ως το φυσικό µέσο για τη µάθηση των παιδιών και ως την αυθόρµητη επίδειξη της δραστηριότητάς 
τους το οποίο είναι καλό για την υγεία και τη φυσική ανάπτυξή τους, εφόσον καλλιεργεί τις αισθήσεις, τη 
µνήµη, τη νόηση, τον λόγο και την προκοπή τους στην εργασία. Επίσης, επεσήµανε τη σηµασία του 
παιχνιδιού στην προετοιµασία για τη µελλοντική εργασία, προτείνοντας την καθοδήγηση του παιδιού από την 
αυθόρµητη παιγνιώδη δραστηριότητα στην εργασία µέσω της διαδικασίας του παιχνιδιού και µέσω της 
χρήσης παιχνιδιών µε κανόνες. Επιπλέον, τόνισε τη σηµασία των οµαδικών παιχνιδιών για την ανάπτυξη των 
κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών. 

Ο Fröbel χρησιµοποιούσε την έµφυτη προδιάθεση του παιδιού για παιχνίδι ως βάση της αγωγής του, 
η οποία είχε σκοπό την επίτευξη εσωτερικής αρµονίας για την απόκτηση της γνώσης και των ικανοτήτων που 
θα ήταν απαραίτητες στο παιδί για να αναπτυχθεί ως ανθρώπινο ον (Manning, 2005). Η διδασκαλία του δεν 
γινόταν µέσα σε αίθουσες σχολείου, αλλά σε χώρους ειδικά διαµορφωµένους για παιδιά, όπου κάθε 
δραστηριότητα ήταν σχεδιασµένη ώστε να διδάσκει µέσω της ευχαρίστησης. Οι παιδαγωγικές ιδέες του 
Fröbel ήταν επηρεασµένες από τον δάσκαλό του, τον Pestalozzi (1746-1827) ο οποίος αναγνώριζε τη 
σπουδαιότητα του παιχνιδιού κυρίως στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού και ο οποίος ήταν 
επηρεασµένος από τις ιδέες του Rousseau (1712-1778). Ο Fröbel ξεκίνησε να εξερευνά τον τρισδιάστατο 
χώρο µε τη δηµιουργία των πρώτων «σχολικών παιχνιδιών», τα οποία ονόµασε «δώρα» 
(http://www.froebelgifts.com/). Τα «δώρα» ήταν το πρώτο εκπαιδευτικό υλικό που χρησιµοποιήθηκε για 
διδασκαλία σε µικρά παιδιά, καθώς ο Fröbel θεωρείται ο ιδρυτής της προσχολικής αγωγής στη Γερµανία. 
Υποστήριζε ότι µέσω του παιχνιδιού τα παιδιά µπορούν να κατανοήσουν τον εαυτό τους, αλλά και τον κόσµο 
γύρω τους. Θεωρούσε την εµπειρία µε συγκεκριµένα αντικείµενα πιο σηµαντική από την απλή παρατήρηση. 
Έδινε έµφαση στη µοναδικότητα του τρόπου µάθησης κάθε παιδιού, στην ικανότητα των παιδιών να µάθουν 
µέσω του παιχνιδιού, στην ανάγκη τους να µάθουν µέσω του χειρισµού αντικειµένων, καθώς και στην 
καθοδήγηση της εξερεύνησης και της µάθησης των παιδιών από έναν ενήλικο (Manning, 2005). Η µέθοδος 
διδασκαλίας του βασιζόταν στις «εργασίες» ή «ασχολίες» ή «απασχολήσεις», όπου οι δραστηριότητες 
(κατασκευές από πηλό, χαρτοκοπτική και χαρτοδιπλωτική, ζωγραφική, πλέξιµο, συναρµολογήσεις, 
ξυλογλυπτική, κατασκευή κοµπολογιών µε χάντρες κλπ.) πραγµατοποιούνταν µε συγκεκριµένες οδηγίες και 
τα παιδιά µπορούσαν να αντιληφθούν τις βασικές γεωµετρικές έννοιες.  

Ο Dewey (1859-1952) θεωρούσε ότι το παιχνίδι συνδέει τη ζωή µε το σχολείο και ότι µέσω αυτού τα 
παιδιά µαθαίνουν από την ίδια τη ζωή και όχι µε τεχνητά µέσα. Υποστήριζε πως τα παιχνίδια αποτελούν µία 
από τις καλύτερες µεθόδους εκπαίδευσης καθώς παίζουν πολύ µεγάλο ρόλο στην καλλιέργεια των παιδιών 
και συµβάλλουν στη γνωστική και συναισθηµατική ανάπτυξή τους (Vankúš, 2005). Η Montessori, ως 
παιδαγωγός της οποίας η θεωρία βασίστηκε στις µελέτες των Pestalozzi, Fröbel και Rousseau, προώθησε το 
παιχνίδι στις σχολικές αίθουσες µέσω ειδικά σχεδιασµένου υλικού, το γνωστό στη προσχολική αγωγή ως 
«µοντεσοριανό υλικό» (http://www.montessorimaterials.org/). Κατά τη Montessori το παιχνίδι είναι ένα µέσο 
πειραµατισµού, επίλυσης προβληµάτων και δηµιουργίας. Πίστευε ότι τα παιδιά µπορούν να µάθουν τον 
κόσµο µε τον δικό τους ρυθµό αρκεί να τους παρέχεται χρόνος και ελευθερία για εξερεύνηση. Ο Claparede 
αναγνώρισε την πολύπλευρη δράση του παιχνιδιού, τονίζοντας πως το παιχνίδι, πέραν όλων των άλλων, 
ικανοποιεί τις εσωτερικές επιθυµίες του παιδιού. Αυτή η οπτική εκφράζεται µέσα από τη θεωρία της 
γενετικολειτουργικής αντίληψης του παιχνιδιού, η οποία συνδυάζει οπτικές από πολλές θεωρίες. Η κριτική, 
όµως, για τη θεωρία του Claparede αναφέρει ότι µέσω αυτής δεν δίνεται απάντηση στο ερώτηµα γιατί το 
παιδί παίζει (Αντωνόπουλος, 1994). 

Υπάρχουν και άλλες ψυχοπαιδαγωγικές θεωρίες που προσπαθούν να προσδιορίσουν τι είναι παιχνίδι 
και ποιος είναι ο ρόλος του. Η θεωρία της πλεονάζουσας ενέργειας, αναπτύχθηκε από τον φιλόσοφο, 
κοινωνιολόγο και παιδαγωγό Spencer και αναφέρει το παιχνίδι ως την έκφραση της ενέργειας, η οποία λόγω 
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παρατεταµένης αδράνειας του παιδιού, συγκεντρώνεται, συσσωρεύεται, πλεονάζει και πρέπει να εκτονωθεί 
και να ελευθερωθεί από τον οργανισµό. Ο Spencer αναφέρθηκε σε διδακτικές αρχές οι οποίες απαιτούνται για 
µία εκπαίδευση που θα προετοιµάζει τα παιδιά για τη ζωή, µέσα στις οποίες περιλαµβάνει την ανάγκη για µία 
ενεργή και ευχάριστη εκπαίδευση, η οποία βασίζεται στην εµπειρία των µαθηµατικών και συµπεριλαµβάνει 
το παιχνίδι. Όµως η κριτική αναδεικνύει τη µονοµερή διαπραγµάτευση του παιχνιδιού από τη θεωρία αυτή, 
αναφέροντας κυρίως, ότι το παιδί ακόµα και όταν απελευθερώσει τη συσσωρευµένη του ενέργεια συνεχίζει 
να παίζει, ότι αλλάζοντας παιχνίδι ανασυγκροτεί τις δυνάµεις του και ξαναβρίσκει τον ενθουσιασµό του 
(Δηµητριάδη & Μπάκας, 2013) ή ότι ακόµα και όταν είναι κουρασµένο ένα παιδί µπορεί να συµµετέχει στο 
παιχνίδι. Επιπλέον, η κριτική αναφέρει ότι κατά τη φυσιολογία δεν τίθεται θέµα απελευθέρωσης της 
συσσωρευµένης ενέργειας, αλλά και ότι δεν µπορεί να υπολογιστεί αντικειµενικά το ποσό της ενέργειας που 
θεωρείται πλεονάζον. 

Η θεωρία του αταβισµού (του προγονισµού, της προγονικής κληρονοµικότητας, της 
ανακεφαλαίωσης), προέρχεται από την παρατήρηση του ψυχολόγου Hall ότι η παιγνιώδης συµπεριφορά 
αλλάζει µε την ηλικία και άρα το παιχνίδι των παιδιών αντανακλά την πορεία της εξέλιξης του ανθρώπου, 
ανακεφαλαιώνοντάς την και επεκτείνει προηγούµενες συµπεριφορές. Η κριτική για τη θεωρία αυτή, 
επικεντρώνεται στο ότι δεν µπορεί το αποτέλεσµα του παιχνιδιού να είναι η εξασθένιση των λειτουργιών 
προς τις οποίες απευθύνεται (Δηµητριάδη & Μπάκας, 2013).  

Η θεωρία της εξάσκησης (της αυτό-(δια)µόρφωσης, της αυτοαγωγής, της προάσκησης) διατυπώθηκε 
από τον ψυχολόγο και παιδαγωγό Groos (1861-1946) και αναφέρει, ότι η φύση έδωσε στο παιδί µεγάλη 
περίοδο νεότητας για να έχει την ευκαιρία να παίξει όσο το δυνατό περισσότερο, ώστε να προετοιµαστεί 
κατάλληλα, ασκώντας τις σωµατικές και πνευµατικές του ικανότητες, για να αντιµετωπίσει τις απαιτήσεις της 
ενήλικης ζωής. Θεωρείται δηλαδή το παιχνίδι µία µορφή προάσκησης η οποία οδηγεί προς την ωριµότητα. Οι 
µελέτες του Groos, οι οποίες εστίαζαν αρχικά στο παιχνίδι των ζώων και στη συνέχεια στο παιχνίδι των 
ανθρώπων, καταλήγουν ότι τα δύο είδη παιχνιδιού δεν διαφέρουν µεταξύ τους. Θεωρεί ότι το παιχνίδι φέρνει 
στην επιφάνεια πρωτόγονα ένστικτα, τα καλλιεργεί και συµβάλλει στην ανάπτυξή τους, προετοιµάζοντας την 
ωρίµανση του παιδιού. Η κριτική που έχει ασκηθεί στη θεωρία, εστιάζει στο ότι δεν κάνει σαφές αν τα 
κίνητρα που ωθούν στο παιχνίδι είναι γνωστά ή όχι στο άτοµο και αν η προσπάθεια του ατόµου που παίζει 
είναι σκόπιµη και θεληµατική. 

Η θεωρία της αναψυχής (της ανάπαυλας, της ανακούφισης, της χαλάρωσης) δείχνει ότι το παιδί όταν 
νιώσει κουρασµένο καταφεύγει στο παιχνίδι για να ξεκουραστεί σωµατικά και ψυχικά, για να ηρεµήσει, να 
βρει γαλήνη, ηρεµία και ευχαρίστηση. Ο χαλαρωτικός και ψυχαγωγικός ρόλος του παιχνιδιού υποστηρίζεται 
από τον Lazarus. Η κριτική στη θεωρία αναφέρεται στο γεγονός ότι τα παιδιά δεν κουράζονται εύκολα για να 
καταφύγουν στο παιχνίδι, αλλά και αν κουραστούν, δηµιουργείται το ερώτηµα, γιατί να καταφύγουν στο 
παιχνίδι και όχι στην ξεκούραση (Χαραλαµπόπουλος, 1960). 

Η θεωρία της επιβεβαίωσης του «Εγώ» (της αυτοεπιβεβαίωσης) βασίζεται στις απόψεις του Γάλλου 
ψυχολόγου Chateau ο οποίος υποστηρίζει ότι η ενασχόληση µε το παιχνίδι πηγάζει από την επιθυµία του 
παιδιού να αυτοεπιβεβαιωθεί. Μέσα από το παιχνίδι δείχνει τις ικανότητές του και επιβεβαιώνει τον εαυτό 
του και την ύπαρξή του για να φτάσει σταδιακά στο επίπεδο των µεγάλων (Δηµητριάδη & Μπάκας, 2013). 

Η θεωρία της ικανοποίησης (της χαράς, της επιτυχίας), κατά τον Janet, υποστηρίζει ότι το παιδί 
συµµετέχει σε παιχνίδια, κυρίως οµαδικά, για να απολαύσει τα συναισθήµατα της ικανοποίησης και της 
χαράς τα οποία συνοδεύουν την επιτυχία των προσπαθειών του. Ισχυρίζεται, ότι το παιδί καταφεύγει στο 
παιχνίδι γιατί παρέχει εύκολες επιτυχίες µέσω των οποίων χαίρεται, αισιοδοξεί και τονώνεται η 
αυτοπεποίθησή του. Και σε αυτή τη θεωρία η κριτική που ασκείται εστιάζει στην αδυναµία ερµηνείας όλων 
των ειδών παιχνιδιού, όπως είναι τα µιµητικά. 

Η θεωρία της άµιλλας, διατυπώθηκε από τον Mc Dougall και θεωρεί ότι το παιχνίδι ξεκινάει από το 
κίνητρο του ανταγωνισµού και της άµιλλας. Παρατηρεί ότι η επιθυµία µας να ξεπεράσουµε τους άλλους και 
να τους ανταγωνιστούµε, κάτι το οποίο συµβαίνει και σε διάφορους τοµείς της πραγµατικής ζωής, δίνει µία 
παιγνιώδη διάσταση στις δράσεις αυτές (Γέρου, 1961). 

Η θεωρία της υπαρξιακής διέγερσης υποστηρίχτηκε από τον Haigis. Στη θεωρία αυτή δίνεται έµφαση 
στην αναζήτηση του κέρδους από το παιχνίδι. 

Από τα παραπάνω γίνεται φανερή η µεγάλη ποικιλοµορφία των θεωριών που αναπτύχθηκαν για να 
προσδιορίσουν το παιχνίδι και τον ρόλο του. Όµως, καµία θεωρία δεν µπορεί από µόνη της να ερµηνεύσει τη 
σηµαντικότητα του παιχνιδιού στην πολύπλευρη ανάπτυξη και στη µάθηση του παιδιού (Bennett, Wood & 
Rogers, 1997), καθώς καθεµία προβάλλει µια διαφορετική λειτουργία του. Δεν είναι εύκολο να 
κατανοήσουµε πλήρως την πολυπλοκότητα του παιχνιδιού. Μελετώντας όµως τις θεωρίες στο σύνολό τους 



22 
 

αποκτούµε µια εικόνα για την πολυσύνθετη σύσταση του. Η λειτουργία του παιχνιδιού δεν µπορεί να 
περιγραφεί µέσω της παράθεσης συγκεκριµένων στοιχείων, αλλά µάλλον µέσω µιας διαλεκτικής κατανόησης. 
Ίσως για τον λόγο αυτόν δεν είναι δυνατό να υπάρξει οµοφωνία ως προς το τι ορίζουµε «παιχνίδι». 

 
Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 

πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 
• Πού στηρίζονται οι πιο βασικές θεωρητικές απόψεις για το παιχνίδι; 
• Πώς προσδιορίζουν και τι ρόλο αποδίδουν στο παιχνίδι οι διαφορετικές θεωρητικές οπτικές; 
• Ποιες είναι οι κατηγορίες παιχνιδιού κατά την ψυχαναλυτική οπτική; 
• Με κριτήριο την ηλικία πώς διακρίνει τα παιχνίδια ο Piaget; 
• Περιγράψτε την οπτική του Bruner για το παιχνίδι.  
• Ποια η οπτική του Dienes για το παιχνίδι και ποια τα διαφορετικά είδη παιχνιδιού που ορίζει; 
• Ποιες οµοιότητες και ποιες διαφορές εντοπίζετε µεταξύ των κατηγοριών παιχνιδιού που 

ορίζουν οι ψυχαναλυτικές και οι ψυχολογικές οπτικές; 
• Ποια ψυχοπαιδαγωγική θεωρία προσδιορισµού του παιχνιδιού και του ρόλου του θεωρείτε 

πιο σηµαντική και γιατί; 
• Γιατί δεν µπορούµε να ορίσουµε το παιχνίδι µε συγκεκριµένο τρόπο;  
• Ποια είναι η σχέση του παιχνιδιού µε τη µάθηση και την ανάπτυξη του παιδιού για κάθε 

θεωρία; Υπάρχει συσχέτιση µεταξύ των διαφορετικών θεωριών; 
• Τι συµπεράσµατα µπορούν να προκύψουν από την υιοθέτηση των διαφορετικών θεωριών για 

την αξιοποίηση του παιχνιδιού στην πράξη; 
• Διερευνώντας τις φιλοσοφικές αναζητήσεις των διαφορετικών εποχών επισηµαίνετε 

συσχετίσεις µε τις θεωρίες για το παιχνίδι; 
• Μελετώντας τα εκπαιδευτικά δεδοµένα των διαφορετικών εποχών ποιοι συσχετισµοί µε τις 

θεωρίες διακρίνονται; 
• Μπορείτε να προτείνετε συγκεκριµένα παιχνίδια για συγκεκριµένες θεωρίες; 
• Ποια χαρακτηριστικά των θεωριών εντοπίζονται σε παιχνίδια µε εκπαιδευτικό ενδιαφέρον;  
• Ποια θεωρία συνάδει (και ποια όχι) µε τη δική σας οπτική για το παιχνίδι; Για ποιο λόγο; 
• Ποια είναι η δική σας θεωρία για το παιχνίδι; 
• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Α.3 Θεωρία Παιγνίων 

Σύνοψη 
Στο κεφάλαιο αυτό, µέσα από την παράθεση του κύριου αντικειµένου της Θεωρίας Παιγνίων, δίνεται η αφορµή 
για διερεύνηση της συµβολής της σε µια πιο συνεπή σύνδεση των σχέσεων µεταξύ παιχνιδιού και µαθηµατικής 
εκπαίδευσης. Η Θεωρία Παιγνίων, ως η θεωρία που διευκολύνει την εύρεση λύσης σε πολύπλοκα προβλήµατα, 
µπορεί να αποτελέσει το µεθοδολογικό εργαλείο µελέτης του παιχνιδιού µέσα από την ανάλυση των στρατηγικών 
συλλογισµού των παικτών. 

 
Κύριο αντικείµενο της Θεωρίας Παιγνίων είναι η µελέτη των στοιχείων εκείνων που χαρακτηρίζουν 
καταστάσεις (παιχνίδια) στρατηγικής αλληλεπίδρασης µε έµφαση στη διαδικασία λήψης αποφάσεων. Η 
Θεωρία Παιγνίων, ως µοντέλο της πολυπλοκότητας της πραγµατικής ζωής, είναι µια µαθηµατική θεωρία η 
οποία ξεκίνησε ως κλάδος των οικονοµικών, µελετώντας την αναλογία µιας οικονοµικής διαπραγµάτευσης µε 
τα παιχνίδια, αλλά χρησιµοποιείται και στην πολιτική, στη στρατιωτική στρατηγική, στις επιχειρήσεις, στην 
εξελικτική βιολογία, στην ψυχολογία, στην κοινωνιολογία, στην εκπαίδευση κλπ. (Jones, 2000; 
Κουσκουβέλης, 1997; Von Neumann, Morgenstern, Kuhn & Rubinstein, 2007). 

Η Θεωρία Παιγνίων παρέχει ένα µοντέλο ανάλυσης των πολύπλοκων καταστάσεων της πραγµατικής 
ζωής στις οποίες πρέπει να ληφθούν αποφάσεις σε συνθήκες σύγκρουσης ή/και συνεργασίας. Μέσα από αυτό 
το µοντέλο γίνεται φανερή η λογική µιας κατάστασης και γίνονται κατανοητές οι αρχές των αποφάσεων 
χωρίς να δίνεται η λύση για την αντιµετώπιση της όποιας κατάστασης, ούτε οι απαντήσεις για το πώς πρέπει 
να συµπεριφερθούµε σε κάθε περίσταση. Είναι η θεωρία που χρησιµοποιείται για την ανάλυση 
ανταγωνιστικών καταστάσεων που η έκβασή τους εξαρτάται όχι µόνο από τις επιλογές του ενός ατόµου και 
την τύχη, αλλά και από τις επιλογές των άλλων. Θεωρείται, µαζί µε τη Θεωρία Πιθανοτήτων, η βάση για τη 
Θεωρία Λήψης Αποφάσεων σε δυναµικά συστήµατα. 

Τα παίγνια είναι καταστάσεις κατά τις οποίες παίκτες µε αντικρουόµενους στόχους βρίσκονται 
αντιµέτωποι και ακολουθούν συνεργατικές στρατηγικές για να πάρουν αποφάσεις. Κάθε παίκτης προσπαθεί 
να χρησιµοποιήσει όλα τα µέσα που διαθέτει, προσπαθώντας να προβλέψει τις επιλογές των υπόλοιπων 
παικτών µε σκοπό να καθορίσει τη δική του βέλτιστη επιλογή ώστε να εµποδίσει τον αντίπαλό του να 
αποκτήσει πλεονεκτήµατα που θα περιορίσουν τα κέρδη του. Εποµένως, οι ενέργειες του κάθε παίκτη 
εξαρτώνται άµεσα από τη στρατηγική του αντιπάλου. Ο κάθε παίκτης, δηλαδή, πριν ενεργήσει, προσπαθεί να 
εκτιµήσει πώς θα αντιδράσει ο άλλος, προσδιορίζει τις εναλλακτικές στρατηγικές για την επίτευξη ενός 
στόχου και υποθέτει πως ο αντίπαλός του θα σκέφτεται όπως ο ίδιος ή θα σκέφτεται διαφορετικά και θα 
προσπαθεί να βρει τον τρόπο σκέψης του ώστε να αντιδράσει στην εκάστοτε στρατηγική του. Ένα παίγνιο 
διαφέρει από µία πραγµατική κατάσταση απλού ανταγωνισµού ή σύγκρουσης στο ότι η πραγµάτωσή του 
γίνεται κάτω από ορισµένες συνθήκες και σύµφωνα µε ορισµένους κανόνες. Όλα τα παίγνια περιέχουν το 
χαρακτηριστικό του ανταγωνισµού µεταξύ των παικτών τους και το αποτέλεσµά τους οδηγεί σε κέρδη ή 
απώλειες. Στα παίγνια, ο παίκτης δεν είναι απαραίτητα φυσικό πρόσωπο, αλλά µπορεί να είναι µία οργάνωση, 
ένα κράτος, µια κατάσταση κλπ.  

Τα παίγνια κατατάσσονται σε δύο ευρείες κατηγορίες: 1. τα παίγνια τύχης στα οποία ένας παίκτης 
παίζει µε αντίπαλο τη φύση και 2. τα παίγνια στρατηγικής στα οποία συµµετέχουν δύο ή περισσότεροι 
παίκτες και είναι αντίπαλοι µεταξύ τους. Τα παίγνια στρατηγικής κατατάσσονται σε τρεις κατηγορίες, 
ανάλογα µε το αποτέλεσµα του συσχετισµού κερδών και απωλειών κάθε παίκτη: 1. Στα παίγνια µηδενικού 
αθροίσµατος στα οποία τα κέρδη του ενός παίκτη είναι ακριβώς ίδια µε τις (συνολικές) ζηµιές του συµπαίκτη 
του. Ο παίκτης κερδίζει ότι χάνει ο αντίπαλός του. Στα παιχνίδια αυτά οι παίκτες έχουν συγκρουόµενα 
συµφέροντα και καµία συνεργασία. 2. Στα παίγνια µη µηδενικού αθροίσµατος στα οποία τα κέρδη του ενός 
παίκτη δεν συνεπάγονται απαραίτητα ζηµιά για τον συµπαίκτη του. Τα αποτελέσµατα των επιλογών των 
παικτών είναι ανεξάρτητα µεταξύ τους και είτε θα είναι κοινά είτε θα έχουν µεγάλη διαφορά, αλλά σε κάθε 
περίπτωση δεν θα είναι µηδέν. Τα παιχνίδια αυτά χαρακτηρίζονται από τον ανταγωνισµό που υπάρχει µεταξύ 
των παικτών και την έλλειψη συνεργασίας. 3. Στα µικτά παίγνια στα οποία τα συµφέροντα των παικτών δεν 
συµπίπτουν ακριβώς, αλλά δεν είναι και εντελώς αντίθετα. Η περίπτωση αυτή είναι συνδυασµός των δύο 
προηγούµενων παιγνίων. Ανάλογα µε τον αριθµό των συµµετεχόντων, τα παίγνια διακρίνονται σε παίγνια δύο 
ατόµων και σε παίγνια περισσότερων (των δύο) ατόµων, τα οποία στις περιπτώσεις όπου σχηµατίζεται κατά 
τη διάρκεια των παιγνίων µία συµµαχία διαρκείας ή περιορισµένου χρόνου, µπορεί να µετατραπούν σε 
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«παίγνια δύο ατόµων». Τα παίγνια περισσότερων (των δύο) ατόµων, έχουν λίγες πρακτικές εφαρµογές 
εφόσον δηµιουργούν δυσκολία στη λύση του παιγνίου και ενώ είναι κυρίως θεωρητική αυτή η κατηγορία 
παράλληλα είναι βασική και θεµελιώδης. Τα συνηθέστερα στη Θεωρία Παιγνίων είναι τα παίγνια δύο ατόµων 
γιατί αυτού του είδους τα παιχνίδια µπορούν να αναλυθούν και να γίνει κατανοητή η λογική τους, καθώς και 
οι βασικοί τρόποι δράσης των παικτών. Αυτά τα παιχνίδια χωρίζονται σε δύο κατηγορίες: σε παίγνια 
συνεργασίας και σε παίγνια µη συνεργασίας. Στις περιπτώσεις που οι δύο παίκτες συνεργάζονται το παιχνίδι 
χαρακτηρίζεται ως παίγνιο συνεργασίας, λόγω του ότι οι παίκτες εµπλέκονται σε διαπραγµατεύσεις 
προκειµένου να καθορίσουν το πλαίσιο συνεργασίας τους ώστε να αποκτήσουν και οι δύο κέρδη. Η 
συµφωνία τους µπορεί να αφορά στον συντονισµό των στρατηγικών τους ή και στο µοίρασµα των τελικών 
κερδών που θα προκύψουν κατά τη διάρκεια ή στο τέλος του παιχνιδιού. Στα παίγνια µη συνεργασίας οι 
παίκτες δεν έχουν καµία µορφή επικοινωνίας ή συνεργασίας. Κάθε παίκτης ενεργεί για τον εαυτό του, µε τον 
καλύτερο κατά τη γνώµη του τρόπο, και ανάλογα µε τα αποτελέσµατα των ενεργειών του διαφοροποιεί ή 
συνεχίζει τη στρατηγική του. 

Παρακάτω περιγράφονται ενδεικτικά παραδείγµατα παιγνίων από διαφορετικές κατηγορίες: 
«Οι αντάρτες» είναι ένα παίγνιο στρατηγικής µηδενικού αθροίσµατος. Στο συγκεκριµένο παιχνίδι 

περιγράφεται ένα πρότυπο ανταγωνισµού µεταξύ ανταρτών και τακτικού στρατού (Πίνακας Α.3.1). Στον 
πίνακα Α.3.1 ο πρώτος αριθµός κάθε κελιού δείχνει την επιλογή του στρατού, ενώ ο δεύτερος των ανταρτών. 
Για παράδειγµα, το [+1, -1] δείχνει ότι οι αντάρτες επιχειρούν λανθασµένα να προκαλέσουν φθορά στον 
στρατό, ενώ το [+8, -8] δείχνει ότι οι αντάρτες επιχειρούν λανθασµένα να έρθουν σε µάχη µε τον στρατό. 
Αντίστοιχα, τα [+7, -7] και [+5, -5] δείχνουν ότι στα ορεινά οι αντάρτες θα κερδίσουν. 

 

 
Πίνακας Α.3.1  

«Το δίληµµα του κρατούµενου» είναι ένα παίγνιο στρατηγικής µη µηδενικού αθροίσµατος στο οποίο 
περιγράφεται η ποινή φυλάκισης που θα πάρει ο κρατούµενος ανάλογα µε το αν οµολογήσει ή όχι ο 
συγκρατούµενός του. Δύο ληστές, ο Α και ο Β, συλλαµβάνονται και οδηγούνται στην ανακριτική υπηρεσία. 
Καθένας θα ανακριθεί χωριστά και είναι πιθανό να οµολογήσει εµπλέκοντας τον άλλον ή να µην οµολογήσει. 
Αν δεν οµολογήσει κανένας τότε και οι δύο θα φυλακιστούν για έναν χρόνο [1, 1] (Πίνακας Α.3.2), µε την 
κατηγορία της παράνοµης οπλοκατοχής. Αν οµολογήσει ο καθένας χωριστά και εµπλέξει τον άλλο, τότε και 
οι δύο θα φυλακιστούν για δέκα χρόνια [10, 10]. Αν οµολογήσει ο ένας και εµπλέξει τον άλλο, αλλά ο άλλος 
δεν οµολογήσει, τότε αυτός που οµολόγησε θα φυλακιστεί για τρία χρόνια, ενώ ο άλλος που δεν οµολόγησε 
θα φυλακιστεί για είκοσι χρόνια [3, 20] ή [20, 3]. 
 

 
Πίνακας Α.3.2  

«Το παίγνιο της κότας» είναι ένα µικτό παίγνιο στρατηγικής το οποία αφορά σε έναν αγώνα δύο αυτοκινήτων 
που τρέχουν σε έναν δρόµο από αντίθετες κατευθύνσεις µε στόχο να έρθουν όσο πιο κοντά γίνεται χωρίς να 
συγκρουστούν µετωπικά. Ο κάθε παίκτης έχει τρεις επιλογές: να στρίψει δεξιά, να στρίψει αριστερά ή να 
συνεχίσει ευθεία. Αυτός όµως που θα στρίψει πρώτος, θεωρείται ότι δείλιασε, είναι «κότα», εφόσον υποχωρεί 
για να αποφύγει τη σύγκρουση [+5, -5] ή [-5, +5]. Αν στρίψουν και οι δύο, τότε υφίστανται και οι δύο τις 
συνέπειες [-2, -2]. Αν κανένας δεν στρίψει, τότε αυτό µπορεί να σηµαίνει ακόµα και θάνατο και για τους δύο 
[-20, -20]. Οι συνέπειες από τις επιλογές του κάθε παίκτη παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 
Α.3.3): 
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Πίνακας Α.3.3 

«Η διαµάχη των δύο φύλων» είναι ένα παίγνιο συνεργασίας στο οποίο ένα αντρόγυνο προσπαθεί να βρει πώς 
θα περάσει το απόγευµά του. Ο σύζυγος θέλει να παρακολουθήσει έναν αγώνα ποδοσφαίρου και η σύζυγος 
µία παράσταση µπαλέτου. Αλλά και οι δύο θέλουν να ψυχαγωγηθούν µαζί. Αν δεν παρακολουθήσουν µαζί, 
τότε δεν έχουν απόδοση [0, 0]. Αν παρακολουθήσει ο ένας την προτίµηση του άλλου, έχει απόδοση 
µικρότερη από του άλλου [4, 5] ή [5, 4]. Όµως µπορούν να έχουν και οι δύο την ίδια απόδοση αν 
συνεργαστούν για να βρουν µία άλλη λύση, για παράδειγµα να πάνε στον κινηµατογράφο. Οι συνέπειες από 
τις επιλογές του κάθε παίκτη παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας Α.3.4):  
 

 
Πίνακας Α.3.4 

Ο «ανταγωνισµός παντοπωλείων» είναι ένα παίγνιο µη συνεργασίας στο οποίο δύο παντοπωλεία 
ανταγωνίζονται µεταξύ τους για την προώθηση των προϊόντων τους. Κάθε παντοπώλης πρέπει να αποφασίσει 
αν θα κάνει διαφήµιση ή όχι. Αν κανένας παντοπώλης δεν κάνει διαφήµιση τότε παραµένει η δουλειά τους 
όπως έχει [50, 30]. Αν και οι δύο παντοπώλες κάνουν διαφήµιση θα αυξηθεί η δουλειά τους [60, 40]. Αν ο 
παντοπώλης Α πραγµατοποιήσει διαφήµιση και ο ανταγωνιστής του όχι, τότε αποσπά δουλειά όχι µόνο από 
τον ανταγωνιστή του, αλλά και από τα άλλα ανεξάρτητα καταστήµατα, ενώ ο παντοπώλης Β χάνει δουλειά 
[90, 20] και αντίστροφα [40, 70]. Ο παρακάτω πίνακας (Πίνακας Α.3.5) παρουσιάζει τα αποτελέσµατα από 
τον ανταγωνισµό των παντοπωλείων: 
 

 
Πίνακας Α.3.5 

Η µελέτη της ίδιας της Θεωρίας Παιγνίων, αλλά και των κατηγοριών παιγνίων που προτείνει, µπορεί να 
αξιοποιηθεί αφενός στην ταξινόµηση των εκπαιδευτικών παιχνιδιών που σχετίζονται µε τα µαθηµατικά 
(Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2005; Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2007) και αφετέρου στον σχεδιασµό και 
στην ανάπτυξή τους διαµορφώνοντας τους κανόνες και τους τρόπους διαχείρισης του παιχνιδιού. 
 

Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 
πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 

• Ποιο είναι το κύριο αντικείµενο της Θεωρίας Παιγνίων και πώς κατά τη γνώµη σας µπορεί να 
βοηθήσει τη µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών; 

• Ποιες είναι οι κατηγορίες παιγνίων και µε ποια κριτήρια δηµιουργούνται; 
• Περιγράψτε ένα παράδειγµα παιγνίου (µηδενικού αθροίσµατος, µη µηδενικού αθροίσµατος, 

µικτού, συνεργασίας, µη συνεργασίας κλπ). 



28 
 

• Ποια στοιχεία της Θεωρίας Παιγνίων µπορούµε να λάβουµε υπόψη µας για τον 
σχεδιασµό/επιλογή ενός παιχνιδιού µε εκπαιδευτικό ενδιαφέρον; 

• Πώς µπορούµε να µοντελοποιήσουµε τις στρατηγικές που χρησιµοποιούν οι παίκτες σε ένα 
παιχνίδι µέσω της Θεωρίας Παιγνίων; 

• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Β΄ Μέρος 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Β.1 Στάσεις και απόψεις για το παιχνίδι στη µαθηµατική εκπαίδευση 

Σύνοψη 
Στο δεύτερο µέρος του βιβλίου, συζητούνται ερευνητικά ζητήµατα για το παιχνίδι και τον ρόλο του στη µάθηση 
και ανάπτυξη των παιδιών προκειµένου να αναδυθούν αφενός ενδεικτικά θέµατα ερευνών για το παιχνίδι και 
αφετέρου να συνεχιστεί ο διάλογος και ο προβληµατισµός για τον εκπαιδευτικό του ρόλο. Έτσι στο κεφάλαιο 
αυτό, µε αφορµή τις καταγεγραµµένες απόψεις των εµπλεκόµενων στην εκπαιδευτική διαδικασία για τη θέση και 
τον ρόλο του παιχνιδιού στην τάξη των µαθηµατικών, ξεκινάει ένας προβληµατισµός για τη συσχέτιση των 
οπτικών τους και µία πρόκληση για επεξεργασία των κατάλληλων συνθηκών για τον συνυπολογισµό τους στον 
διδακτικό σχεδιασµό, ώστε να γίνει πιο προσοδοφόρα η χρήση του παιχνιδιού στην εκπαίδευση των µικρών 
παιδιών. 

 
Ερευνητικές επισκοπήσεις, αναδεικνύουν την εκπαιδευτική αξία του παιχνιδιού, αναφέροντας ότι το παιχνίδι 
πράγµατι συµβάλλει από κάθε άποψη στη µάθηση και την ανάπτυξη, αλλά ταυτόχρονα τονίζουν και τον 
σηµαντικό ρόλο του εκπαιδευτικού πλαισίου. Ο τρόπος µε τον οποίο το παιχνίδι θα ενταχθεί στην πράξη 
εξαρτάται από το εκάστοτε εκπαιδευτικό πλαίσιο (Wood & Bennett, 2001) και διαφέρει σηµαντικά µεταξύ 
των χωρών, µεταξύ των σχολείων, αλλά και µεταξύ των τάξεων (Whitebread, 2008). Η θετική συνεισφορά 
του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία, µολονότι αναδεικνύεται από τα ερευνητικά δεδοµένα και 
υποστηρίζεται θεωρητικά από τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική διαδικασία, δεν φαίνεται να 
λαµβάνεται πάντα υπόψη στην πράξη (McInnes, Howard, Miles & Crowley, 2011). Συχνά, η θέση και ο 
ρόλος του παιχνιδιού σε µια τάξη µαθηµατικών, διχάζει τους εκπαιδευτικούς (Szendrei, 1996) και 
προβληµατίζει τους γονείς (Heaslip, 1994), παρόλο που επιδιώκεται η ύπαρξή του από τα παιδιά. Αυτό 
οφείλεται στις διαφορετικές οπτικές για το παιχνίδι των ερευνητών, των εκπαιδευτικών, των µαθητών, των 
γονέων και των φορέων χάραξης πολιτικής. Για παράδειγµα, οι ερευνητές είναι πιθανό να θεωρήσουν ακόµα 
και µη δοµηµένες δραστηριότητες ως παιχνίδι, ενώ οι γονείς ως παιχνίδι συνήθως χαρακτηρίζουν τις 
αλληλεπιδράσεις των παιδιών µε παιχνίδια, κυρίως ψηφιακά, στα οποία απαιτείται µία και µοναδική σωστή 
απάντηση (Golinkoff, Hirsh-Pasek & Singer, 2006). Οι εκπαιδευτικοί δεν είναι εξοικειωµένοι µε το παιχνίδι 
και δεν αφήνουν εύκολα την πρωτοβουλία της επιλογής στα παιδιά. Χαρακτηρίζουν, στις θεωρητικές τους 
τοποθετήσεις, ως παιχνίδι τις δραστηριότητες οι οποίες είναι διασκεδαστικές και δηµιουργικές (Ceglowski, 
1997). Αποδίδουν εκπαιδευτικό ρόλο στο παιχνίδι, όταν µπορεί να προσφέρει στοχευµένη και ελεγχόµενη 
µαθησιακή εµπειρία, που είναι σταθερή και επαναλαµβανόµενη, εφόσον, ανάλογα µε τον σκοπό του, εστιάζει 
σε συγκεκριµένες ικανότητες που πρέπει να εξασκηθούν (Marland, 1986). Οι µαθητές, όµως, δεν 
αντιλαµβάνονται αυτές τις περιπτώσεις «παιχνιδιού», ως παιχνίδι, αλλά ως µία δραστηριότητα η οποία έχει 
επιλεγεί και κατευθύνεται από τον εκπαιδευτικό. Νιώθουν ότι δεν µπορούν να κατασκευάσουν τη δική τους 
πραγµατικότητα και να µάθουν µε τον δικό τους τρόπο, γιατί δεν έχουν οι ίδιοι, τον έλεγχο ενός τέτοιου 
«παιχνιδιού» (Ceglowski, 1997). Για τους µαθητές, το παιχνίδι ορίζεται µε βάση την εµπειρία τους και συχνά 
είναι µια δραστηριότητα µεταξύ πραγµατικότητας και φαντασίας η οποία αποτελεί αυτοσκοπό. Δεν είναι 
σηµαντικό, για αυτούς να επιτύχουν µε την παιγνιώδη δράση τον στόχο που έχει τεθεί από τον εκπαιδευτικό, 
αλλά είναι σηµαντικό το παιχνίδι καθεαυτό, καθώς και η διαδικασία του όταν κατευθύνεται από τους ίδιους 
(Kostelnik, Soderman & Whiren, 1993; Vogel, 2013).  

Οι οπτικές των ενηλίκων—υποψήφιων και εν ενεργεία εκπαιδευτικών, καθώς και γονέων—για τον 
εκπαιδευτικό ρόλο του παιχνιδιού διαφέρουν τόσο µεταξύ τους όσο και µε των παιδιών, όπως δείχνουν οι 
έρευνες. Η καταγραφή και συσχέτιση των απόψεων των εκπαιδευτικών, των µαθητών και των γονέων για την 
αξία του εκπαιδευτικού παιχνιδιού, µε σκοπό την ανάδειξη των οπτικών τους για το ίδιο θέµα, έδειξε ότι οι 
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τρεις οπτικές παρουσιάζουν οµοιότητες, αλλά και διαφορές (Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2009). Καθένας 
από τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική διαδικασία (εκπαιδευτικός, µαθητής, γονέας) υιοθετεί τη δική 
του οπτική για το παιχνίδι και κάνει υποθέσεις για την οπτική των «άλλων». Υπάρχει δηλαδή διάσταση 
µεταξύ των απόψεων των εκπαιδευτικών (γονέων) για το τι θεωρούν ότι πιστεύουν οι γονείς (εκπαιδευτικοί) 
για τα παιχνίδια και των πραγµατικών απόψεων των γονέων (εκπαιδευτικών). Οι εκπαιδευτικοί δεν φάνηκαν 
ιδιαίτερα ενηµερωµένοι για τα εκπαιδευτικά παιχνίδια των µαθητών τους στο σπίτι, ενώ δήλωσαν ότι 
χρησιµοποιούσαν παιχνίδια στο µάθηµα των µαθηµατικών µε τέτοιο τρόπο ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι 
που είχαν τεθεί. Ενέπλεκαν το παιχνίδι στην εκπαιδευτική διαδικασία µε δοµηµένο τρόπο, ώστε να προσφέρει 
µαθησιακή εµπειρία και να εστιάζει σε συγκεκριµένες ικανότητες. Θεωρούσαν ότι το εκπαιδευτικό παιχνίδι 
συνεισφέρει στη γνωστική, στην κοινωνική και τη συναισθηµατική ανάπτυξη των παιδιών, αλλά οι απόψεις 
τους για την ευχαρίστηση που µπορεί να προκαλεί το παιχνίδι στους ίδιους και «τους άλλους», διέφεραν από 
την πραγµατικότητα. Από τη µεριά τους οι µαθητές ανέφεραν παιχνίδια που είχαν στο σπίτι και σχετίζονταν 
µε τα µαθηµατικά, καθώς και παιχνίδια που έπαιζαν στο µάθηµα των µαθηµατικών, αλλά αυτά τα παιχνίδια, 
πολλές φορές, ήταν διαφορετικά από αυτά που ανέφεραν οι γονείς τους και οι εκπαιδευτικοί. Ίσως η 
διαφοροποίηση αυτή γίνεται γιατί τα παιδιά βλέπουν το παιχνίδι στο µάθηµα ως µαθησιακή δραστηριότητα, 
εφόσον ο εκπαιδευτικός εστιάζει στην επίτευξη συγκεκριµένων στόχων µε τη χρήση του. Τέλος, οι γονείς 
κατέγραψαν εκπαιδευτικά παιχνίδια µε τα οποία ασχολείται το παιδί τους στο σπίτι αν και σε αυτή την 
περίπτωση τα είδη των παιχνιδιών που καταγράφηκαν διέφεραν από αυτά που ανέφεραν οι µαθητές. Οι γονείς 
δεν φάνηκαν ιδιαίτερα ενηµερωµένοι για τα παιχνίδια που παίζουν τα παιδιά τους στο σχολείο στο µάθηµα 
των µαθηµατικών και από τις απαντήσεις τους έγινε φανερό ότι δεν θεωρούν το παιχνίδι ιδιαίτερα βοηθητικό 
για τη µαθησιακή διαδικασία. Εξέφρασαν την προτίµηση να γίνεται το µάθηµα µέσω µαθηµατικών 
δραστηριοτήτων. Ωστόσο, παραδέχτηκαν ότι το εκπαιδευτικό παιχνίδι συνεισφέρει στη γνωστική, στην 
κοινωνική και τη συναισθηµατική ανάπτυξη των παιδιών, αλλά, όπως και για τους εκπαιδευτικούς, οι απόψεις 
τους για την ευχαρίστηση που µπορεί να προκαλεί το παιχνίδι, στους ίδιους και «τους άλλους», διέφεραν από 
την πραγµατικότητα. Η διαφοροποίηση αυτή αναδύει την ψευδαίσθηση της οµοθυµίας στην αποδοχή του 
εκπαιδευτικού παιχνιδιού και του γενικά θετικού του ρόλου στη µαθηµατική εκπαίδευση.  

Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν αποτελέσµατα άλλων ερευνών οι οποίες αναφέρουν, ότι παρόλο που οι 
γονείς συνειδητοποιούν τους τρόπους µε τους οποίους τα µαθηµατικά εµπλέκονται στις καθηµερινές 
δραστηριότητες και στα παιχνίδια που λαµβάνουν χώρα στο σπίτι τους και συµπεριλαµβάνουν επιτραπέζια 
και άλλα παιχνίδια στις δραστηριότητες που υποστηρίζουν τις αριθµητικές ικανότητες των παιδιών τους 
(Σκουµπουρδή, Τάτσης & Καφούση, 2009), πολλοί είναι εκείνοι οι γονείς που υιοθετούν την άποψη ότι το 
παιχνίδι πρέπει να χρησιµοποιείται µόνο στο σπίτι και ότι τα παιδιά τους πηγαίνουν στο σχολείο για να 
µάθουν (Wood & Attfield, 1996). Θεωρούν ότι δεν µπορούν τα παιδιά τους να µάθουν µαθηµατικά στο 
σχολείο µέσω του παιχνιδιού. Οι υποστηρικτές της άποψης αυτής δηλώνουν ότι η ενασχόληση µε παιχνίδια 
στο σχολείο γίνεται από έναν οκνηρό εκπαιδευτικό (Heaslip, 1994:100) και είναι χάσιµο χρόνου. Ακόµα και 
στην προσχολική εκπαίδευση, το παιχνίδι συχνά θεωρείται προπαρασκευαστικό στάδιο για την «αληθινή» 
µάθηση στο «µεγάλο σχολείο» και συνήθως υποτιµάται από τους γονείς εφόσον το αντιλαµβάνονται 
περισσότερο ως εµπόδιο στη γνωστική εξέλιξη των παιδιών τους. Τα αίτια αυτής της αντιµετώπισης του 
παιχνιδιού από τους γονείς ίσως προκύπτουν από τις αυξηµένες ανάγκες και απαιτήσεις της σύγχρονης ζωής 
των οποίων η κάλυψη, κατά τη γνώµη των γονέων, δεν µπορεί να στηριχτεί στη χρήση του παιχνιδιού για 
διδασκαλία και µάθηση εφόσον αµφισβητούν τον εκπαιδευτικό του ρόλο. Επιπλέον, δεν θεωρούν ότι γίνονται 
εύκολα διακριτές οι µαθηµατικές έννοιες και διαδικασίες µέσα σε ένα παιχνίδι, γεγονός το οποίο ενισχύει την 
αρνητική τους στάση στην ένταξη του παιχνιδιού στην τάξη των µαθηµατικών.  

Αντίστοιχα, αρκετοί εκπαιδευτικοί δεν χρησιµοποιούν παιχνίδια στη διδασκαλία τους, γιατί έχουν 
δυσκολία να αναγνωρίσουν τα µαθηµατικά µέσα σε αυτά, παρόλο που θα ήθελαν να το κάνουν για να 
βοηθήσουν τα παιδιά να µάθουν (Griffiths, 1994; McInnes, Howard, Miles & Crowley, 2011). Οι 
εκπαιδευτικοί δεν µπορούν να συνδέσουν πολύ εύκολα το παιχνίδι, µε τη µαθηµατική σκέψη και να 
κατανοήσουν το παιχνίδι ως µαθηµατική δραστηριότητα, όπως έχει καταγραφεί από έρευνα (Svensson, 2015). 
Σκοπός της έρευνας αυτής ήταν η διερεύνηση της τεκµηρίωσης των Σουηδών εκπαιδευτικών πρώτο-σχολικής 
αγωγής για το πότε ένα παιχνίδι µπορεί να χαρακτηριστεί ως µαθηµατική δραστηριότητα, µε βάση τα τρία 
σηµεία κλειδιά που θέτει ο Bishop (1988), τη µοντελοποίηση, την αφαίρεση και τον υποθετικό συλλογισµό. 
Βιντεοσκοπήθηκαν και παρουσιάστηκαν από τους εκπαιδευτικούς, παιχνίδια µε τα παιδιά. Οι αναφορές των 
εκπαιδευτικών βασίστηκαν στο βιντεοσκοπηµένο παιχνίδι και κατηγοριοποιήθηκαν µε βάση τα τρία επίπεδα 
τεχνουργηµάτων του Wartofsky ανάλογα µε τον βαθµό της παιδαγωγικής τους τεκµηρίωσης. Οι αναλύσεις 
των εκπαιδευτικών προσδιορίστηκαν ως πρωτογενείς, όταν απλά παρέθεταν ένα τεκµήριο, όπως το βίντεο, ως 



32 
 

δευτερογενείς, όταν παράλληλα µε το βίντεο, περιέγραφαν το παιχνίδι και ως τριτογενείς, όταν η τεκµηρίωσή 
τους περιλάµβανε στοιχεία που έδειχναν ότι το παιχνίδι µπορεί να χαρακτηριστεί ως µαθηµατική 
δραστηριότητα µε βάση τα σηµεία κλειδιά του Bishop. Το παράδειγµα το οποίο κατατάχθηκε στο πρωτογενές 
επίπεδο, ήταν η βιντεοσκόπηση από έναν εκπαιδευτικό, µιας κατάστασης στην οποία ένα παιδί τεσσάρων 
ετών οµαδοποιούσε αρκουδάκια διαφορετικών χρωµάτων και µεγεθών. Ο συγκεκριµένος εκπαιδευτικός 
επέλεξε να δείξει απλά το βίντεο χωρίς να το συνοδέψει µε κάποια αναφορά τεκµηριώνοντας τη σχέση της 
δράσης του παιδιού µε τα µαθηµατικά. Στο δεύτερο παράδειγµα, το οποίο κατατάχθηκε στο δευτερογενές 
επίπεδο, οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν φωτογραφίες από το ελεύθερο παιχνίδι των παιδιών, όταν 
ασχολούνταν µε το πώς θα τοποθετήσουν τις καρέκλες για να φαίνεται η τάξη τους σαν πλοίο. Οι 
συγκεκριµένοι εκπαιδευτικοί στις αναφορές τους περιέγραψαν τις δράσεις των παιδιών χωρίς να 
αποτυπώσουν στοιχεία που να φανερώνουν µοντελοποίηση, αφαίρεση και υποθετικό συλλογισµό, παρόλο 
που το παιχνίδι περιλάµβανε πολλές τέτοιες καταστάσεις. Τέλος, στο παράδειγµα του τριτογενούς επιπέδου, 
µία εκπαιδευτικός βιντεοσκόπησε ένα συµβολικό παιχνίδι ρόλων, τεσσάρων παιδιών, το παιχνίδι του 
«γιατρού», κατά τη διαδικασία του οποίου τα παιδιά έπαιζαν τους ρόλους των ασθενών, των γιατρών, των 
νοσοκόµων και των γραµµατέων, µοντελοποιώντας τις αντιλήψεις τους για το νοσοκοµείο. Ενώ στην αρχή η 
εκπαιδευτικός δεν µπορούσε να αντιληφθεί το συγκεκριµένο παιχνίδι ως µαθηµατική δραστηριότητα, στην 
παιδαγωγική της τεκµηρίωση οι αναφορές της είχαν στοιχεία µοντελοποίησης, αφαίρεσης και υποθετικού 
συλλογισµού. Ανέφερε ότι το συγκεκριµένο παιχνίδι µοντελοποιεί τις πραγµατικές αντιλήψεις των παιδιών 
για τα νοσοκοµεία, εφόσον το παιδί που είχε αναλάβει τον ρόλο του γραµµατέα χρησιµοποιούσε την 
αριθµοµηχανή ως γραφοµηχανή για να γράψει τις συνταγές και αυτό έδειχνε την αφαιρετική του σκέψη. 
Επίσης, υποθετική σκέψη έδειχνε και η υποκριτική στάση του µαθητή που έπαιζε τον ρόλο του ασθενούς.  

Παρόµοια ήταν και τα αποτελέσµατα συγκριτικής έρευνας, µεταξύ Ολλανδίας, Ουαλίας, Γερµανίας 
και Φινλανδίας, για τη διερεύνηση του πώς οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται τα χαρακτηριστικά 
του παιχνιδιού και ποιος είναι ο ρόλος τους στο παιχνίδι των παιδιών (Van Der Aalsvoort, Prakke, Howard, 
König & Parkkinen, 2015). Οι εκπαιδευτικοί παρακολούθησαν τέσσερα επτάλεπτα βίντεο, στα οποία παιδιά 
συµµετείχαν σε δραστηριότητες και τα σχολίασαν µε βάση τα ανοιχτού τύπου ερωτήµατα που τέθηκαν και 
αφορούσαν στην αναγνώριση χαρακτηριστικών παιχνιδιού στη δραστηριότητα. Οι απαντήσεις τους 
κατηγοριοποιήθηκαν µε βάση τα τέσσερα στοιχεία που χαρακτηρίζουν τα παιχνίδια κατά Kwakkel-Scheffer 
(2006 στο Van Der Aalsvoort, Prakke, Howard, König & Parkkinen, 2015), δηλαδή, τη διασκέδαση, τους 
κανόνες, τη µη ύπαρξη εξωτερικού στόχου και το ότι είναι εθελοντική δραστηριότητα. Επιπλέον, 
επισηµάνθηκαν στις αναφορές των εκπαιδευτικών και άλλα χαρακτηριστικά στοιχεία των παιχνιδιών όπως η 
συνεργασία, η µάθηση και η ανάπτυξη, η επικοινωνία και η αλληλεπίδραση, καθώς και η δοµή. Στα 
αποτελέσµατα καταγράφηκαν σηµαντικές διαφοροποιήσεις στην οπτική και στις θεωρίες των εκπαιδευτικών 
των τεσσάρων χωρών, οι οποίες αποδόθηκαν στις διαφορές των εκπαιδευτικών συστηµάτων των χωρών και 
στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και οι οποίες επηρεάζουν τόσο τις απόψεις για το παιχνίδι όσο και τις 
πρακτικές που χρησιµοποιούνται στην τάξη. Οι πρακτικές των εκπαιδευτικών που καταγράφηκαν ήταν τρεις: 
ο εκπαιδευτικός που προσφέρει στη δραστηριότητα, ο εκπαιδευτικός που έχει ουδέτερη στάση κατά την 
πραγµατοποίηση της δραστηριότητας και ο εκπαιδευτικός που ασκεί µεγάλο έλεγχο κατά τη διάρκεια της 
δραστηριότητας. Καταλήγουν ότι η εκπαίδευση των υποψήφιων εκπαιδευτικών για τον ρόλο του παιχνιδιού 
στην ανάπτυξη των παιδιών επηρεάζει τον διδακτικό σχεδιασµό και τον τρόπο συµµετοχής τους στις 
δραστηριότητες και αυτό έχει συνέπειες στις µαθησιακές εµπειρίες που επιλέγονται και πραγµατοποιούνται 
στην τάξη. Οι ίδιοι ερευνητές προτείνουν να µάθουν οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί να αναγνωρίζουν τα 
χαρακτηριστικά του παιχνιδιού και να εξασκούνται στο πώς να χρησιµοποιούν παιδαγωγικά κατάλληλες 
υποδείξεις ή προτάσεις ώστε να προκαλούν το παιχνίδι. Επιπλέον, θεωρούν απαραίτητο να ισορροπούν στο 
πρόγραµµά τους, την εισαγωγή του παιχνιδιού µε την ανταπόκριση στους στόχους του προγράµµατος 
σπουδών και τις προσδοκίες για ακαδηµαϊκή πρόοδο. 

Στα παραπάνω συνηγορούν και τα αποτελέσµατα έρευνας η οποία στόχευε να διερευνήσει τη 
δυνατότητα ενίσχυσης της αυτό-βελτίωσης των υποψήφιων εκπαιδευτικών, των µικρών βαθµίδων 
εκπαίδευσης, στη διδασκαλία των µαθηµατικών (Sancar-Tokmak, 2015). Για την έρευνα σχεδιάστηκε και 
πραγµατοποιήθηκε προπτυχιακό µάθηµα για το παιχνίδι στην πρώιµη παιδική ηλικία στο οποίο συµµετείχαν 
οι φοιτητές. Από τα αποτελέσµατα φάνηκε ότι η διδακτική αποτελεσµατικότητα των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών αυξήθηκε και προτείνεται να χρησιµοποιούνται στις προπτυχιακές σπουδές µέθοδοι 
διδασκαλίας µέσω παιχνιδιού.  

Επιπλέον, έχει καταγραφεί σε εργαστήριο εκπαιδευτικού παιχνιδιού (Σκουµπουρδή, κσ., 2015) ότι οι 
υποψήφιοι και εν ενεργεία εκπαιδευτικοί, οι οποίοι είχαν διδαχτεί προπτυχιακό µάθηµα για το παιχνίδι στη 
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µαθηµατική εκπαίδευση, αντιλαµβάνονται και αναφέρουν τα στοιχεία εκείνα του παιχνιδιού που 
αναδεικνύουν τον εκπαιδευτικό του ρόλο. Στο εργαστήριο, που είχε στόχο να διερευνήσει τα στοιχεία που 
αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί κατά την αξιολόγηση ενός παιχνιδιού και να τα συσχετίσει µε τις αρχές 
αξιολόγησης εκπαιδευτικού παιχνιδιού (Σκουµπουρδή, 2012), χρησιµοποιήθηκαν τα σχεδιασµένα παιχνίδια 
«Ο τζίτζικας και ο µέρµηγκας», «Το βιβλίο της περιπέτειας» και το «Κόλλα ... 15!». Όλα τα παιχνίδια 
ενέπλεκαν µαθηµατικές έννοιες του Προγράµµατος Σπουδών, οι οποίες σε άλλα παιχνίδια ήταν άµεσα 
αντιληπτές και σε άλλα έµµεσα. Οι αξιολογήσεις των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών έθεσαν ως κύριο 
κριτήριο για την επιλογή ενός παιχνιδιού αφενός τον διαφορετικό τρόπο µάθησης που προσφέρει 
(διαθεµατική, οµαδική, παιδοκεντρική) µέσω του κινήτρου, του ενδιαφέροντος και της ψυχαγωγίας που 
προκαλεί και αφετέρου τον θετικό του ρόλο στην υλοποίηση στόχων (γνωστικών, συναισθηµατικών, 
κοινωνικών) και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων. Άλλα στοιχεία που αναφέρθηκαν αφορούσαν στον βαθµό 
δυσκολίας των κανόνων του παιχνιδιού και στην εφαρµοσιµότητά του στην τάξη, στο είδος της συνεργασίας 
που απαιτείται, στην ποικιλία των τρόπων επικοινωνίας που επιδιώκεται, καθώς και στην κριτική και 
δηµιουργική σκέψη που καλλιεργείται. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί, κατά την αξιολόγηση, ανέφεραν την 
εικόνα του παιχνιδιού, την προτεινόµενη ηλικία, την καταλληλότητα των δράσεων σε σχέση µε τις εµπειρίες 
και τις γνώσεις που προϋπάρχουν και την εξοικείωση των παιδιών µε τα παιχνίδια. Άξονες, δηλαδή, οι οποίοι 
δεν αφορούν αποκλειστικά στην αξιολόγηση των συγκεκριµένων παιχνιδιών, αλλά που καταδεικνύουν 
περισσότερο γενικά κριτήρια επιλογής και χρήσης ενός παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τα 
κριτήρια αυτά φάνηκε να σχετίζονται µε στοιχεία από όλα τα επίπεδα των «αρχών αξιολόγησης παιχνιδιών» 
(δες κεφάλαιο Δ.1), παρόλο που δεν αναλύθηκαν διεξοδικά και δοµηµένα, κάτι που µπορεί να οφείλεται και 
στη φύση του Εργαστηρίου. Από το πρώτο επίπεδο, την «ανάλυση επιφάνειας» του παιχνιδιού, αναφέρθηκε η 
εµφάνιση του παιχνιδιού. Από το δεύτερο επίπεδο, την «ανάλυση βάθους» του παιχνιδιού, αναφέρθηκαν 
σχεδόν όλα τα στοιχεία, τόσο για τον εκπαιδευτικό ρόλο των παιχνιδιών όσο και στοιχεία για τον σκοπό του 
και τους κανόνες του. Οι ικανότητες και δεξιότητες που απαιτούνται και καλλιεργούνται, επισηµάνθηκαν στις 
αναφορές των εκπαιδευτικών ως στοιχεία από την «ανάλυση και µετά-ανάλυση της διαδικασίας» του 
παιχνιδιού, δηλαδή από το τρίτο και τέταρτο επίπεδο ανάλυσης, εφόσον οι εκπαιδευτικοί ενεπλάκησαν στο 
παιχνίδι ως παίκτες. 

Οι αντιλήψεις των υποψήφιων νηπιαγωγών για το παιχνίδι και τον εκπαιδευτικό του ρόλο στη 
µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών καταγράφηκαν σε έρευνα (Σκουµπουρδή, 2015), µε σκοπό να 
ληφθούν υπόψη στον διδακτικό σχεδιασµό σχετικού προπτυχιακού µαθήµατος. Τα θέµατα που 
διερευνήθηκαν σχετίζονταν µε το τι είναι παιχνίδι, σε τι διαφοροποιείται ένα παιχνίδι από µία τυπική 
δραστηριότητα, πώς θα χρησιµοποιούσαν παιχνίδια για τη διδασκαλία των µαθηµατικών, καθώς και πώς 
γίνεται αντιληπτή η µάθηση των µαθηµατικών µέσω του παιχνιδιού. Οι απαντήσεις των φοιτητριών έδειξαν 
ότι δεν µπόρεσαν να προσεγγίσουν µε σαφή και συνεπή τρόπο τα παραπάνω θέµατα. Οι υποψήφιες 
νηπιαγωγοί, όρισαν το παιχνίδι αναφέροντας µέρος των βασικών χαρακτηριστικών του, όπως οι περισσότερες 
προσπάθειες ορισµού του στη βιβλιογραφία, µε τη διαφορά ότι η πλειοψηφία το συνέδεσε µε τη µάθηση, κάτι 
το οποίο δεν περιλαµβάνεται στα βασικά χαρακτηριστικά του παιχνιδιού (Kwakkel-Scheffer 2006 στο Van 
Der Aalsvoort, Prakke, Howard, König & Parkkinen, 2015). Επιπλέον, η σύνδεση αυτή έγινε µε έναν υπερ-
απλουστευτικό τρόπο (ευχάριστη, διασκεδαστική, εύκολη µάθηση κλπ.) ο οποίος παραπέµπει στην ακραία 
τάση που επικράτησε στη χρήση υλικών και µέσων στη µαθηµατική εκπαίδευση ως πανάκεια, προκειµένου 
να αντιµετωπιστούν όλες οι δυσκολίες των παιδιών κάτι το οποίο είχε µακροπρόθεσµα αρνητικές συνέπειες 
(Σκουµπουρδή, 2012). Από τους ορισµούς τους έγινε αντιληπτή η αναγνώριση της πολυδιάστατης 
συνεισφοράς του παιχνιδιού σε ποικίλους τοµείς και αναδείχθηκε το κίνητρο που προσφέρει στα παιδιά για 
µάθηση, χωρίς όµως να καθορίζουν πώς επιτυγχάνεται η µάθηση µέσω του παιχνιδιού. Επιπλέον, οι 
φοιτήτριες αποδεχόµενες τον εκπαιδευτικό ρόλο του παιχνιδιού τού προσφέρουν θέση στην τάξη των 
µαθηµατικών. Όµως, ο τρόπος διαχείρισης που πρότειναν, ανέδειξε µεγάλο βαθµό ελέγχου και σε πολλές 
περιπτώσεις ταύτιση µε αυτόν της τυπικής µαθησιακής δραστηριότητας. Η διαφοροποίηση παιχνιδιού και 
τυπικής δραστηριότητας δεν ήταν πάντα διακριτή και σε όλες τις περιπτώσεις προσδιορίστηκε µε αναφορά σε 
συγκεκριµένα χαρακτηριστικά όπως οι κανόνες, ο σκοπός και ο στόχος, η χρήση µαθηµατικών εννοιών και 
άλλων θεµάτων, η συµµετοχή του εκπαιδευτικού, ο τρόπος σκέψης των παιδιών, το εµπλεκόµενο υλικό, το 
κλίµα που δηµιουργείται, καθώς και η επίτευξη της µάθησης. Από τις απαντήσεις τους, στα τέσσερα 
ερωτήµατα, φάνηκε να διαµορφώνεται µία νέα µορφή παιχνιδιού για τις τάξεις των µαθηµατικών του  
νηπιαγωγείου. Παιχνίδι, το οποίο συχνά ταυτίζεται µε την τυπική µαθηµατική δραστηριότητα, προορίζεται 
κυρίως για την εκπλήρωση µαθηµατικών στόχων και οδηγεί στη µάθηση µε ευχάριστο, διασκεδαστικό και 
εύκολο τρόπο. 
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Οι διαφοροποιήσεις στις παιδαγωγικές αλληλεπιδράσεις των εκπαιδευτικών µε τα παιδιά, αλλά και οι 
αντιλήψεις των παιδιών για το παιχνίδι µπορούν να συσχετιστούν µε τις διαφοροποιήσεις στην κατανόηση 
του παιχνιδιού και της σχέσης του µε τη µάθηση µεταξύ των εκπαιδευτικών (McInnes, Howard, Miles & 
Crowley, 2011). Αυτό καταγράφηκε σε έρευνα στην οποία πήραν µέρος δύο οµάδες εκπαιδευτικών. Στην 
πρώτη οµάδα οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να έχουν ξεκάθαρη αντίληψη τόσο για το παιχνίδι όσο και τον ρόλο 
τους στο παιχνίδι µε τα παιδιά. Σχεδίαζαν ποικίλες δραστηριότητες τόσο υπό την ηγεσία τους όσο και υπό την 
ηγεσία των µαθητών τους, συµµετείχαν µε τα παιδιά σε όλες τις δραστηριότητες και εµπλέκονταν σε 
αλληλεπιδράσεις οι οποίες παρείχαν στα παιδιά δυνατότητες επιλογής και ελέγχου. Στη δεύτερη οµάδα, οι 
εκπαιδευτικοί δεν είχαν σαφή κατανόηση του παιχνιδιού και του ρόλου τους σε αυτό. Παρόλο που σχεδίαζαν 
δραστηριότητες µε εναλλαγή στους ηγετικούς ρόλους, συµµετείχαν µόνο σε εκείνες που είχαν τον κύριο ρόλο 
αφήνοντας τις άλλες να πραγµατοποιηθούν µόνο από τα παιδιά. Στις αλληλεπιδράσεις τους µε τα παιδιά είχαν 
τις επιλογές και τον έλεγχο. Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι διαφορετικές αυτές οπτικές και στάσεις 
επηρεάζουν και τις απόψεις των παιδιών για το παιχνίδι. 

Οι επιλογές παιχνιδιών που κάνουν οι εκπαιδευτικοί φάνηκε σε άλλη έρευνα (Μερµηγκούση, 2004) η 
οποία είχε στόχο τη σύνδεση της Θεωρίας Παιγνίων µε τις ψυχοπαιδαγωγικές απόψεις για το παιδικό 
παιχνίδι. Καταγράφηκαν από τις νηπιαγωγούς τα παιχνίδια που χρησιµοποιούσαν στο νηπιαγωγείο και 
σχετίζονταν µε τα µαθηµατικά, συµπληρώνοντας στοιχεία σχετικά µε τη συχνότητα που έπαιζαν το κάθε 
παιχνίδι, τον αριθµό των παικτών, το είδος του παιχνιδιού, καθώς και στοιχεία σχετικά µε τους κανόνες του 
παιχνιδιού. Επίσης, καταγράφηκαν οι συνδέσεις των παιχνιδιών µε τα χαρακτηριστικά των 
ψυχοπαιδαγωγικών απόψεων (πρόβλεψη, συλλογισµός/σκέψη, συγκέντρωση/προσοχή, υπολογισµός, 
πείραµα, φαντασία, χαρά, ξεκούραση, παραγωγή ερωτήσεων, καλλιέργεια µνήµης και διατύπωση 
υποθέσεων). Τα παιχνίδια που αναφέρθηκαν από τις νηπιαγωγούς αφορούσαν, κυρίως, σε κινητικά παιχνίδια, 
παιχνίδια µε ταµπλό, παιχνίδια προσποίησης, καθώς και κατασκευαστικά παιχνίδια, ενώ τα χαρακτηριστικά 
που συνέδεσαν µε τα περισσότερα παιχνίδια ήταν ο συλλογισµός/σκέψη, η συγκέντρωση/προσοχή και η 
χαρά. 

Η ανάδειξη των διαφορετικών οπτικών που συνυπάρχουν µεταξύ των εµπλεκόµενων στην 
εκπαιδευτική διαδικασία µπορεί να µεταφέρει τη σχολική κοινότητα, από την ψευδαίσθηση της οµοθυµίας, 
στην πραγµατικότητα της ποικιλίας των απόψεων και να επιτρέψει στους εκπαιδευτικούς να εντάξουν το 
παιχνίδι στη διδακτική πράξη µέσω σχεδιασµού. Η σχεδιασµένη ένταξη του παιχνιδιού στην τάξη των 
µαθηµατικών µπορεί να δηµιουργήσει το εκπαιδευτικό εκείνο πλαίσιο στο οποίο η διδασκαλία των 
µαθηµατικών να αποτελέσει στρατηγική για καλή εκπαίδευση (Σκουµπουρδή, 2012) και επιπλέον να 
συµβάλει στη σύγκλιση των παραπάνω οπτικών και στη συνεργασία µεταξύ των συµµετεχόντων στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Skoumpourdi & Kalavassis, 2007). Για να γίνει αυτό, είναι σηµαντικό οι 
εκπαιδευτικοί, αφενός να αναγνωρίζουν και αφετέρου να αιτιολογούν µέσα από τις πρακτικές τους πώς το 
παιχνίδι, µε τις διαφορετικές όψεις και διαστάσεις του, συµβάλλει στη µάθηση και την ανάπτυξη των 
ικανοτήτων των παιδιών και να ενηµερώνουν σχετικά τους συναδέλφους τους, αλλά κυρίως τους γονείς των 
µαθητών τους, ενθαρρύνοντάς τους να υποστηρίζουν το παιχνίδι των παιδιών στο σπίτι και σε άλλα 
περιβάλλοντα (ακόµα και να συµµετέχουν σε παιχνίδια µέσα στην τάξη), καθώς οι γονείς µπορεί να µην 
έχουν παρόµοιες προσωπικές εµπειρίες (ΠΣΝ, 2011:30). Η ενηµέρωση των γονέων για τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών σχετικά µε τον ρόλο του παιχνιδιού και τον τρόπο µε τον οποίο το χρησιµοποιούν στην πράξη, 
µπορεί να οδηγήσει τους γονείς στην αποδοχή του ως µέσο για τη διδασκαλία των διαφόρων µαθηµάτων, 
όπως των µαθηµατικών και να δηµιουργήσει ένα πλαίσιο συνεργασίας, σεβασµού και µη αµφισβήτησης των 
όποιων επιλογών (Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2007). Αλλά και η γνώση των απόψεων των γονέων για τον 
ρόλο του εκπαιδευτικού παιχνιδιού, µπορεί να γίνει η αφορµή για εποικοδοµητικές συνεργασίες τόσο στο 
πλαίσιο της τάξης (συµµετοχή των γονέων στα παιχνίδια της τάξης, οργάνωση παιχνιδιών στην τάξη από τους 
γονείς κλπ.) όσο και εκτός (συνδιοργάνωση εκδηλώσεων, συµβουλές για αγορά παιχνιδιών για το σπίτι, 
προτάσεις για ενδιαφέροντα παιχνίδια στο διαδίκτυο κλπ.). Επιπλέον, η ενηµέρωση από τη µεριά των 
εκπαιδευτικών, των απόψεων και των προτιµήσεων των παιδιών για τα παιχνίδια, συµβάλλει στην 
επιλογή/σχεδιασµό παιχνιδιών µε εκπαιδευτικό ενδιαφέρον. Λέγοντας εκπαιδευτικό ενδιαφέρον εννοούµε 
αφενός τη δυνατότητα προσέγγισης της µαθηµατικής γνώσης, άµεσα ή έµµεσα και αφετέρου την αποδοχή και 
αναγνώριση των παιχνιδιών από τα παιδιά και την αυθόρµητη συµµετοχή τους σε αυτά.  

 
Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 

πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 
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Γιατί η θέση και ο ρόλος του παιχνιδιού σε µια τάξη µαθηµατικών, διχάζει τους εκπαιδευτικούς και 
προβληµατίζει τους γονείς; 

Ποιες είναι οι στάσεις και οι απόψεις των εκπαιδευτικών (των γονέων) για τον εκπαιδευτικό ρόλο του 
παιχνιδιού; 

Συσχετίζονται µεταξύ τους οι στάσεις και οι απόψεις των εκπαιδευτικών και των γονέων για τον 
εκπαιδευτικό ρόλο του παιχνιδιού; 

Ποιες είναι οι απόψεις των παιδιών για το παιχνίδι στην τάξη των µαθηµατικών; Πώς σχετίζονται µε 
τις απόψεις των εκπαιδευτικών και των γονέων; 

Ποια είναι τα αίτια της αµφισβήτησης του εκπαιδευτικού ρόλου του παιχνιδιού; 
Σε τι µπορεί να βοηθήσει τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς ένα προπτυχιακό µάθηµα για τον 

εκπαιδευτικό ρόλο του παιχνιδιού; 
Πού εστιάζουν οι απόψεις των υποψήφιων εκπαιδευτικών για τον εκπαιδευτικό ρόλο του παιχνιδιού; 
Ποια χαρακτηριστικά των ψυχοπαιδαγωγικών θεωριών αναγνωρίζουν οι νηπιαγωγοί στα παιχνίδια 

που χρησιµοποιούν στην τάξη; 
Γιατί παρουσιάζει ενδιαφέρον η µελέτη των στάσεων και των απόψεων των εκπαιδευτικών, των 

γονέων και των µαθητών για τον εκπαιδευτικό ρόλο του παιχνιδιού; 
Μπορούµε να συσχετίσουµε τις θεωρίες για το παιχνίδι µε τις οπτικές των εµπλεκόµενων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία για το παιχνίδι; 
Ποια µπορεί να είναι η σχέση των στάσεων και απόψεων για το παιχνίδι και της αποδοχής του 

εκπαιδευτικού του ρόλου µε τον τρόπο αξιοποίησής του; 
Ποια είναι η δική σας οπτική για το παιχνίδι στη µαθηµατική εκπαίδευση; 
Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Β.2 Συνέπειες από την ένταξη παιχνιδιών στη µαθηµατική εκπαίδευση  

Σύνοψη 
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται, ενδεικτικά αποτελέσµατα ερευνών από το ελεύθερο παιχνίδι των µικρών 
παιδιών, αλλά και από τη χρήση παιχνιδιών και παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην τάξη των µαθηµατικών της 
πρώτης σχολικής ηλικίας, µε σκοπό να ανιχνευθεί η πολλαπλή σηµασία τους τόσο για τις γνωστικές και άλλες 
ικανότητες και δεξιότητες που αναπτύσσουν όσο και για το παιδαγωγικό κλίµα που διαµορφώνουν, ώστε να 
ληφθούν υπόψη στον διδακτικό σχεδιασµό. 

 
Στο ελεύθερο παιχνίδι τους τα µικρά παιδιά εµπλέκονται µε τα µαθηµατικά. Από τη βιντεοσκόπηση του 
ελεύθερου παιχνιδιού παιδιών 4-5 ετών καταγράφηκαν έξι κατηγορίες µαθηµατικού περιεχοµένου οι οποίες 
ανάλογα µε τη συχνότητα εµφάνισής τους ήταν (Seo & Ginsburg, 2004): τα µοτίβα και τα σχήµατα, το 
µέγεθος, η απαρίθµηση, η δυναµική, οι χωρικές σχέσεις, καθώς και η ταξινόµηση. Η αναγνώριση και η 
κατασκευή µοτίβων µε σχήµατα ή όχι, αλλά και η εξερεύνηση γεωµετρικών ιδιοτήτων ήταν από τις πιο 
συχνές δράσεις στο ελεύθερο παιχνίδι των παιδιών. Ακολουθούσε η διερεύνηση του µεγέθους η οποία 
γινόταν µέσω συγκρίσεων µήκους (ύψους, πλάτους) ή επιφανειών. Συχνή ήταν και η απαρίθµηση µε 
αναφορές στη σειρά των αριθµών, την καταµέτρηση, την άµεση εκτίµηση ποσοτήτων, καθώς και την 
αναγνώριση ή κατασκευή αριθµητικών συµβόλων. Η δυναµική η οποία παρατηρήθηκε επίσης στο ελεύθερο 
παιχνίδι των παιδιών, σχετιζόταν µε την ενοποίηση και τη διάλυση πραγµάτων, µε την εξερεύνηση κινήσεων, 
αλλά και την αλλαγή σχήµατος υλικών˙ συµπίεση µίας µπάλας πλαστελίνης για τη δηµιουργία «πίτσας». 
Επίσης, τα παιδιά, στο ελεύθερο παιχνίδι τους, ζωγράφιζαν ή περιέγραφαν µία τοποθεσία ή κατεύθυνση 
χρησιµοποιώντας σχετικές λέξεις και εκφράσεις, καθώς και σύµβολα. Τέλος, στην ταξινόµηση 
συµπεριλαµβάνονταν η οµαδοποίηση και η κατηγοριοποίηση αντικειµένων, συνήθως οικοδοµικού υλικού 
(στερεά σχήµατα), µε βάση διάφορα χαρακτηριστικά τους όπως το σχήµα, το µέγεθος ή το χρώµα. Σε άλλη 
έρευνα στην οποία διερευνήθηκαν, µέσω παιχνιδιού και καθηµερινών δραστηριοτήτων, οι ικανότητες πολύ 
µικρών παιδιών (2,5 ετών), στη Νορβηγία, για τους αριθµούς, την καταµέτρηση, τη γεωµετρία και τη λύση 
προβλήµατος, φάνηκε ότι τα παιδιά παρουσίασαν χαµηλά επίπεδα ικανοτήτων στις αριθµολέξεις και στην 
αριθµοσειρά, ενώ υψηλά επίπεδα στην κατασκευή πάζλ και στην ακολουθία οδηγιών µε χρήση λέξεων για 
έννοιες του χώρου (Flottorp, 2011). Οι ερευνητές καταλήγουν ότι από µόνο του το ελεύθερο παιχνίδι των 
παιδιών δεν εξασφαλίζει την επίτευξη της µαθηµατικής γνώσης (Sarama & Clements, 2009). Όµως, µία καλά 
σχεδιασµένη διαχείριση ενός παιχνιδιού ελεύθερης επιλογής µπορεί να καλλιεργήσει δεξιότητες 
αυτορρύθµισης και να θέσει τα θεµέλια της µαθηµατικής κατανόησης, η οποία αν µαθηµατικοποιηθεί µπορεί 
να συµβάλει στη µάθηση των µαθηµατικών. 

Εκτός από το ελεύθερο παιχνίδι των παιδιών, η σχεδιασµένη χρήση παιχνιδιών και παιγνιωδών 
δραστηριοτήτων στην τάξη των µαθηµατικών της πρώτης σχολικής ηλικίας συνεισφέρει στην καλλιέργεια 
γνωστικών και άλλων ικανοτήτων και δεξιοτήτων, όπως καταδεικνύουν τα αποτελέσµατα σχετικών ερευνών. 
Επιπλέον, έχει καταγραφεί από µελέτες, ότι τα παιδιά οδηγούνται σε πιο επιτυχηµένες και δηµιουργικές 
λύσεις προβληµάτων µε αντικείµενα όταν έχει προηγηθεί παιχνίδι µε αυτά τα αντικείµενα (Holton, Ahmed, 
Williams & Hill, 2001). Οι ερευνητές έδωσαν σε παιδιά ηλικίας 3-5 ετών µία δραστηριότητα κατασκευής 
ενός αντικειµένου µε µικρές ράβδους και συνδέσµους. Η πρώτη οµάδα παιδιών είχε ήδη ασχοληθεί στο 
παιχνίδι της µε αυτές τις ράβδους και τους συνδέσµους. Η δεύτερη οµάδα διδάχθηκε το πώς συνδέονται οι 
ράβδοι και η τρίτη οµάδα έπρεπε να πραγµατοποιήσει την κατασκευή χωρίς προηγουµένως να έχει παίξει µε 
το υλικό ή να έχει διδαχθεί κάτι σχετικό µε αυτό. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι δύο πρώτες οµάδες είχαν 
παραπλήσιες επιδόσεις, µε την πρώτη οµάδα να τελειώνει την κατασκευή πολύ πιο γρήγορα, οι οποίες ήταν 
καλύτερες από της τρίτης οµάδας. Σε άλλη µελέτη οι ερευνητές ζήτησαν από τρεις οµάδες παιδιών να 
φανταστούν ποικίλες χρήσεις κάποιων αντικειµένων. Η πρώτη οµάδα είχε ασχοληθεί µε τα συγκεκριµένα 
αντικείµενα στο ελεύθερο παιχνίδι της, η δεύτερη οµάδα είχε παρακολουθήσει τον πειραµατιστή να τα 
χρησιµοποιεί και η τρίτη οµάδα είχε λύσει συγκεκριµένα, εστιασµένα προβλήµατα µε αυτά τα αντικείµενα. 
Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι µόνο η οµάδα του ελεύθερου παιχνιδιού πρότεινε δηµιουργικές χρήσεις των 
αντικειµένων. Αυτό ίσως να εξηγείται από το γεγονός ότι στο παιχνίδι χαλαρώνει, κατά κάποιον τρόπο, η 
σύζευξη µεταξύ µέσων και σκοπών και επιτρέπεται η εξερεύνηση διαφορετικών συνδυασµών, κάτι που δεν 
συµβαίνει στην εργασία µε συγκεκριµένα θέµατα αφού ακολουθείται συγκεκριµένη διαδικασία. 



39 
 

Το παιχνίδι των µικρών παιδιών µε τα οικοδοµικά υλικά (στερεά σχήµατα) µέσω σχεδιασµένων 
δραστηριοτήτων προωθεί τις µαθηµατικές δράσεις, κάτι το οποίο ενδυναµώνει τα θεµέλια για πιο προηγµένη 
µάθηση των µαθηµατικών (Park, Chae & Foulks-Boyd, 2008). Αυτό φάνηκε στη διερεύνηση της 
µαθηµατικής εµπλοκής σε παιχνίδια µε ξύλινα οικοδοµικά υλικά. Τα δύο αγόρια, έξι (6) και επτά (7) ετών, τα 
οποία προέρχονταν από οικογένειες µε χαµηλές οικονοµικές δυνατότητες και τα οποία δεν είχαν πάει 
νηπιαγωγείο ενεπλάκησαν σε δραστηριότητες παιχνιδιού οι οποίες περιλάµβαναν το γέµισµα, µε στερεά 
σχήµατα, οριοθετηµένων περιοχών, που απεικόνιζαν ένα αυτοκίνητο και ένα σπίτι. Τα αποτελέσµατα 
κατέγραψαν τρεις κύριες µαθηµατικές δράσεις των παιδιών: κατηγοριοποίηση γεωµετρικών σχηµάτων, 
σύνθεση σχηµάτων για τη δηµιουργία µεγαλύτερου σχήµατος και µετασχηµατισµό σχηµάτων. Κατά την 
κατηγοριοποίηση των σχηµάτων το πρώτο παιδί αναγνώριζε και ονόµαζε τα γεωµετρικά σχήµατα 
χρησιµοποιώντας γεωµετρικούς όρους, ενώ το δεύτερο παιδί τα ονόµαζε συσχετίζοντάς τα µε οικεία 
αντικείµενα. Και τα δύο παιδιά αντιλήφθηκαν τη σχέση µεταξύ των ορθογώνιων παραλληλεπίπεδων 
κοµµατιών διαφορετικών µεγεθών και ήταν ικανά να αντικαταστήσουν ένα µεγάλο ορθογώνιο 
παραλληλεπίπεδο µε µικρότερα. Όµως, αντιµετώπισαν δυσκολία στην κατανόηση της σχέσης µεταξύ 
τρίγωνων και παραλληλεπίπεδων κοµµατιών. Τέλος, φάνηκε ότι τα παιδιά ήταν ικανά να περιστρέφουν και να 
αναστρέφουν τα κοµµάτια µε τον κατάλληλο τρόπο ώστε να συνθέσουν το επιθυµητό σχήµα. Μέσω του 
παιχνιδιού µε το οικοδοµικό υλικό τα παιδιά άρχισαν να κατανοούν τις σχέσεις µεταξύ των διαφορετικών 
γεωµετρικών σχηµάτων και να οικοδοµούν τα θεµέλια για τη µετέπειτα µάθηση της γεωµετρίας. Επίσης, 
λόγω του ότι δεν υπήρχε µία συγκεκριµένη «λύση» για κάθε δραστηριότητα το οικοδοµικό υλικό µπορούσε 
να χρησιµοποιηθεί µε ποικίλους τρόπους από κάθε παιδί, ανάλογους µε το εκπαιδευτικό του επίπεδο. Στην 
έρευνα αναδεικνύεται επίσης και ο σηµαντικός ρόλος του εκπαιδευτικού, ο οποίος αντιλαµβανόµενος τη 
σηµασία του παιχνιδιού µε το οικοδοµικό υλικό, µέσω αναπτυξιακά κατάλληλου µαθησιακού περιβάλλοντος 
µπορεί να διεγείρει τον µαθηµατικό συλλογισµό των µικρών παιδιών.  

Για τη διερεύνηση του ρόλου του παιχνιδιού στη µάθηση/επίδοση των παιδιών στα µαθηµατικά 
δηµιουργήθηκε ένα πλαίσιο προσοµοίωσης, για παιδιά προσχολικής ηλικίας (5-6 ετών), ως µία µη 
παραδοσιακή προσέγγιση, η οποία θα βοηθούσε τα παιδιά να µάθουν αριθµητική και να τη χρησιµοποιήσουν 
και σε άλλες καταστάσεις (Edo, Planas & Badillo, 2009). Η πλαισιωµένη διδακτική κατάσταση που 
δηµιουργήθηκε και αναλύθηκε ήταν «ο φούρνος», ως ένα συµβολικό παιχνίδι ρόλων το οποίο συσχέτιζε το 
µαθησιακό περιεχόµενο µε την πραγµατική ζωή. Οι ερευνητές, µε δεδοµένο ότι για να κατανοήσει το παιδί 
τον κόσµο γύρω του χρειάζεται γενικές γνώσεις, υπέθεσαν ότι αυτή η γνώση µπορεί εν µέρει να οικοδοµηθεί 
µέσω διαθεµατικών πλαισίων τα οποία σχετίζονται µε τα µαθηµατικά. Άλλοι διδακτικοί στόχοι που τέθηκαν 
από τους ερευνητές, ήταν: 1) να καλλιεργήσουν την παρατήρηση, την ανάλυση και τη µάθηση µέσα από ένα 
παγκόσµιο πραγµατικό πλαίσιο, 2) να οργανώσουν τη συνεργασία των µαθητών, τη διαδικασία λήψης 
αποφάσεων, διαπραγµάτευσης, συµφωνίας, συµµετοχής σε οµάδα κλπ., καθώς και 3) να χρησιµοποιήσουν 
πολιτισµικά εργαλεία (ανάγνωση και γραφή, προφορική έκφραση, ζωγραφική, µοντελοποίηση κλπ.) σε 
πραγµατικά και σχολικά πλαίσια. Η διδακτική κατάσταση περιλάµβανε δεκατρείς συναντήσεις, σε διάρκεια 
τεσσάρων εβδοµάδων, στις οποίες αφού δηµιουργήθηκε στη γωνιά του παιχνιδιού ο φούρνος, µοιράστηκαν 
ρόλοι και έπαιξαν τα νήπια το παιχνίδι της αγοροπωλησίας χωρίς την παρέµβαση της εκπαιδευτικού. Μέσα 
από συµπληρωµατικές δραστηριότητες έµαθαν τα παιδιά τη χρήση της αριθµοµηχανής και των χρηµάτων και 
έτσι στα επόµενα παιχνίδια έφτιαξαν λίστες προϊόντων προς αγορά και πραγµατοποίησαν αγοραπωλησίες, 
ατοµικά ή σε οµάδες, χρησιµοποιώντας από 5 ευρώ για τις συναλλαγές τους. Στο τέλος του παιχνιδιού τα 
παιδιά ζωγράφισαν τις συναλλαγές τους και τις περιέγραψαν στην εκπαιδευτικό τους. Δηµιουργήθηκαν πέντε 
κατηγορίες απαντήσεων, οι οποίες αναλύονται ως εξής: α) Ποσοτική χρήση µη αριθµητικών λέξεων (όλα, 
µερικά, πολλά, λίγα, κανένα, λιγότερα από, περισσότερα από, τόσα όσα κλπ.), δηλαδή, χρήση λέξεων στην 
προφορική και γραπτή τους επικοινωνία οι οποίες δήλωναν ποσότητα. β) Χρήση αριθµών χωρίς ποσοτική 
αντιστοιχία. Τα παιδιά, µέσω προσοµοίωσης στο πλαίσιο του παιχνιδιού, χωρίς να αναζητούν την πραγµατική 
αντιστοιχία µε την ποσοτική αξία του αριθµού, χρησιµοποιούσαν αριθµολέξεις στην προφορική τους 
επικοινωνία ή αναπαριστούσαν γραπτούς αριθµούς ως τιµές, ρέστα και ποσότητες προϊόντων που αγόραζαν. 
γ) Χρήση αριθµών µε ποσοτική αντιστοιχία, αλλά χωρίς αριθµητικό νόηµα. Τα παιδιά χρησιµοποιούσαν 
αριθµολέξεις στην προφορική τους επικοινωνία ή αναπαριστούσαν γραπτούς αριθµούς ως τιµές και 
ποσότητες αντικειµένων που αγόρασαν, χωρίς να κάνουν πράξεις. δ) Αριθµητική χρήση των αριθµών. Τα 
παιδιά χρησιµοποιούσαν αριθµολέξεις στην προφορική τους επικοινωνία ή αναπαριστούσαν γραπτούς 
αριθµούς ως το σωστό αποτέλεσµα µιας πράξης η οποία είχε πραγµατοποιηθεί στο παιχνίδι. ε) Χρήση 
αριθµών στην αριθµοµηχανή. Τα παιδιά χρησιµοποίησαν την αριθµοµηχανή µε λειτουργικό τρόπο, κατά τη 
διάρκεια του παιχνιδιού, για να λύσουν ή να ελέγξουν το αποτέλεσµα µίας πράξης η οποία είχε άµεση σχέση 
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µε µια δράση τους. Οι ερευνητές κατέληξαν, ότι το συµβολικό παιχνίδι εξελίσσει τη µαθηµατική σκέψη των 
παιδιών. Στις αρχικές συζητήσεις κανένα παιδί δεν ανέφερε χρήµατα και αριθµητικά περιεχόµενα που να 
σχετίζονται µε τη χρήση των χρηµάτων. Στις τελικές συζητήσεις τα παιδιά έδιναν συνεκτικές εξηγήσεις 
εστιασµένες στα χρήµατα. Κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων χρησιµοποίησαν αριθµητικά περιεχόµενα 
και µαθηµατικά σύµβολα, κυρίως αριθµούς. Φάνηκε ότι µέσα από το παιχνίδι βελτίωσαν την κατανόησή τους 
για πιο σύνθετους αριθµούς, πράξεις και αριθµητικές καταστάσεις όπως αυτή που τους ζητούσε να ξοδέψουν 
χρήµατα λιγότερα ή τόσα όσα, αλλά όχι περισσότερα από τη δοσµένη ποσότητα. Επίσης, µέσω του παιχνιδιού 
βελτιώθηκαν οι γραφικές τους αναπαραστάσεις. Ήταν φανερή η εξέλιξη από την ποσοτική χρήση µη 
αριθµητικών λέξεων στην αριθµητική χρήση των λέξεων, συχνά µε χρησιµοποίηση της αριθµοµηχανής. Στις 
ζωγραφιές και στις εξηγήσεις των µαθητών αρχικά ήταν σπάνια η χρήση αριθµών, ενώ αργότερα 
εµφανίστηκε η χρήση αριθµών µε διαφορετικές λειτουργίες. Η διαδικασία της δηµιουργίας του 
περιβάλλοντος για το συµβολικό παιχνίδι στην τάξη, δηµιούργησε ποικίλες δυναµικές όπως την αλλαγή 
προοπτικής, τη λήψη αποφάσεων µετά από συζήτηση και συµφωνία και τη δηµιουργία κοινών νοηµάτων. 

Οι παιγνιώδεις δραστηριότητες επιτρέπουν στα µικρά παιδιά και στον ενήλικα καθοδηγητή να 
κατασκευάσουν από κοινού γνώση από τη διαπραγµάτευση µιας κατάστασης. Αυτό φάνηκε σε έρευνα η 
οποία, µέσα από τα παιχνίδια “Wooden sticks” (Ξύλινα ραβδιά), “Solid figure” (Στερεό σχήµα) και “Golden 
treasure” (Θησαυρός) που σχετίζονταν µε τα µοτίβα, µε τα στερεά σχήµατα και µε τις πιθανότητες 
αντίστοιχα, κατέγραψε ποικίλους τρόπους συµµετοχής των παιδιών στις δραστηριότητες και την κατασκευή 
γνώσης σε σχέση µε τα διαθέσιµα υλικά και τον βαθµό ελευθερίας επιλογών που επέτρεπε η κάθε 
δραστηριότητα (Vogel, 2013). Για παράδειγµα, ο «Θησαυρός», δεν πρόσφερε τη δυνατότητα για πολλές 
επιλογές εφόσον το παιχνίδι είχε πολύ συγκεκριµένους κανόνες οι οποίοι έπρεπε να τηρηθούν. Τα παιδιά σε 
αυτό το παιχνίδι είχαν την ελευθερία να επιλέξουν το πιόνι τους και τον τροχό που θα χρησιµοποιούσαν στο 
παιχνίδι τους. Τα «Ξύλινα ραβδιά» άφηναν το περιθώριο στα παιδιά να τα χρησιµοποιήσουν ελεύθερα και 
µάλιστα µε διαφορετικό τρόπο, όπως για παράδειγµα, κατασκευάζοντας δισδιάστατα κτίρια. Τέλος, τα 
σχήµατα στο «Στερεό σχήµα» µπορούσαν να µεταλλαχθούν σε οικοδοµικό υλικό για διάφορες κατασκευές. 
Από τα αποτελέσµατα φάνηκε ότι κάποια παιδιά εξερευνούσαν απλά το διαθέσιµο υλικό, το οποίο σε πολλές 
περιπτώσεις τα ενθουσίαζε σε τέτοιο βαθµό ώστε άλλαζαν τον στόχο της δραστηριότητας, είτε 
κατασκευάζοντας µια δική τους φαντασιακή κατάσταση—στην πρώτη δραστηριότητα—είτε ασχολούµενα µε 
την αιτιολόγηση των πιθανοτήτων νίκης ανάλογα µε τον τροχό—στην τρίτη δραστηριότητα. Άλλα παιδιά 
έπαιζαν µε το υλικό, χωρίς να γίνεται εµφανής κάποια µαθηµατική δράση και άλλα απλά παρακολουθούσαν 
τις δράσεις των συµµαθητών τους χωρίς ενεργή συµµετοχή. 

Μέσω παιγνιωδών δραστηριοτήτων αναπτύχθηκε η µαθηµατική σκέψη των νηπίων και από την 
αλληλεπίδραση µεταξύ εκπαιδευτικού-παιδιού αναπτύχθηκαν µαθηµατικές έννοιες. Αυτό έδειξε έρευνα στην 
οποία διερευνήθηκαν οι διαφορετικοί τρόποι καθοδήγησης των δραστηριοτήτων από τις εκπαιδευτικούς οι 
οποίες είχαν ως στόχο την παρότρυνση της µαθηµατικής σκέψης των νηπίων (Brandt, 2013). Στην πρώτη 
δραστηριότητα, τις «χρωµατιστές σειρές», ζητήθηκε από τα δύο παιδιά που συµµετείχαν, ένα προνήπιο και 
ένα νήπιο, να γεµίσουν το pegboard τους (πίνακας στον οποίο ενσφηνώνονται πλαστικά χρωµατιστά, 
κόκκινα, πράσινα, µπλέ, κίτρινα καρφάκια) µε χρωµατιστά καρφάκια µε τέτοιο τρόπο ώστε να αντιγράψουν 
το ήδη έτοιµο, από τη νηπιαγωγό, µοτίβο. Η νηπιαγωγός αποκάλυπτε µία σειρά κάθε φορά, αφήνοντας τις 
υπόλοιπες καλυµµένες µε χαρτί. Η αποκάλυψη της µίας σειράς τη φορά αποτελούσε τον κανόνα του 
παιχνιδιού και ταυτόχρονα τον παιδαγωγικό σκοπό του. Στη συγκεκριµένη περίπτωση υιοθετήθηκε το 
µοντέλο µετάδοσης της γνώσης, στο οποίο τα παιδιά απλά µιµήθηκαν τη νηπιαγωγό αντιγράφοντας την 
κατασκευή της. Στη δεύτερη δραστηριότητα, «εικόνες που καθρεπτίζονται», καθένα από τα δύο παιδιά, που 
συµµετείχαν είχε µπροστά του έναν καθρέπτη, κατακόρυφα τοποθετηµένο και στη µέση του τραπεζιού 
υπήρχαν διάφορα τριγωνικά, ροµβοειδή, τραπεζοειδή κλπ. σχήµατα σε ποικίλα χρώµατα (pattern blocks). Η 
νηπιαγωγός, ζήτησε από τα παιδιά να δηµιουργήσουν εικόνες µε τα σχήµατα τοποθετώντας τα µε τέτοιο 
τρόπο, ώστε να ακουµπάνε στον καθρέπτη. Το παιχνίδι αυτό επέτρεπε στα παιδιά να κάνουν τις δικές τους 
ανακαλύψεις µε τις εικόνες των κατασκευών τους στον καθρέφτη, ως συµµετρικά µοτίβα κλπ., µε τη βοήθεια 
πάντα της νηπιαγωγού η οποία έδινε την ευκαιρία να αναπτυχθεί συζήτηση µεταξύ των παιδιών και της ίδιας, 
µέσα σε µαθηµατικό πλαίσιο. Τα παιδιά σε αυτήν την παιγνιώδη δράση, λειτούργησαν ως σκεπτόµενοι 
συµµετέχοντες µε βάση το κονστρουκτιβιστικό µοντέλο. Στην τρίτη δραστηριότητα, «πάζλ πεταλούδας», το 
ζευγάρι των παιδιών έπρεπε να δηµιουργήσει µια πεταλούδα, σε ειδικό πλαίσιο µε αντίστοιχο σχήµα, 
χρησιµοποιώντας διάφορα τριγωνικά σχήµατα σε τρία χρώµατα, κόκκινα, κίτρινα και µπλε (pattern blocks). 
Η οδηγία που δόθηκε ήταν ότι τα φτερά της πεταλούδας έπρεπε να είναι ίδια µεταξύ τους. Άρχισαν 
τοποθετώντας τα τριγωνικά σχήµατα, γεµίζοντας τη µία πλευρά του πλαισίου—το αριστερό φτερό. Τα παιδιά 
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έδωσαν µεγαλύτερη προσοχή στην επιλογή του χρώµατος παρά στη σωστή τοποθέτηση του σχήµατος πάνω 
στο πλαίσιο. Ενώ γέµιζαν το αριστερό φτερό η νηπιαγωγός συνειδητοποίησε πως το φτερό είχε γίνει 
πολύχρωµο, κάτι που θα δυσκόλευε αργότερα τα παιδιά να γεµίσουν µε τον ίδιο ακριβώς τρόπο και το άλλο 
φτερό. Ωστόσο, δεν τα διέκοψε, αλλά τα άφησε ελεύθερα να επιλέξουν τα χρώµατα που θέλουν. Η ίδια τα 
βοήθησε συµπληρώνοντας κάποια κενά που τους ξέφυγαν. Αφού ολοκλήρωσαν το αριστερό φτερό, τα παιδιά 
ξεκίνησαν να γεµίζουν µε τον ίδιο τρόπο το δεξί. Η νηπιαγωγός, για να βοηθήσει τα παιδιά, κάλυψε µε ένα 
χαρτί το αριστερό φτερό, αποκαλύπτοντας λίγο από αυτό κάθε φορά. Τα παιδιά, σε αυτήν την παιγνιώδη 
δράση, συνεργάστηκαν και έδρασαν ως υπεύθυνα άτοµα και για αυτό µπορεί να χαρακτηριστεί ως διαδικασία 
µάθησης µε από κοινού ευθύνη. Οι ερευνητές καταλήγουν ότι παρόλο που οι νηπιαγωγοί διαχειρίστηκαν µε 
διαφορετικό τρόπο τις τρεις παιγνιώδεις δραστηριότητες, τα παιδιά, σε κάθε περίπτωση, ενεργοποίησαν τη 
µαθηµατική τους σκέψη και αντιλήφθηκαν έννοιες όπως τα µοτίβα και η συµµετρία. Τα παιδιά όχι µόνο 
έµαθαν µία συγκεκριµένη δεξιότητα ή κέρδισαν γνώση, αλλά ανέπτυξαν τη δική τους µαθηµατική 
επιστηµολογία. 

Η χρήση του παιχνιδιού για τη διερεύνηση της επίδοσης των παιδιών σε συγκεκριµένες µαθηµατικές 
έννοιες έχει επίσης απασχολήσει τις έρευνες. Για την κατανόηση και τη διδασκαλία της έννοιας του χρόνου 
πραγµατοποιήθηκαν κινητικά παιχνίδια στο πλαίσιο του µαθήµατος της φυσικής αγωγής και κατασκευές στο 
πλαίσιο του µαθήµατος των µαθηµατικών (Γκριµπίζη & Σπανοπούλου, 2012). Αρχικά, παίχτηκε το 
παραδοσιακό παιχνίδι του «ρολογά» από τα παιδιά (Γ΄ και Δ΄ τάξη, 8-9 ετών). Στη συνέχεια, το παιχνίδι 
οργανώθηκε µε διαφορετικό τρόπο, εφόσον τον ρόλο του ρολογά ανέλαβε ο εκπαιδευτικός, ώστε να 
εξυπηρετηθούν οι διδακτικοί στόχοι για την εξοικείωση των µαθητών µε την έννοια του χρόνου. Ο 
εκπαιδευτικός έδινε εντολές ανάλογες µε τις µαθηµατικές έννοιες που ήθελε να προσεγγίσει. Θεωρήθηκε ότι 
µέσα από αυτό το παιχνίδι τα παιδιά βίωσαν κιναισθητικά την έννοια του χρόνου και αντιλήφθηκαν καλύτερα 
τη ροή του ώστε να µεταβούν ευκολότερα από τη γραµµικότητα στην κυκλικότητά του. Αυτό που 
επισηµάνθηκε από την έρευνα, ως πλεονέκτηµα του µη ανταγωνιστικού αυτού παιχνιδιού, ήταν η 
συνεργατική µάθηση µέσω της επικοινωνίας, της ανταλλαγής απόψεων, της προσοχής και της βοήθειας που 
παρείχε το ένα παιδί στο άλλο, για την επίτευξη του κοινού στόχου. Τα παιδιά αισθάνθηκαν άνετα και ισότιµα 
στην οµάδα. Τέλος, µέσα στην τάξη τα παιδιά κατασκεύασαν χάρτινα ρολόγια και µε αυτόν τον τρόπο έγινε η 
σύνδεση του παιχνιδιού µε το σχολικό εγχειρίδιο για να καταλήξει η διδασκαλία στη συµπλήρωση σχετικών 
φύλλων εργασίας. 

Οι µαθηµατικές ερµηνείες νηπίων για τη διαφορά δύο αριθµών, αλλά και τα χαρακτηριστικά της 
δραστηριότητας του παιχνιδιού, καταγράφηκαν στο πλαίσιο ενός παιγνιώδους περιβάλλοντος, ώστε να 
προταθούν τρόποι σύνδεσης της µαθησιακής διαδικασίας του νηπιαγωγείου µε το δηµοτικό σχολείο (Tubach, 
2015). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά συµµετείχαν σε µεγάλο βαθµό στο σχεδιασµένο παιχνίδι “Who 
has more” (Ποιος έχει τα περισσότερα), εφόσον ανταποκρίθηκαν στα στοιχεία που αναδεικνύει ο Van Oers 
(2014) για τα παιχνίδια. Διαπραγµατεύτηκαν τους κανόνες τόσο τους τεχνικούς όσο και τους γνωστικούς και 
ήταν ελεύθερα να επιλέξουν αν θα εστιάσουν την προσοχή τους στην κοινωνική ή στη µαθηµατική πτυχή του 
παιχνιδιού. Καθώς το παιχνίδι εξελισσόταν, οι ερµηνείες τους από απλές και υποκειµενικές γίνονταν πιο 
σύνθετες. Κατά τη διαδικασία του παιχνιδιού, άλλα παιδιά το διαχειρίστηκαν ως ένα παιχνίδι το οποίο 
εµπλέκει και µαθηµατικά, ενώ άλλα παιδιά έδωσαν µεγαλύτερη έµφαση στα µαθηµατικά και το 
διαχειρίστηκαν ως µια τυπική µαθηµατική δραστηριότητα και όχι ως παιχνίδι. Στην περίπτωση αυτή, έκαναν 
διάφορους υπολογισµούς κατά τη διάρκειά του και ερµήνευαν τις διαφορές που προέκυπταν. Καταγράφηκαν 
δηλαδή και οι δύο τύποι µαθηµατικής δραστηριότητας των παιδιών κατά τον Ginsburg (2006). Η ερευνήτρια 
καταλήγει, ότι το συγκεκριµένο παιχνίδι προσφέρει στα παιδιά ευκαιρίες για να συζητήσουν τις ερµηνείες 
τους και τις σχέσεις της διαφοράς δύο αριθµών, καθώς και ότι η συµπερίληψη παιχνιδιών στο νηπιαγωγείο 
µπορεί να βοηθήσει στην κατάλληλη προετοιµασία του παιδιού για τη µετάβαση από την προσχολική στη 
σχολική εκπαίδευση.   

Για την αναζήτηση των στρατηγικών που χρησιµοποιούν τα νήπια σε καταστάσεις µοιρασιάς µε 
διάφορα υλικά σχεδιάστηκε ένα επιτραπέζιο παιχνίδι «Μπορείς να µοιράσεις δίκαια;» στο οποίο 
συµπεριλήφθηκαν δύο τύποι προβληµάτων (µερισµού και µέτρησης) και ποικίλοι τύποι αντικειµένων σε 
µονάδες, δυάδες και τριάδες (Skoumpourdi & Sofikiti, 2009). Οι δραστηριότητες του παιχνιδιού ήταν σε 
πλήρη αντιστοιχία µε τα ερωτήµατα ενός ερωτηµατολογίου, ώστε να είναι εφικτή η µεταξύ τους σύγκριση. 
Στα αποτελέσµατα της έρευνας φάνηκε ότι τα παιδιά τα οποία έπαιξαν το επιτραπέζιο παιχνίδι, παρόλο που 
ήταν σε εγρήγορση και είχαν περιέργεια για το τι κρύβουν τα πουγκιά για να δηµιουργήσουν την τελική τους 
κατασκευή, αφενός κουράστηκαν, εφόσον η κάθε παρτίδα διαρκούσε τουλάχιστον µισή ώρα και αφετέρου 
χρησιµοποίησαν µόνο απλές στρατηγικές κατά τη µοιρασιά. Αυτό µπορεί να οφειλόταν στον σκοπό του 
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παιχνιδιού για τον οποίο το υλικό για µοίρασµα δόθηκε στα παιδιά µέσα σε πουγκιά. Τα παιδιά δεν έβγαζαν 
έξω το περιεχόµενο των πουγκιών, αλλά άνοιγαν το κάθε πουγκί και µοίραζαν το περιεχόµενό του ανά-1, 
επαναλαµβάνοντας µία µονότονη διαδικασία, σε αντίθεση µε το ερωτηµατολόγιο, όπου χρησιµοποίησαν πιο 
σύνθετες στρατηγικές επίλυσης. Η διαδικασία του παιχνιδιού παρόλο που σε γενικές γραµµές ήταν 
ενδιαφέρουσα για τα παιδιά, συχνά τους προκαλούσε αγανάκτηση. Αυτό συνέβαινε συνήθως όταν δεν 
έπεφταν σε πουγκί. Γι’ αυτό άλλωστε, τις περισσότερες φορές, συνεργάζονταν κατά τη διαδικασία, µε τους 
συµπαίκτες τους. Η συνεργασία που ανέπτυξαν τα παιδιά κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού έκανε διακριτό τον 
τρόπο που λειτουργούν όταν ανήκουν σε µια οµάδα, έστω και ανταγωνιστική. Τα παιδιά µέσα από τον 
διάλογο αξιολόγησαν τις υποθέσεις, τόσο τις δικές τους όσο και των συµπαικτών τους και 
επιχειρηµατολόγησαν σχετικά µε το τι είναι δίκαιο και τι όχι.  

Για τη διερεύνηση της ικανότητας των νηπίων να καλύπτουν µία ορθογώνια επιφάνεια µε διάφορα 
γεωµετρικά σχήµατα σχεδιάστηκε και παίχτηκε ένα παιχνίδι τύχης και ικανοτήτων, το «Παιχνίδι κάλυψης 
επιφάνειας» (Σκουµπουρδή & Μαλαµατένιου, 2015). Στο παιχνίδι τα παιδιά έπρεπε να καλύψουν µια 
ορθογώνια επιφάνεια µε γνωστά τους γεωµετρικά σχήµατα4 (ορθογώνια παραλληλόγραµµα, τετράγωνα και 
τρίγωνα) σε ποικίλα µεγέθη, µορφές και τοποθετήσεις, αντιστοιχίζοντάς τα και συνθέτοντάς τα µε τον 
κατάλληλο τρόπο, σε συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα. Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, καταγράφηκαν οι 
στρατηγικές των παιδιών και οι δράσεις τους µε τα σχήµατα, αλλά και οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ τους. Οι 
αλληλεπιδράσεις τους, ως παίκτες, ήταν περισσότερο συνεργατικές παρά ανταγωνιστικές. Από τα 
αποτελέσµατα φάνηκε ότι τα περισσότερα νήπια, µέσα από το πλαίσιο του παιχνιδιού, χωρίς να έχουν 
προηγούµενη εµπειρία µε επικαλύψεις επιφανειών, κατάφεραν να καλύψουν ένα ορθογώνιο µε διάφορα 
σχήµατα χωρίς κενά και επικαλύψεις και έκαναν συστηµατική καταµέτρηση των σχηµάτων. Με ευκολία 
τοποθέτησαν τα ορθογώνια παραλληλόγραµµα και τα τετράγωνα, όχι όµως και τα τρίγωνα. Δύο ήταν κυρίως 
οι στρατηγικές που χρησιµοποίησαν: της ολιστικής οπτικής αναγνώρισης και της διάταξης. 

Θετική είναι η επίδραση των παιχνιδιών στη διαµόρφωση των πιθανολογικών εννοιών των παιδιών. 
Έρευνες (Skoumpourdi, Kafoussi & Tatsis, 2009; Tatsis, Kafoussi & Skoumpourdi, 2008) δείχνουν ότι 
οµάδες νηπίων µπορούν να εµπλακούν µε επιτυχία σε επιτραπέζια πιθανολογικά παιχνίδια και ότι η εµπλοκή 
τους οδηγεί σε ανάπτυξη ενδιαφέρουσας µαθηµατικής συζήτησης και χρήσης σύνθετων στρατηγικών. Από 
αυτές τις έρευνες αναδύθηκε ο σηµαντικός ρόλος των ζαριών και του τροχού στην ανάπτυξη του 
µαθηµατικού συλλογισµού των παιδιών. Επίσης, σε άλλη έρευνα φάνηκε ότι όταν παιδιά ηλικίας 4½ -11 ετών 
(στην πλειοψηφία τους οικοτροφείου) έπαιζαν παιχνίδια τύχης, πριν την τυπική διδασκαλία, είχαν πολύ καλή 
προσέγγιση της έννοιας της τυχαιότητας (Χασάπης & Νιαχοπέτρου, 2012). Τα παιδιά που έπαιζαν παιχνίδια 
στα οποία έπρεπε να κάνουν συνδυασµούς είχαν πολύ καλή αντίληψη του δειγµατοχώρου. Από την έρευνα 
διαπιστώθηκε ακόµη ότι η προηγούµενη εξοικείωση των παιδιών µε συγκεκριµένα µέσα τυχαιότητας 
βοήθησε στην επίλυση πιθανολογικών προβληµάτων, αλλά όταν το µέσο τυχαιότητας άλλαζε, τότε τα παιδιά 
δεν µπορούσαν να επιλύσουν το ίδιο πρόβληµα. Επιπλέον, παρατηρήθηκε ότι στα παιχνίδια τύχης τα παιδιά 
είχαν την τάση να βγάζουν συµπεράσµατα από έναν µικρό αριθµό παρατηρήσεων. Τέλος, καταγράφηκαν 

                                                             
4 Για τη δηµιουργία των κοµµατιών, σε διάφορα γεωµετρικά σχήµατα, τα οποία συνθέτουν το ορθογώνιο, λήφθηκε 
υπόψη ο προβληµατισµός ο οποίος αναδεικνύεται από τη σχετική βιβλιογραφία, τόσο για το είδος των υλικών και των 
µέσων που χρησιµοποιούνται σε δραστηριότητες µέτρησης εµβαδού, µέσω κάλυψης επιφάνειας, όσο και για το είδος 
των υλικών και των µέσων που χρησιµοποιούνται σε δραστηριότητες µε γεωµετρικά σχήµατα. Τα υλικά και τα µέσα που 
προτείνονται από τις κατευθυντήριες γραµµές των ΗΠΑ και του Καναδά (NCTM, 2007) για την κάλυψη 
τετραγωνισµένων επιφανειών είναι χειροπιαστά µέσα µικρών διαστάσεων και µικρού πάχους ώστε να τείνουν να 
χαρακτηριστούν δισδιάστατα. Το Πρόγραµµα Σπουδών Νηπιαγωγείου (ΠΣΝ, 2011) προτείνει τη χρήση υλικού «που 
ευνοεί τη δόµηση σε γραµµές και στήλες (πχ σχήµατα από τετράγωνα που πρέπει να συµπληρωθούν και να 
καταµετρηθούν)» (σελ. 183). Από έρευνες έχει καταγραφεί ότι τα υλικά που χρησιµοποιούνται για την κάλυψη 
επιφάνειας είναι µικρά κοµµάτια χαρτιού, κυβάκια, κοµµάτια από πλακάκια, επίπεδα σχήµατα (Ιατρίδη, 1993:10), το 
tangram, ο γεωπίνακας, το «6ο δώρο» του Froebel (κύβος διαιρεµένος σε 18 ορθογώνια παραλληλεπίπεδα, 12 
τετραγωνικά παραλληλεπίπεδα και 6 στήλες), κατασκευαστικά παιχνίδια µε οικοδοµικό υλικό, πεντόµινο, µπλοκ 
σχηµάτων (Clements & Sarama, 2007˙ Hansen, 2005: 209). Όµως τα τρισδιάστατα υλικά δεν είναι λειτουργικά κυρίως 
για τα µεγαλύτερα παιδιά, γιατί δεν κάνουν φανερή τη δόµηση του σχηµατισµού και δεν γίνονται αντιληπτά ως µονάδες 
µέτρησης του εµβαδού (Outhred & Mitchelmore, 2000) καθώς και γιατί µε αυτού του είδους τα υλικά αποφεύγεται το 
πρόβληµα της επικάλυψης µε αποτέλεσµα να µην απαιτείται από τα παιδιά ακρίβεια στην τοποθέτηση. Όσον αφορά 
στην αναπαράσταση των γεωµετρικών σχηµάτων, πρέπει να χρησιµοποιούνται υλικά και µέσα τα οποία να κάνουν 
φανερές στους µαθητές τις ιδιότητες των επίπεδων γεωµετρικών σχηµάτων. Να αναδεικνύουν, δηλαδή, τη δισδιάστατη 
φύση τους, την ποικιλία των µορφών, των τοποθετήσεων και των µεγεθών τους (Σκουµπουρδή, 2012). 
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πιθανολογικές παρανοήσεις, οι οποίες οφείλονταν στη διαφοροποίηση της χρήσης σχετικών όρων στη 
γλώσσα των πιθανοτήτων και στην καθηµερινή γλώσσα των παιδιών. 

Για την ταξινόµηση και για την αίσθηση της ταχύτητας, του χρόνου, της απόστασης, καθώς και του 
χώρου παρουσιάστηκαν στα παιδιά (ατοµικά ή σε µικρές οµάδες 2-3 ατόµων) παιχνίδια µε αντικείµενα 
(Βαρνάβα-Σκούρα, 2012). Τα παιχνίδια ήταν ειδικά σχεδιασµένα για να προτρέπουν τα παιδιά σε χειρισµούς 
που δίνουν έναυσµα στην ενεργοποίηση της διαδικασίας της αναστοχαστικής αφαίρεσης. Από τα 
αποτελέσµατα φάνηκε ότι σηµειώθηκε µεγάλη πρόοδος στη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών τόσο σε σχέση 
µε τις έννοιες που συνδέονταν άµεσα µε τις µαθησιακές διαδικασίες, όσο και ως προς τη γενικότερη 
ανάπτυξη της λογικό-µαθηµατικής τους σκέψης. 

Μέσα από το συµβολικό παιχνίδι ρόλων, βηµατίζοντας στην αριθµογραµµή, παιδιά Α΄ τάξης 
δηµοτικού, εκτέλεσαν βιωµατικά προσθέσεις και αφαιρέσεις και έτσι υποστήριξαν την προσπάθειά τους να 
µη µετρούν πλέον µε τα δάκτυλα, αλλά να µετρούν νοερά µε αριθµολέξεις (Λαζαρίδης, 2012). Στο παιχνίδι η 
εκπαιδευτικός προσποιείτο το «Ροµπότ» και τα παιδιά έδιναν εντολές για να εκτελέσει πράξεις—προσθέσεις 
και αφαιρέσεις—βηµατίζοντας στην αριθµογραµµή. Στη συνέχεια, οι ρόλοι άλλαζαν και κάποιο παιδί γινόταν 
το ροµπότ, ακολουθώντας την ίδια διαδικασία. Ο ερευνητής υποστηρίζει ότι τέτοιου είδους παιχνίδια 
βοηθάνε τα παιδιά να αντιληφθούν τις πράξεις της πρόσθεσης και της αφαίρεσης. Ιδιαίτερα στην αφαίρεση 
όπου πολλά παιδιά, συνήθως, µετράνε αντίστροφα και βρίσκουν λανθασµένο αποτέλεσµα, γιατί µετράνε και 
τον αριθµό αφετηρία. Παίζοντας και βηµατίζοντας προς τα πίσω στην αριθµογραµµή για να αφαιρέσουν, 
συνειδητοποιούν ότι δεν µετράµε στην αφαίρεση αριθµούς, βηµατίζοντας προς τα πίσω, αλλά βήµατα, 
δηλαδή τα διαστήµατα ανάµεσα σε διαδοχικούς αριθµούς. Επίσης, µέσα από το παιχνίδι «Εκατό ή χάνεις» 
παιδιά της Β΄ τάξης κατανόησαν ευκολότερα την αξία θέσης ψηφίου και βελτίωσαν τις δεξιότητές τους στην 
εκτέλεση νοερών προσθέσεων και αφαιρέσεων. 

Η ικανότητα παιδιών Β΄ τάξης να περιγράψουν λεκτικά συνθέσεις γεωµετρικών σχηµάτων 
διερευνήθηκε µέσα από το σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι «Βρες αυτό που περιγράφω» (Φιλακουρίδη, 
2013). Στόχος της έρευνας ήταν να µελετηθεί η λεκτική ικανότητα, σε επίπεδο περιγραφής, τριών 
διαφορετικών οµάδων παιδιών. Οι οµάδες των παιδιών σχηµατίστηκαν µε βάση την εκτίµηση της 
εκπαιδευτικού για την επίδοσή τους στα µαθηµατικά. Το ερευνητικό ερώτηµα που τέθηκε ήταν το εξής: πώς 
οι τρεις οµοιογενείς οµάδες (µαθητών µε καλή, µέτρια και λιγότερο καλή επίδοση στα µαθηµατικά κατά την 
εκπαιδευτικό) αλληλεπιδρούν µεταξύ τους και δηµιουργούν λεκτικές περιγραφές που αφορούν σε γεωµετρικά 
σχήµατα, στο πλαίσιο ενός ειδικά κατασκευασµένου παιχνιδιού. Από τα αποτελέσµατα φάνηκε ότι µέσω του 
συγκεκριµένου παιχνιδιού οι µαθητές έχοντας ισχυρό κίνητρο, τη νίκη της οµάδας τους, συµµετέχουν 
αβίαστα στη µαθηµατική συζήτηση και αλληλεπιδρούν µεταξύ τους. Συγκεκριµένα, προέκυψε ότι οι µαθητές 
που είχαν καλή επίδοση στο µάθηµα των µαθηµατικών ήταν σε θέση να χρησιµοποιούν σε ικανοποιητικότερο 
βαθµό τη γλώσσα και να διαπραγµατεύονται µε µεγαλύτερη ακρίβεια µαθηµατικούς όρους σε σχέση µε τους 
µέτριους και τους λιγότερο καλούς µαθητές. Οι συγκεκριµένοι µαθητές παρήγαγαν τις αποτελεσµατικότερες 
περιγραφές αναγνωρίζοντας, ερµηνεύοντας και µετασχηµατίζοντας τον σχηµατισµό που υπήρχε στις κάρτες 
του παιχνιδιού. 

Η αναγνώριση και οι διαφορετικοί τρόποι επικοινωνίας των επίπεδων γεωµετρικών σχηµάτων, από 
παιδιά νηπιαγωγείου, µέσω του παιχνιδιού «Μάντεψε ποιο σχήµα», καταγράφηκαν σε έρευνα (Skoumpourdi, 
2013). Τα νήπια φάνηκε να αναγνωρίζουν τους διαφορετικούς τύπους σχηµάτων, αλλά και τα βασικά τους 
χαρακτηριστικά. Στην προσπάθειά τους να µαντέψουν το σχήµα της αντίπαλης οµάδας, περιέγραφαν το 
σχήµα λεκτικά ή µε χειρονοµίες µε ποικίλους τρόπους. Καθώς το παιχνίδι προχωρούσε και τα σχήµατα που 
έµεναν ήταν της ίδιας κατηγορίας, άρα ίδιων βασικών χαρακτηριστικών, τα παιδιά δυσκολεύονταν να θέσουν 
βοηθητικές ερωτήσεις και κατέφευγαν σε χειρονοµίες. Οι ερωτήσεις που έθεταν τα παιδιά ήταν δύο ειδών: οι 
ανεξάρτητες (για παράδειγµα «Έχει το σχήµα σου τρεις γωνίες;») οι οποίες γίνονταν κατανοητές ως είχαν και 
οι εξαρτηµένες (για παράδειγµα «Είναι το σχήµα σου έτσι;») οι οποίες βασίζονταν σε µία χειρονοµία. Στις 
ερωτήσεις τους, οι οποίες σε γενικές γραµµές ήταν απλές, πιο συχνά αναφέρονταν στις γωνίες των σχηµάτων, 
ενώ στις χειρονοµίες τους, πιο συχνά αναφέρονταν στις πλευρές, στη µορφή, στο µέγεθος, καθώς και στον 
προσανατολισµό των σχηµάτων. Οι περιγραφές τους, λεκτικές και µη λεκτικές, είχαν τόσο ποιοτικά 
χαρακτηριστικά (σχετικά µε γωνίες, πλευρές, σύγκριση µεγεθών) όσο και ποσοτικά χαρακτηριστικά (όπως 
πλήθος γωνιών και πλευρών). Ο αντίστροφος συλλογισµός που απαιτείτο στο παιχνίδι, άλλα παιδιά τα 
δυσκόλεψε και σε άλλα ενεργοποίησε σύνθετο συλλογισµό.  

Για την περεταίρω διερεύνηση της επικοινωνιακής ικανότητας των νηπίων ως προς τα γεωµετρικά 
σχήµατα, σχεδιάστηκε το παιχνίδι «Βρες το σχήµα». Μέσω του παιχνιδιού αυτού διερευνήθηκε η ικανότητα 
νηπίων να περιγράφουν µε διαφορετικούς τρόπους—µε λόγια, µε χειρονοµίες, µε σκίτσο—στους συµµαθητές 
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τους, σχήµατα (Skoumpourdi, uc) (Video B.2.1). Οι περισσότερες περιγραφές των νηπίων ήταν βασισµένες 
στα µαθηµατικά, δηλαδή χρησιµοποιούσαν µαθηµατικές εκφράσεις και όχι παραδείγµατα παρόµοιων 
σχηµάτων από την καθηµερινή ζωή. Η περιγραφή, ανεξάρτητα από το είδος της, άλλες φορές αντιστοιχούσε 
απόλυτα στο σχήµα της κάρτας, άλλες φορές µερικά και άλλες δεν αντιστοιχούσε καθόλου. Καθοριστικά και 
µη καθοριστικά χαρακτηριστικά των σχηµάτων περιγράφηκαν και µε τους τρεις τρόπους. Το είδος του 
σχήµατος έδειξε να επηρεάζει την αποτελεσµατικότητα της επικοινωνίας των νηπίων. Το τρίγωνο και ο 
κύκλος αναγνωρίστηκαν εύκολα από τα παιδιά λόγω των διακριτών τους χαρακτηριστικών, τα οποία δεν 
διέθεταν τα άλλα σχήµατα˙ το τρίγωνο τρεις πλευρές και τρεις γωνίες και ο κύκλος χωρίς πλευρές και χωρίς 
γωνίες. Βέβαια στην περίπτωση του τριγώνου δεν περιγράφονταν πάντα τα ιδιαίτερα στοιχεία και 
χαρακτηριστικά του (για παράδειγµα τρίγωνο χαρακτήριζαν και το ισοσκελές και το αµβλυγώνιο, χωρίς 
περεταίρω διευκρινίσεις). Η αναγνώριση του τετράγωνου και του ορθογώνιου παραλληλόγραµµου 
δυσκόλεψε τα παιδιά λόγω του ότι περιγράφονταν, τουλάχιστον λεκτικά, µε τον ίδιο τρόπο. Από τα 
αποτελέσµατα φάνηκε ότι το παιχνίδι ενεργοποίησε τον συλλογισµό των παιδιών, τα οποία επικοινώνησαν µε 
συνέπεια τα σχήµατα, τόσο λεκτικά όσο και µη λεκτικά. 

Μέσω της ανάλυσης της συµπεριφοράς των παιδιών και της υποστήριξης των συµµαθητών τους κατά 
τη διάρκεια ενός επιτραπέζιου παιχνιδιού, διερευνήθηκε ο τρόπος που το συγκεκριµένο παιχνίδι παρείχε ένα 
ουσιαστικό µαθησιακό έργο για τα µαθηµατικά των µικρών παιδιών. Στη συγκεκριµένη έρευνα παιδιά 
νηπιαγωγείου (6 ετών) έπαιξαν το επιτραπέζιο παιχνίδι “Shut the box” (Κλείσε το κουτί), χωρίς τη βοήθεια 
της εκπαιδευτικού (Stebler, Vogt, Wolf, Hauser & Rechsteiner, 2013). Από την ανάλυση του παιχνιδιού 
φάνηκε ότι όλα τα νήπια είχαν κατανοήσει τους κανόνες και συµµετείχαν στο παιχνίδι ανεξάρτητα από τις 
αριθµητικές τους ικανότητες. Τα παιδιά υποστηρίζονταν µεταξύ τους, έδιναν προφορικές εξηγήσεις για τις 
δράσεις τους και συζητούσαν αριθµητικά θέµατα. Όµως, συχνά οι συµπαίκτες παρέβλεπαν λάθη. Οι 
ερευνήτριες υπέθεσαν ότι είναι πιο εύκολο για τα παιδιά να εκτελέσουν µία δράση από το να παρατηρήσουν 
τα λάθη των συµπαικτών τους. Τα νήπια χρησιµοποίησαν ποικίλες στρατηγικές στο παιχνίδι. Για παράδειγµα, 
τα παιδιά για να υπολογίσουν το άθροισµα των ενδείξεων των ζαριών µετρούσαν όλους τους αριθµούς από 
την αρχή, µετρούσαν από τον τελευταίο ή εκτιµούσαν άµεσα τις ποσότητες και έκαναν πρόσθεση. Οι 
συζητήσεις τους κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού εστιάζονταν στο παιχνίδι και στις αριθµητικές πράξεις. Οι 
ερευνητές κατέληξαν ότι το συγκεκριµένο επιτραπέζιο παιχνίδι παρέχει υψηλής ποιότητας διδακτική και 
µαθησιακή οργάνωση, προσφέροντας ενδιαφέροντα θέµατα, ενσωµατωµένα σε συνεργατικό περιβάλλον, για 
γνωστική ενεργοποίηση τα οποία προσαρµόζονται στα διαφορετικά επίπεδα µαθηµατικών ικανοτήτων και τα 
οποία επιτρέπουν την ανάδυση ποικίλων στρατηγικών. 

Ο σηµαντικός ρόλος της προηγούµενης εµπειρίας µε παιχνίδια αναδεικνύεται από ερευνητικά 
στοιχεία που δείχνουν ότι, παρόλο που πολλά παιδιά είχαν επιτυχίες σε παιχνίδια είτε χρησιµοποιώντας δικές 
τους πρωτοβουλίες είτε ακολουθώντας τις οδηγίες του εκπαιδευτικού, υπήρχαν και παιδιά που δεν είχαν τις 
απαραίτητες ικανότητες για να ανταποκριθούν µε επιτυχία στο παιχνίδι και να ωφεληθούν από τις εµπειρίες 
που τους πρόσφερε (Bennett, Wood & Rogers, 1997). Φάνηκε ότι αυτά τα παιδιά χρειάζονταν υποστήριξη για 
να αποκτήσουν ακόµα και στοιχειώδεις ικανότητες, όπως η ένωση κοµµατιών, η δηµιουργία κατασκευών, η 
κόλληση και το στερέωµα υλικών, η κίνηση πάνω στο ταµπλό ενός επιτραπέζιου παιχνιδιού, η ανάπτυξη 
επιχειρηµατολογίας κλπ. Σε αυτές τις περιπτώσεις, η µεσολάβηση του εκπαιδευτικού στο παιχνίδι θεωρήθηκε 
απαραίτητη. Οι ερευνητές καταλήγουν ότι τα µικρά παιδιά, συχνά, χρειάζεται να διδάσκονται πώς να παίζουν, 
καθώς το να είναι κάποιος ικανός παίκτης δεν προκύπτει πάντα αυθόρµητα (Fromberg, 1987 στο Bennett, 
Wood & Rogers, 1997:6). 

Ανάλογα ήταν και τα αποτελέσµατα έρευνας η οποία για να καταγράψει τον τρόπο συµµετοχής 
παιδιών νηπιαγωγείου σε παιχνίδια, διερεύνησε την εµπλοκή τους σε σχεδιασµένα επιτραπέζια παιχνίδια, 
καθώς και την επίδραση συγκεκριµένων συνιστωσών των παιχνιδιών (θέµα, ταµπλό, πιόνια, αντικείµενα που 
ορίζουν τη σειρά και τη συνέχεια του παιχνιδιού, κανόνες) στον διπλό ρόλο των παιδιών ως παικτών και ως 
µαθητών (Σκουµπουρδή, 2010). Τα επιτραπέζια παιχνίδια που χρησιµοποιήθηκαν ήταν το «Ανεβαίνω–
Κατεβαίνω» και το «Μπορείς να οδηγήσεις σωστά;», παιχνίδια τύχης και γνώσεων (µαθηµατικών ή άλλων), 
αλλά και το «Ο γάτος και τα ποντίκια», επιτραπέζιο παιχνίδι τακτικής και στρατηγικής που επηρεάζεται και 
από την τύχη. Τα παιχνίδια αυτά τα έπαιξαν νήπια, σε οµάδες. Κάθε οµάδα σχηµατίστηκε από τέσσερα νήπια 
της ίδιας περίπου επικοινωνιακής και γνωστικής ικανότητας στα µαθηµατικά, µε βάση την εκτίµηση της 
εκπαιδευτικού. Μία οµάδα αποτέλεσαν «καλοί» µαθητές, µια οµάδα αποτέλεσαν «αδύναµοι» µαθητές και µια 
οµάδα «µέτριοι» και «καλοί» µαθητές. Πριν από το παιχνίδι, τα παιδιά ρωτήθηκαν αν έπαιζαν στο σπίτι τους 
επιτραπέζια παιχνίδια και ποια. Στη συνέχεια, εξηγούνταν από την ερευνήτρια οι κανόνες του παιχνιδιού και 
άρχιζε το παιχνίδι. Η εξοικείωση των παιδιών µε τα επιτραπέζια παιχνίδια φάνηκε στον τρόπο που 
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διαχειρίστηκαν το παιχνίδι και διαφοροποιούταν από τα παιδιά που δεν είχαν σχετική εµπειρία. Τα παιδιά που 
δήλωσαν ότι παίζουν στο σπίτι επιτραπέζια παιχνίδια ήταν συνήθως καλοί ή µέτριοι µαθητές. Τα παιδιά που 
δεν ήταν εξοικειωµένα µε τα επιτραπέζια παιχνίδια είχαν πολλές φορές δυσκολία ακόµα και στο να ρίξουν το 
ζάρι ή στο να κινήσουν το πιόνι τους. Έριχναν το ζάρι µε µεγάλη δύναµη πάνω στο ταµπλό µε τα πιόνια ή σε 
άλλη κατεύθυνση µε αποτέλεσµα να διακόπτεται η ροή του παιχνιδιού λόγω της αναζήτησης της ένδειξης του 
ζαριού. Άλλες φορές ακουµπούσαν το ζάρι στο ταµπλό και έτσι χανόταν η τυχαιότητα της ρίψης. Τα παιδιά 
αυτά ξεχνούσαν τη σειρά τους, ξεχνούσαν να πάρουν κάρτα, ξεχνούσαν τους κανόνες. Είχαν δυσκολία στην 
αντιστοίχιση. Δεν ήταν σε θέση να προχωρήσουν τόσες θέσεις όσες έλεγε το ζάρι αντιστοιχίζοντας την 
ένδειξη του ζαριού µε τις θέσεις της διαδροµής. Πολλές φορές ξεκινούσαν την απαρίθµηση από τη θέση που 
βρισκόταν το πιόνι τους και όχι από την επόµενη. Επίσης, όταν στην πορεία τους συναντούσαν το πιόνι 
άλλου παίκτη «πηδούσαν» αυτή τη θέση και δεν τη µετρούσαν. Κάποια παιδιά καταµετρούσαν τις κουκίδες 
του ζαριού µία µία. Οι µαθητές µε µεγαλύτερη εµπειρία στα επιτραπέζια παιχνίδια ανταποκρίθηκαν 
καλύτερα. Η άµεση εκτίµηση της ένδειξης του ζαριού τους οδηγούσε σε ακριβή κίνηση στο ταµπλό, αλλά και 
στην υιοθέτηση ιδιαίτερης τακτικής, κατά περίπτωση, ανάλογα µε την κίνηση των συµπαικτών τους. Αυτά τα 
παιδιά, συνεργάστηκαν χωρίς ιδιαίτερα ανταγωνιστικές τάσεις και στην οµάδα που συµµετείχαν το παιχνίδι 
κύλησε οµαλά γιατί είχαν κατανοηθεί από όλους τους παίκτες οι κανόνες του παιχνιδιού. Στις µεικτές οµάδες 
(µεγάλη και µέτρια εµπειρία µε επιτραπέζια παιχνίδια) τα παιδιά συνεργάστηκαν παρόλο που το παιχνίδι ήταν 
ανταγωνιστικό, εφόσον εκείνα που αντιµετώπισαν δυσκολία, δέχτηκαν τη βοήθεια των υπόλοιπων ώστε να 
προχωρήσει πιο γρήγορα η διαδικασία του παιχνιδιού.  

Η πρώτη επαφή µε το καινούριο παιχνίδι απαιτούσε χρόνο για την εξοικείωση των παικτών µε αυτό. 
Σε όλα τα παιχνίδια ο χρόνος που περνούσε λειτουργούσε υπέρ των παικτών. Οι παίκτες εξοικειώνονταν µε 
τους κανόνες, οι κινήσεις γίνονταν πιο γρήγορα, οι ερωτήσεις έβρισκαν πιο άµεση απάντηση, ο ρυθµός του 
παιχνιδιού γινόταν πιο σταθερός και η συµµετοχή των παιδιών πιο ουσιαστική. Έτσι, τις περισσότερες φορές 
τα παιδιά ζητούσαν να ξαναπαίξουν το παιχνίδι. Υπήρχαν και περιπτώσεις που ο χρόνος λειτούργησε 
αρνητικά. Αυτές ήταν οι περιπτώσεις παιδιών που δεν ήταν εξοικειωµένα µε τα επιτραπέζια παιχνίδια και η 
διάρκεια του παιχνιδιού υπερέβαινε τη διάρκεια συγκέντρωσης των παιδιών αυτής της ηλικίας µε αποτέλεσµα 
την κούραση και την υπερένταση. Επιπλέον, στις οµάδες των µαθητών χωρίς εµπειρία δηµιουργούνταν 
αρκετά διαδικαστικά θέµατα τα οποία λύνονταν εις βάρος της οµαλής ροής του παιχνιδιού. 

Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού έγιναν διακριτοί τρεις τύποι παικτών. 1. Οι παίκτες που δεν 
ενδιαφέρονταν καθόλου αν θα κέρδιζαν ή όχι, αλλά τους ενδιέφερε περισσότερο η χαρά της συµµετοχής στο 
παιχνίδι. Αυτά τα παιδιά δεν αντιδρούσαν ακόµα και στην περίπτωση που ο συµπαίκτης τους έκανε κάποιες 
παρασπονδίες και προχωρούσε το πιόνι του περισσότερο από ότι θα έπρεπε. 2. Οι παίκτες που ενδιαφέρονταν 
για τη νίκη. Οι παίκτες αυτού του τύπου ήταν απόλυτα συγκεντρωµένοι στο παιχνίδι, προσεκτικοί µε τις 
κινήσεις των άλλων και «χαλαροί» µε τις δικές τους και είχαν την τάση να προχωράνε το πιόνι τους 
περισσότερο από ότι τους επιτρεπόταν. 3. Τέλος, υπήρχαν και οι παίκτες, που απολάµβαναν τη συµµετοχή 
τους στο παιχνίδι, αλλά παράλληλα επιδίωκαν να είναι και οι νικητές. Οι παίκτες αυτοί, οι οποίοι 
αποτελούσαν την πλειονότητα, συχνά χρησιµοποιούσαν εκφράσεις ενθουσιασµού για το παιχνίδι και χαράς 
όταν προχωρούσαν αρκετές θέσεις ή όταν απαντούσαν µε επιτυχία στις ερωτήσεις του παιχνιδιού. Επίσης, 
εκδήλωναν δυσαρέσκεια µε τις µικρές ενδείξεις του ζαριού. Βοηθούσαν τους συµπαίκτες τους στην 
αρίθµηση, στην ανάγνωση των εντολών και στην τήρηση των κανόνων. Τα παιδιά δεν φάνηκε να λειτουργούν 
ανταγωνιστικά. Πολλές φορές µετρούσαν όλα µαζί για να βρουν τα βήµατα που έπρεπε να κάνει ο 
συµπαίκτης τους. 

Τα παραπάνω αποδεικνύουν ότι η ύπαρξη προηγούµενης εµπειρίας µε επιτραπέζια παιχνίδια, η 
εξοικείωση µε το παιχνίδι, η σύνθεση της οµάδας, αλλά και ο τύπος του κάθε παίκτη είναι κάποιοι από τους 
παράγοντες που επηρεάζουν το παιχνίδι των παιδιών. Φάνηκε ότι η ύπαρξη προηγούµενης εµπειρίας 
λειτούργησε θετικά δίνοντας προβάδισµα σε παιδιά τα οποία µπορούσαν να διαχειριστούν αφενός το παιχνίδι 
και αφετέρου τη σχέση τους µε την υπόλοιπη οµάδα. Οι ικανότητες αυτές όµως είναι εύκολο να 
καλλιεργηθούν και αυτό φάνηκε από τη διαφοροποίηση του τρόπου συµµετοχής των παιδιών, στην αρχή, στη 
µέση και στο τέλος του παιχνιδιού. Δεν είναι δεδοµένο ότι µε το που θα έρθουν τα παιδιά σε επαφή µε ένα 
επιτραπέζιο παιχνίδι, αυτόµατα θα µπορούν να παίξουν και θα είναι «καλοί» και «ηθικοί» παίκτες. 

Εκτός από την προηγούµενη εµπειρία, τη σύνθεση της οµάδας των παικτών, την εξοικείωση µε το 
παιχνίδι και τον τύπο του κάθε παίκτη, η δηµιουργία ή/και η διαχείριση των κανόνων ενός παιχνιδιού είναι 
ένας ακόµα παράγοντας που µπορεί να επηρεάσει το παιχνίδι των παιδιών, σε µια τάξη µαθηµατικών. Μέσω 
του σχεδιασµού των κανόνων και της εφαρµογής τους καλλιεργούνται ποικίλες ικανότητες και η τάξη των 
µαθηµατικών λειτουργεί ως κοινότητα µάθησης. Σε έρευνα φάνηκε ότι κατά τη δηµιουργία κανόνων στο 
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σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι «Η πόλη των σχηµάτων», αναπτύχθηκαν ποικίλες επικοινωνιακές 
στρατηγικές µεταξύ της εκπαιδευτικού και των µαθητών της Α΄ τάξης δηµοτικού, οι οποίες συνέβαλαν στη 
δηµιουργία δηµοκρατικών πρακτικών (Skoumpourdi, 2012). Τα παιδιά δηµιουργούσαν µε ευκολία κανόνες 
χωρίς πάντα να είναι δίκαιοι ή διατυπωµένοι µε σαφήνεια, ώστε να γίνονται κατανοητοί από τους συµµαθητές 
τους. Επιπλέον, κάποιοι κανόνες ήταν επηρεασµένοι από τις διαφορετικές ανάγκες, επιλογές και εµπειρίες 
του παιδιού που τους κατασκεύαζε. Σηµαντικά ερωτήµατα, σχετικά µε το πώς θα αρχίζει και θα τελειώνει το 
παιχνίδι, πώς εµπλέκονται τα διάφορα υλικά που παρέχονται στο παιχνίδι, ποια είναι τα δικαιώµατα και οι 
υποχρεώσεις των παικτών, ποιος είναι ο νικητής και τι επιλογές έχει ο κάθε παίκτης, δεν απαντήθηκαν από 
την αρχή, αλλά µετά από την ανάγκη που δηµιουργήθηκε κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού. Σε γενικές 
γραµµές, η δηµιουργία κανόνων αναπτύχθηκε ως εξής: α) τα παιδιά πρότειναν κάποιον κανόνα αιτιολογώντας 
τον, β) ο κανόνας γινόταν ή δεν γινόταν αποδεκτός από τα άλλα παιδιά, γ) η εκπαιδευτικός εξασφάλιζε τη 
συµφωνία όλων των µαθητών για έναν κανόνα και βοηθούσε κάποιο παιδί να τον γράψει µε το να τον 
επαναλαµβάνει, δ) έθετε διευκρινιστικές ερωτήσεις και προέτρεπε τους µαθητές να συµµετέχουν (Video 
Β.2.2). Ωστόσο, παρόλο που η δηµιουργία των κανόνων από τα παιδιά εξασφάλισε την καλή επικοινωνία 
στην τάξη και δίκαιο παιχνίδι, δεν εξασφάλισε και δηµοκρατικό παιχνίδι ως προς τους κανόνες ηθικής. Ο 
σεβασµός στη σειρά του συµπαίκτη και στη ρίψη του ζαριού δεν ήταν πάντα δεδοµένος για όλα τα παιδιά. 

Σε άλλη έρευνα φάνηκε ότι µεγαλύτερα παιδιά, Β΄ τάξης δηµοτικού, είχαν την ικανότητα να 
κατασκευάσουν κανόνες για το σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι «Ο γάτος και τα ποντίκια» το οποίο 
συνδυάζει στρατηγική, τακτική και τύχη (Σκουµπουρδή, 2012). Αυτό που παρατηρήθηκε ήταν ότι κατά τον 
σχεδιασµό των κανόνων κάθε παιδί είχε την ελευθερία να εκφράσει τη δική του άποψη. Προτείνοντας και 
αποφασίζοντας τα παιδιά κανόνες για το παιχνίδι, άλλες φορές είχαν τη συµφωνία των συµµαθητών τους και 
άλλες όχι. Η τεκµηρίωση της συµφωνίας ή διαφωνίας τους µε τους προτεινόµενους κανόνες σχετιζόταν συχνά 
και µε το κατά πόσο δίκαιοι ήταν (Video Β.2.3). Χαρακτηριστικός είναι ο παρακάτω διάλογος: 

 
Μ3: Μπορούµε να παίξουµε δύο-δύο, να πετάει καθένας µια φορά το ζάρι, να διαλέγουµε άλλους 
παίκτες, ένας µένει έξω και όποιος τερµατίσει πρώτος βάζει άλλον έναν παίκτη µπροστά. 
Μ1: Έτσι παίζεται το παιχνίδι που ξέρεις εσύ. Αυτό το παιχνίδι έχει πιόνια, ζάρια, τυριά, µπορούµε να 
βάλουµε τα τυριά κάπου και να προχωράµε και να τρώµε και να πηγαίνουµε πέντε βήµατα πάνω. 
Μ8: Όχι δεν είναι δίκαιο γιατί αν είναι κοντά στον τερµατισµό και κάνει πέντε βήµατα έτσι (δείχνει 
την κατεύθυνση) θα το νικήσει πανεύκολα και αυτό δεν είναι τόσο δίκαιο. 
... 
Μ3: Και θα είναι η γάτα κάποιος και τα ποντίκια θα προχωράνε στον τερµατισµό για να µην τα πιάσει 
η γάτα. Αν τα πιάσει η γάτα δηλαδή αν είναι η γάτα και το ποντίκι στο ίδιο τετραγωνάκι θα βγαίνει 
έξω ο παίκτης. Και αν πάει το ποντίκι στον τερµατισµό, κερδίζει το ποντίκι, αν πάει η γάτα στον 
τερµατισµό, κερδίζει η γάτα. 
Μ1: Όχι … Γιατί δεν είναι δίκαιο να είναι τέσσερις εναντίον ενός. 
Μ5: Δεν είναι έτσι, είπαµε κάθε ποντίκι θα προσπαθεί να ξεφύγει από τη γάτα. 
… 
Μ1: Ναι αλλά η γάτα να µην πηγαίνει στα τυριά, γιατί οι γάτες δεν τρώνε τυριά. Αν πάει στα τυριά να 
κάνει ένα βήµα πίσω. Η γάτα θα κυνηγάει τα ποντίκια. 
... 
Μ1: Αν η γάτα πάει στα τυριά θα κάνει ένα βήµα πίσω, ενώ το ποντικάκι αν πάει στα τυριά θα φάει 
ένα τυράκι να πάρει δύναµη και θα πάει και ένα βήµα µπροστά. 
Μ2: Μπορεί το ποντίκι να κάνει τέσσερα βήµατα. 
Μ3: Όχι, γιατί δεν θα προλαβαίνει η γάτα, για αυτό ένα (βήµα εννοεί) για να προλαβαίνει. 
... 
Μ4: Τα τυριά να είναι στο τέλος. 
Μ5: Όχι, γιατί αν είναι στο τέλος θα είναι δύσκολο, ενώ αν είναι ανακατεµένα στη µέση στην άκρη 
παντού, είναι πιο εύκολο. 
 
Οι κανόνες δηµιουργήθηκαν µε χρήση ποικίλων επικοινωνιακών πρακτικών που χρησιµοποιήθηκαν 

τόσο από την εκπαιδευτικό όσο και από τα παιδιά κατά τη διαπραγµάτευση διαφόρων θεµάτων που τέθηκαν. 
Μέσω του σχεδιασµού των κανόνων του παιχνιδιού καθώς και µέσω της ίδιας της διαδικασίας του παιχνιδιού, 
φάνηκε ότι στην τάξη των µαθηµατικών µπορούν να αναδυθούν και να καλλιεργηθούν επικοινωνιακές, 
αλληλεπιδραστικές και διαπραγµατευτικές ικανότητες.  
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Τα παιδιά, στο στάδιο του σχεδιασµού των κανόνων, κατά την επικοινωνία µεταξύ τους και µε την 
εκπαιδευτικό, έπαιρναν πρωτοβουλίες και αναλάµβαναν αρµοδιότητες, αιτιολογώντας κάθε φορά την επιλογή 
τους. Οι πρωτοβουλίες που έπαιρναν τα παιδιά καθώς και η αυτονοµία τους σε πολλές δράσεις προήλθε από 
τον τρόπο που επέλεξε η εκπαιδευτικός να οργανώσει και να συντονίσει τη διαδικασία της δηµιουργίας των 
κανόνων. Η εκπαιδευτικός έδινε πρωτοβουλία στα παιδιά και ενίσχυε την αυτονοµία τους σε αποφάσεις και 
αρµοδιότητες. Επίσης, προέτρεπε τα παιδιά να διευκρινίζουν τα θέµατα που προέκυπταν και να τεκµηριώνουν 
τους κανόνες που πρότειναν, ενώ λιγότερο συχνά έδινε εκείνη τις απαραίτητες διευκρινίσεις. 

Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού η επικοινωνία περιοριζόταν στην επίλυση των θεµάτων που 
προέκυπταν και σχετίζονταν κυρίως µε τους κανόνες. Τα θέµατα που προέκυπταν λύνονταν είτε από τα ίδια 
τα παιδιά είτε από τα παιδιά µε τη βοήθεια της εκπαιδευτικού. Για παράδειγµα, στην έναρξη του παιχνιδιού 
δηµιουργήθηκε κάποιο θέµα µε το ζάρι. Ενώ ετοιµάζονταν να ρίξουν το ζάρι για να δουν ποιος θα αρχίσει να 
παίζει πρώτος, αντιλήφθηκαν ότι το ζάρι µε τους αριθµούς δεν ήταν κανονικό γιατί έλειπε ο αριθµός 6 και ο 
αριθµός 1 µε τους οποίους είχαν ορίσει ότι ξεκινάει το παιχνίδι. Μεταξύ τους τα παιδιά αποφάσισαν να 
αλλάξουν ζάρι και να χρησιµοποιήσουν τελικά το µπλε ζάρι µε τις κουκίδες. Το πρόβληµα όµως συνεχίστηκε 
εφόσον παρόλο που έριξαν το ζάρι αρκετές φορές ο καθένας, δεν ερχόταν ούτε το 6 ούτε το 1. Στο σηµείο 
αυτό παρενέβη η εκπαιδευτικός η οποία πρότεινε να αλλάξει ο κανόνας. 

Η δηµιουργία των κανόνων ενός παιχνιδιού δεν είναι εύκολη υπόθεση γιατί αφενός πρέπει να 
συνυπολογιστούν πολλοί παράγοντες κατά τον σχεδιασµό τους και αφετέρου πρέπει να δοκιµαστούν στην 
πράξη για τη λειτουργικότητά τους. Υπήρχαν πολλοί κοινοί κανόνες µεταξύ των υφιστάµενων και των 
σχεδιασµένων, τουλάχιστον όπως διαµορφώθηκαν µετά τις αλλαγές. Παρόλο όµως που οι κανόνες των 
παιδιών ήταν λειτουργικοί και µπόρεσαν να παίξουν το παιχνίδι, η στρατηγική και η τακτική των 
υφιστάµενων κανόνων δεν αναδείχθηκαν. Οι αρµοδιότητες µοιράστηκαν. Τα ποντίκια απέφευγαν τον γάτο, 
τον οποίο δεν είχαν στον έλεγχό τους και πήγαιναν προς τα τυράκια τα οποία βρίσκονταν σε σταθερά σηµεία. 
Δεν είχαν να κινήσουν και τα τρία πιόνια ταυτόχρονα έχοντας στο µυαλό τους τον διαφορετικό ρόλο του 
καθενός. 

Οι κανόνες του παιχνιδιού καταγράφηκαν/αναπαραστάθηκαν από τα παιδιά µε διαφορετικό τρόπο. Το 
παιδί που είχε ουσιαστικά αναλάβει την αρµοδιότητα της καταγραφής των κανόνων, τους έγραψε µε τη σειρά 
που ακούγονταν, αποτυπώνοντας και τις αλλαγές που γίνονταν στην πορεία (Εικόνα Β.2.1). Υπήρχαν παιδιά 
τα οποία παρουσίασαν τους κανόνες εικονιστικά, αλλά και συµβολικά, καταγράφοντας περισσότερο δικές 
τους προτάσεις παρά τους κανόνες που γίνονταν αποδεκτοί από την τάξη. Η επιθυµία τους να φέρουν έξι στο 
ζάρι, να πάρουν τα περισσότερα τυριά, αλλά και η αποτύπωση της πολυπλοκότητας των κινήσεων που 
προτάθηκαν κατά τη δηµιουργία των κανόνων, έγινε φανερή µέσα από τις ζωγραφιές τους (Εικόνες Β.2.2-
Β.2.4). 

Η έρευνα αναδεικνύει τον ουσιαστικό ρόλο των ενηλίκων στο παιχνίδι των παιδιών. Οι πρακτικές 
των ενηλίκων κατά τη διαχείριση των παιχνιδιών, ως παράγοντες που επηρεάζουν το παιχνίδι των παιδιών, 
έχει απασχολήσει την έρευνα. Από την καταγραφή των πρακτικών µιας νηπιαγωγού (Video B.2.4) και µιας 
µητέρας (Video B.2.5) κατά την οργάνωση επιτραπέζιου παιχνιδιού φάνηκε ότι ήταν διαφορετικές και 
επηρέαζαν τον τρόπο συµµετοχής των παιδιών σε αυτό, αλλά και την εξέλιξη του παιχνιδιού (Skoumpourdi, 
2011). Η νηπιαγωγός και η µητέρα χρησιµοποίησαν διαφορετικές πρακτικές µε κοινό σκοπό, να δώσουν την 
ευκαιρία στα παιδιά να αναπτύξουν ποικίλες στρατηγικές και οι κινήσεις τους να στηρίζονται σε τακτική. Οι 
πρακτικές των ενηλίκων διέφεραν, κυρίως, ως προς την ποιότητα της παρέµβασης και τον βαθµό ελέγχου, 
καθώς και τη χρονική στιγµή και σχετίζονταν µε τη µέθοδο διαχείρισης των κανόνων του παιχνιδιού. Όταν η 
παρέµβαση γινόταν νωρίς, έδινε στο παιδί την ευκαιρία να αναπτύξει µια στρατηγική. Όταν ήταν πολύ 
κατευθυνόµενη, δεν άφηνε στο παιδί το περιθώριο να σκεφτεί. Όταν η παρέµβαση γινόταν µε µεγάλη 
καθυστέρηση, δεν ήταν χρήσιµη για το συγκεκριµένο παιδί, αφού είχε ολοκληρώσει την κίνησή του. Ως προς 
την ποιότητα των παρεµβάσεων, διακρίθηκαν πέντε τύποι. Στον πρώτο τύπο, η ενήλικη δεν παρενέβαινε µε 
κάποιον τρόπο. Στον δεύτερο τύπο, η ενήλικη παρενέβαινε µετά την ολοκλήρωση της κίνησης του παιδιού, 
θυµίζοντάς του τους κανόνες ή προτείνοντάς του εναλλακτικές κινήσεις. Στον τρίτο τύπο, η ενήλικη εµπόδιζε 
το παιδί να ενεργήσει παρορµητικά. Αντιπροσωπευτική ήταν η έκφραση «πριν κινήσεις τα πιόνια σου, 
σκέψου τι δυνατότητες έχεις, τι µπορείς να κάνεις». Στον τέταρτο τύπο, η ενήλικη επαναλάµβανε όλους τους 
κανόνες ή µέρος τους στο παιδί που ετοιµαζόταν να παίξει. Στον πέµπτο τύπο, η ενήλικη υποδείκνυε/πρότεινε 
στο παιδί κάποια κίνηση. Η διαφοροποίηση στις χρησιµοποιούµενες πρακτικές µπορεί να ερµηνευτεί αφενός 
από το διαφορετικό πλαίσιο (εκπαιδευτικό, καθηµερινό) και αφετέρου από τον διαφορετικό αριθµό παικτών 
σε κάθε πλαίσιο. Η µελέτη υποθέτει, ότι η συζήτηση µε τους γονείς για τις πρακτικές παιχνιδιού των 
εκπαιδευτικών και το αντίστροφο ίσως αποτελέσει την αφετηρία για τη συνεργασία τους. Αυτή η συζήτηση 
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θα µπορούσε να διευκολύνει την πρόσβαση και τη συµµετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική πράξη και 
παράλληλα να ενισχύσει τη θετική στάση των γονέων για τη συνεισφορά του παιχνιδιού στη 
διδακτική/µαθησιακή διαδικασία. 

 

 
Εικόνα Β.2.1 Καταγραφή κανόνων από τα παιδιά 

 

 
Εικόνα Β.2.2 Καταγραφή κανόνων από τα παιδιά 
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Εικόνα Β.2.3 Καταγραφή κανόνων από τα παιδιά 

 
Εικόνα Β.2.4 Καταγραφή κανόνων από τα παιδιά 

Τα ερευνητικά αποτελέσµατα δείχνουν ότι η χρήση παιχνιδιών και παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην τάξη 
των µαθηµατικών της πρώτης σχολικής ηλικίας συνεισφέρουν στον γνωστικό, στον κοινωνικό και στον 
συναισθηµατικό τοµέα µεταξύ άλλων. Επιπλέον, οι καταγεγραµµένοι παράγοντες οι οποίοι φαίνεται ότι 
επηρεάζουν το παιχνίδι των παιδιών, είναι το είδος του παιχνιδιού, οι κανόνες του και ο τρόπος διαχείρισής 
τους, ο ρόλος που υιοθετούν τα παιδιά ως παίκτες, η σύνθεση της οµάδας των παικτών, η προηγούµενη 
εµπειρία µε παιχνίδια, αλλά και ο ρόλος που υιοθετεί ο εκπαιδευτικός. 
 

Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 
πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 

• Ποια θέµατα έχουν απασχολήσει την έρευνα για τον ρόλο του παιχνιδιού στην τάξη των 
µαθηµατικών; 

• Ποια είδη παιχνιδιού και παιγνιωδών δραστηριοτήτων έχουν συσχετιστεί µε την ανάπτυξη 
της µαθηµατικής σκέψης; Δώστε ένα παράδειγµα. 

• Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν το παιχνίδι των παιδιών; 
• Ποιους ρόλους υιοθετούν τα παιδιά συµµετέχοντας στο παιχνίδι; 
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• Με ποιους τρόπους διαχειρίζονται οι ενήλικοι το παιχνίδι των παιδιών; Μπορούν να 
συσχετιστούν µε τις θεωρίες για το παιχνίδι;  

• Πάντα επιτυγχάνεται η ανάπτυξη της µαθηµατικής σκέψης µέσα από το παιχνίδι; 
• Σε ποιες µαθηµατικές πρακτικές φαίνεται να εστιάζουν περισσότερο οι έρευνες. Ποια κατά τη 

γνώµη σας είναι η εξήγηση για αυτό; 
• Ποια στοιχεία διαφοροποιούνται στα παιχνίδια των παιδιών διαφορετικών ηλικιών; 
• Ποιες είναι οι συνέπειες (µαθησιακές, κοινωνικές, παιδαγωγικές κλπ.) από τη χρήση 

παιχνιδιών στη µαθηµατική εκπαίδευση; 
• Επιλέξτε ένα παιχνίδι που έχει, κατά τη γνώµη σας, εκπαιδευτικό ενδιαφέρον και διερευνήστε 

τις συνέπειες (µαθησιακές, κοινωνικές, παιδαγωγικές κλπ.) που µπορεί να προκαλέσει. 
• Ποικίλες είναι οι έρευνες για τη χρήση παιχνιδιών και παιγνιωδών δραστηριοτήτων στην 

τάξη των µαθηµατικών, της πρώτης σχολικής ηλικίας, δείχνοντας µε ποικίλους τρόπους «τι 
κάνει το παιχνίδι». Όµως, δεν υπάρχουν, αντίστοιχα, έρευνες οι οποίες να µας δείχνουν «τι 
σηµαίνει το παιχνίδι για τα παιδιά». Γιατί θεωρείτε ότι συµβαίνει αυτό; Τι έρευνα θα 
σχεδιάζατε για να διερευνήσετε «τι σηµαίνει το παιχνίδι για τα παιδιά»;  

• Παρακολουθώντας ένα από τα video διερευνήστε τις στρατηγικές των παιδιών και σηµειώστε 
πώς θα τις χρησιµοποιούσατε στον διδακτικό σας σχεδιασµό. 

• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Γ΄ Μέρος  

ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΡΑΞΗΣ ΓΙΑ ΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Γ.1 Το παιχνίδι στον διδακτικό σχεδιασµό της µαθηµατικής 
εκπαίδευσης 

Σύνοψη 
Ο διάλογος περί παιχνιδιού µέσω των θεωρητικών και των ερευνητικών ζητηµάτων που συζητήθηκαν στα 
προηγούµενα κεφάλαια, συνεχίζεται στο τρίτο µέρος, µε τη συζήτηση για ζητήµατα του παιχνιδιού στην 
εκπαιδευτική πράξη. Έτσι, στο κεφάλαιο αυτό, διερευνάται η σηµασία της ένταξης του παιχνιδιού στον διδακτικό 
σχεδιασµό για µία κριτική και δηµιουργική µαθηµατική εκπαίδευση. Τα θέµατα που τίθενται προς συζήτηση 
χρησιµοποιούν ως σηµείο αναφοράς την πολύπλευρη συνεισφορά του παιχνιδιού στην ανάπτυξη και τη µάθηση 
των παιδιών, η οποία τεκµηριώνει την επιλογή του ως κατάλληλου πλαισίου διδασκαλίας και µάθησης, αλλά 
παράλληλα θέτουν και προϋποθέσεις για αυτό, αναδεικνύοντας τη σηµασία του ρόλου του εκπαιδευτικού, τόσο 
στην υιοθέτηση του παιχνιδιού όσο και στη διαχείρισή του. 

 
Τα µαθηµατικά, λόγω της φύσης τους, είναι δύσκολο να διδαχτούν. Ταυτόχρονα, υπάρχουν πλέον ενδείξεις, 
ότι η υπερβολική έµφαση στην ανάπτυξη εννοιολογικών ικανοτήτων στις µικρές ηλικίες, δηµιουργεί 
προβλήµατα τόσο στα κίνητρα όσο και στη συµπεριφορά των παιδιών (Miller & Almon, 2009). 
Προγράµµατα Σπουδών της προσχολικής εκπαίδευσης µε ακαδηµαϊκό προσανατολισµό δεν εγγυώνται 
απαραίτητα µελλοντική ακαδηµαϊκή επιτυχία (Bodrova, 2008). Επιπλέον, είναι προφανές ότι τα µικρά παιδιά 
θα κλιθούν να αντιµετωπίσουν ανάγκες και απαιτήσεις, ως ενήλικοι, οι οποίες δεν είναι γνωστές ούτε 
προβλέψιµες και σίγουρα δεν είναι ίδιες µε τις υφιστάµενες, όπως και τα σηµερινά παιδιά, αντιµετωπίζουν 
έναν πρωτόγνωρο κόσµο ο οποίος αλλάζει µε πολύ γρήγορους ρυθµούς. Για τον λόγο αυτό, οι εκπαιδευτικοί 
δεν πρέπει απλά να βοηθούν τα παιδιά να πάνε καλά στο σχολείο, αλλά να τους παρέχουν διαφορετική 
εκπαίδευση, ως προς τις γνώσεις, τις ικανότητες και τις δεξιότητες που πρέπει να καλλιεργηθούν (OECD, 
1994), ώστε να τα βοηθήσουν να επιζήσουν σε έναν κόσµο που ούτε οι ίδιοι δεν µπορούν να κατανοήσουν 
πλήρως. Δεν αρκεί η ανάπτυξη της ικανότητας πραγµατοποίησης µαθηµατικών υπολογισµών (Skovsmose, 
1994), ούτε η προετοιµασία των παιδιών να γνωρίζουν άριστα τα παρωχηµένα µαθηµατικά (D’Ambrosio, 
2011). Απαιτείται η καλλιέργεια της εκτίµησης, της πρόβλεψης, της γρήγορης αντίληψης και οργάνωσης των 
πληροφοριών, του συστηµατικού συλλογισµού, της κριτικής και δηµιουργικής σκέψης, της επικοινωνίας, της 
τεκµηριωµένης αιτιολόγησης, της συσχέτισης και της σύνδεσης, της λύσης προβλήµατος, της γενίκευσης και 
της εννοιολογικής κατανόησης (Clements & Sarama, 2007; Sarama & Clements, 2009a), της ανάλυσης, της 
σύνθεσης και της διευκρίνισης των πληροφοριών (Rushton, 2011) µεταξύ άλλων. 

Οι παραπάνω ικανότητες και δεξιότητες, µπορούν να αναπτυχθούν όταν ο διδακτικός σχεδιασµός 
υποστηρίζει την κριτική και δηµιουργική µαθηµατική εκπαίδευση. Στην κριτική µαθηµατική εκπαίδευση, 
µέσω της καλλιέργειας της ικανότητας διαπραγµάτευσης ποικίλων ζητηµάτων γενικού ενδιαφέροντος, τα 
οποία υποστηρίζονται από τα µαθηµατικά, προωθείται η συµµετοχή των µαθητών/πολιτών στην κοινωνία µε 
κριτικό τρόπο (Skovsmose, 1994). Η δηµιουργική µαθηµατική εκπαίδευση περιλαµβάνει τη µαθηµατική 
έκφραση και επικοινωνία, την κατασκευή νοήµατος και την ανάπτυξη της προσωπικής κατανόησης, την 
παραγωγή τρόπων λύσης προβληµάτων µέσα από υποθέσεις για τις µαθηµατικές καταστάσεις και τα 
αποτελέσµατά τους, καθώς και µέσα από τον έλεγχο αυτών των υποθέσεων (Bolden, Harries, & Newton, 
2010). Ουσιαστικό συστατικό της δηµιουργικής και κριτικής µαθηµατικής εκπαίδευσης µπορεί να γίνει το 
παιχνίδι (Σκουµπουρδή, 2012), εφόσον υιοθετείται ως µέσο µάθησης (Rushton, 2011) αλλά και ως µέσο για 
την καλλιέργεια και ανάπτυξη διαφορετικού τύπου σκέψης (Thyssen, 2001), καθώς και ικανοτήτων και 
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δεξιοτήτων οι οποίες είναι απαραίτητες για τους πολίτες του µέλλοντος (Helenius, Johansson, Lange, 
Meaney, Riesbeck & Wernberg, 2014; Whitebread, Coltman, Jameson & Lander, 2009). 

Η πολύπλευρη συνεισφορά του παιχνιδιού στην ανάπτυξη και τη µάθηση των παιδιών αναγνωριζόταν 
από πολύ παλιά και συνεχίζει να αναγνωρίζεται και σήµερα. Έχει διαπιστωθεί ότι το παιχνίδι συµβάλλει στην 
καλλιέργεια του επικοινωνιακού τοµέα, στην ενίσχυση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και στην ωρίµανση 
του συναισθηµατικού τοµέα. Στα παιχνίδια είναι αποδεκτή και συχνά ενισχύεται και επιδιώκεται η 
πολυτροπική επικοινωνία. Τα παιδιά, τόσο του γενικού πληθυσµού όσο και ειδικών οµάδων (Kangas, Määttä 
& Uusiautti, 2012), µπορούν να εκφραστούν και να επικοινωνήσουν τον συλλογισµό τους µε ποικίλους 
τρόπους˙ µέσω του προφορικού και του γραπτού λόγου, µέσω της ζωγραφικής και της σχεδίασης, µέσω της 
γλώσσας του σώµατος, µε χειρονοµίες, εκφράσεις και στάσεις. Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, τα παιδιά 
µπορούν να αλληλεπιδράσουν, να συζητήσουν και να συνεργαστούν, όχι µόνο µεταξύ τους, αλλά και µε 
άτοµα που είναι σηµαντικά γι’ αυτά, όπως ο εκπαιδευτικός (Ceglowski, 1997) και οι γονείς τους (Hansen, 
2005), ενδυναµώνοντας τις σχέσεις τους. Οι Edo, Planas και Badillo (2009), συµφωνούν ότι στα παιγνιώδη 
περιβάλλοντα µιας σχολικής τάξης λαµβάνει χώρα κοινωνική αλληλεπίδραση και επικοινωνία και θεωρούν 
ότι η µάθηση µπορεί να είναι το αποτέλεσµα της συµµετοχής σε αυτά τα αλληλεπιδραστικά πλαίσια. 
Συσχετίζουν τη µάθηση των σχολικών µαθηµατικών µε την ανάπτυξη αλληλεπιδράσεων οι οποίες κάνουν 
δυνατή την επικοινωνία και εκτιµούν τις διαφορετικές απόψεις (µαθητών και εκπαιδευτικού της τάξης) µε 
αποτέλεσµα να συµπληρώνονται τα νοήµατα που έχουν οικοδοµηθεί. Από αυτή την οπτική, η αλληλεπίδραση 
εκπαιδευτικών και παιδιών διαµορφώνει την κουλτούρα της τάξης µέσω της κατασκευής «κοινών 
νοηµάτων». Λόγω του ότι το παιχνίδι είναι µια δραστηριότητα εξαιρετικά επιθυµητή από τα παιδιά, πολλές 
φορές, για να πραγµατοποιηθεί, υποτάσσεται η επιθυµία του ατόµου ή της οµάδας στις επιθυµίες του/ων 
άλλου/ων. Έτσι, ακόµα και µια ανταγωνιστική σχέση µπορεί να µετατραπεί σε σχέση συνεργασίας για να 
υπάρξει παιχνίδι (Ernest, 1986). Μέσα από αυτό υπερνικάται ο εγωκεντρισµός, συνάπτονται συµφωνίες, 
ενθαρρύνεται η συζήτηση (Griffiths, 1994), επιτυγχάνεται η µεταγνώση και η αυτορρύθµιση (Berk, Mann & 
Ogan, 2006), ο αυτοέλεγχος (Παπαδοπούλου, 2012) και η αυτοεκτίµηση (Hartog, Diamantis & Brosnan, 
1998). Η καλλιέργεια της αυτοπεποίθησης είναι σηµείο κλειδί σε µαθησιακά περιβάλλοντα που εµπλέκουν το 
παιχνίδι και αναπτύσσεται από τα επιµέρους χαρακτηριστικά του εφόσον κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού 
«εξουσιάζεται» ένας φανταστικός κόσµος. Επίσης, η αυτοπεποίθηση ενισχύεται και από το γεγονός ότι τα 
παιδιά στο παιχνίδι καλούνται να αναλάβουν την ευθύνη των επιλογών, των πρωτοβουλιών και των 
αποφάσεών τους οι οποίες δεν είναι πάντα σωστές και επιτυχηµένες (Heaslip, 1994). Στο παιχνίδι κάθε 
παίκτης έχει το δικαίωµα να δράσει ελεύθερα, να αναπτύξει τη σκέψη του, να εκφράσει τον συλλογισµό του 
και να γνωρίζει ότι θα ακουστεί από τους συµπαίκτες του (Perry & Dockett, 2007). Το παιχνίδι σε οµάδες, 
συνήθως, µειώνει το άγχος και την πιθανότητα εµφάνισης αρνητικών συναισθηµάτων, εφόσον σε αυτό 
αναπτύσσονται διαπροσωπικές σχέσεις, εκφράζονται συναισθήµατα, βιώνεται η ευχαρίστηση. Μέσα στο 
παιχνίδι επιτρέπονται τα λάθη, οι προσπάθειες των παιδιών εκτιµώνται και ενθαρρύνονται, οι γνώσεις τους 
γίνονται βίωµα και η συνειδητοποίηση των λανθασµένων ενεργειών τους γίνεται χωρίς µαταίωση. Σε ένα 
παιχνίδι είναι αναµενόµενο να χάσεις, αλλά είναι σηµάδι ανεπάρκειας και αποτυχίας αν γίνουν τα ίδια λάθη 
στις µαθηµατικές εργασίες (Marland, 1986). Η ενασχόληση µε παιχνίδια στα µαθηµατικά επιτρέπει στα 
παιδιά να αντιµετωπίσουν και να υπερνικήσουν τους φόβους τους για το συγκεκριµένο µάθηµα, υιοθετώντας 
θετική στάση προς αυτά (Caldwell, 1998; Γκιάστας, 2012). 

Τα τελευταία χρόνια, έχει αρχίσει να γίνεται αποδεκτή, όλο και περισσότερο, η θετική επιρροή του 
παιχνιδιού στη διδακτική και µαθησιακή διαδικασία εφόσον ενισχύει την επιθυµία των παιδιών για 
συµµετοχή στις δραστηριότητες της τάξης και µάθηση (Αυγητίδου, 2001; Bennett, Wood & Rogers, 1997; 
Kamii & DeVries, 1980; Hanline, Milton & Phelps, 2008; Ρεκαλίδου, 2004; Scrafton & Whitington, 2015). 
Τα παιχνίδια ενδυναµώνουν τη µαθηµατική σκέψη των παιδιών (Ceglowski, 1997; Rutherford, 2015; Smith, 
2001; Stebler, Vogt, Wolf, Hauser & Rechsteiner, 2013; Van Oers, 1996; Williams, 1986), ειδικά εκείνα που 
σχετίζονται µε τα µαθηµατικά και χρησιµοποιούνται κυρίως για διδασκαλία, συµβάλλοντας στην εξάσκηση 
της µνήµης, στην ικανότητα πρόβλεψης και εύρεσης σχέσεων, στην όξυνση της συγκέντρωσης, της προσοχής 
και της παρατηρητικότητας, στην αντίληψη του χώρου, στην ανάπτυξη µαθηµατικού συλλογισµού (Bishop, 
1991; Szendrei, 1996), υπολογιστικών ικανοτήτων (Olson, 2007) λογικοµαθηµατικής (Kamii & De Clark, 
1995; Kamii & Rummelsburg, 2008) και πιθανολογικής σκέψης (Tatsis, Kafoussi & Skoumpourdi, 2008; 
Skoumpourdi, Kafoussi & Tatsis, 2009). Επιπλέον, µπορούν να συνεισφέρουν στην αντίληψη των 
αριθµητικών σχέσεων, της σειροθέτησης (Ramani & Siegler, 2008), του χρόνου, της ταξινόµησης, των 
τεσσάρων πράξεων, της συµµετρίας και της αναπαράστασης (Ernest, 1986; Gerdes, 2001). Το δοµηµένο 
παιχνίδι προσφέρει στα παιδιά σηµαντικές µαθηµατικές εµπειρίες µέσω της καλλιέργειας της ικανότητας των 
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παιδιών να εξερευνούν πιθανότητες, να κατασκευάζουν νοήµατα και να τα ελέγχουν, να µοντελοποιούν, να 
οργανώνουν, να κατανοούν την αλληλουχία, να αναπαριστούν, να δηµιουργούν, να επεκτείνουν και να 
κοινωνικοποιούνται (Perry & Dockett, 2007). Τα παιδιά, είναι πιθανότερο να αναπτύξουν σύνθετες 
µαθηµατικές δράσεις σε ένα πλαίσιο όπως το παιχνίδι. Μέσω της συστηµατικής ενασχόλησης µε παιχνίδια 
ενθαρρύνεται η στρατηγική µαθηµατική σκέψη και αναπτύσσεται η υπολογιστική ικανότητα (Rutherford, 
2015). Βελτιώνεται η ικανότητα επίλυσης προβληµάτων, καλλιεργείται η πρωτοτυπία, η κριτική σκέψη και η 
δηµιουργικότητα, καθώς και άλλες κοινωνικές δεξιότητες, οι οποίες είναι πολύ σηµαντικές για την ενίσχυση 
και τη βελτίωση των σχέσεων µε τον εαυτό και τους άλλους, αλλά και για την προετοιµασία των µελλοντικών 
πολιτών. Επίσης, µέσω των παιχνιδιών επιτυγχάνεται η σύνδεση των διαφόρων µαθηµατικών εννοιών µεταξύ 
τους, αλλά και µε τις άλλες επιστήµες (Caswell & Nisbet, 2005; Epstein, Gelfand & Lock, 1998).  

Το παιχνίδι, σύµφωνα µε τον Bishop (1991), είναι µία από τις έξι παγκόσµιες µαθηµατικές 
δραστηριότητες όλων των πολιτισµών. Είναι µια ανθρώπινη δραστηριότητα η οποία µπορεί να προσφέρει 
σηµαντικές εµπειρίες στα παιδιά και ένα πλαίσιο εξερεύνησης των µαθηµατικών µέσω πολιτισµικών 
στοιχείων (Barta & Schaelling, 1998; Σταθοπούλου, 2005). Για παράδειγµα, µέσα από παιχνίδια στρατηγικής 
διαφορετικών πολιτισµών, πολλές είναι οι γνώσεις που µπορεί να κερδίσουν τα παιδιά (Ascher, 2001), καθώς 
σε τέτοιου είδους παιχνίδια αντανακλώνται πολλές όψεις του πολιτισµού, όπως οι αξίες, τα ενδιαφέροντα και 
οι δραστηριότητες συγκεκριµένων οµάδων. Επίσης, το κοινωνικό-δραµατικό παιχνίδι, το οποίο φαίνεται να 
αποτελεί την κυρίαρχη δραστηριότητα για τη γνωστική ανάπτυξη των µικρών παιδιών, υποστηρίζει ιδιαίτερα 
τα δίγλωσσα παιδιά, που προέρχονται από άλλα πολιτισµικά περιβάλλοντα (Scrafton & Whitington, 2015). Η 
πολιτισµική γνώση των παιδιών αντικατοπτρίζεται στις θεµατικές επιλογές των παιχνιδιών τους, κάνοντας το 
παιχνίδι µια ιδιαίτερη πολιτισµική πρακτική (Göncü, Tuermer, Jain & Johnson, 1999). Παρόλο που το 
παιχνίδι θεωρείται παγκόσµια δραστηριότητα, οι διαφορετικοί τύποι παιχνιδιού και οι σηµασίες τους 
συνδέονται µε πολιτισµικά πιστεύω και πρακτικές οι οποίες δεν είναι πάντα προφανείς σε συγκεκριµένα 
πλαίσια (Roopnarine, 2012). Κάθε πλαίσιο στοχεύει σε συγκεκριµένες κοινωνικές και γνωστικές ικανότητες 
και διαθέτει καθορισµένους τρόπους για να τις καλλιεργήσει. Το παιχνίδι είναι ένα από τα µέσα µε το οποίο 
τα παιδιά µπορούν να αποκτήσουν αυτές τις ικανότητες.  

Τα σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα µελετούν το παιχνίδι µέσα από τέσσερις διαφορετικές οπτικές 
(Cheng & Johnson, 2010): το παιχνίδι ως πλαίσιο, το παιχνίδι ως να έχει µείζονα σηµασία, το παιχνίδι ως να 
έχει ελάσσονα σηµασία και το παιχνίδι ως µέσο παρέµβασης για τα παιδιά µε ιδιαίτερες µαθησιακές ανάγκες. 
Το µεγαλύτερο µέρος της έρευνας εστιάζει στο παιχνίδι ως πλαίσιο για την υποστήριξη και την ανάπτυξη του 
µαθηµατικού συλλογισµού (Bishop, 1988; Bragg, 2012; Brandt, 2013; Edo, Planas & Badillo, 2009; Helenius, 
Johansson, Lange, Meaney, Riesbeck & Wernberg, 2014; Kangas, 2010; Παπαδοπούλου, 2012; Rutherford, 
2015; Van Oers, 2010) και προτείνει την ενσωµάτωσή του στον διδακτικό σχεδιασµό (Σκουµπουρδή, 2012) 
είτε ως άτυπο µαθησιακό πλαίσιο, για τις παιγνιώδεις µαθηµατικές δραστηριότητες των µικρών παιδιών είτε 
ως πλαίσιο για την τυπική µάθηση στις µεγαλύτερες ηλικίες (Tubach, 2015).  

Τα µικρά παιδιά έρχονται στο σχολείο έχοντας σηµαντικές άτυπες γνώσεις µαθηµατικών οι οποίες 
µπορούν να αναπτυχθούν και να τελειοποιηθούν µέσω του παιχνιδιού (Perry & Dockett, 2007). Είναι 
τεκµηριωµένο ότι η ένταξη του παιχνιδιού στον διδακτικό σχεδιασµό της µαθηµατικής εκπαίδευσης των 
µικρών παιδιών διευκολύνει την οµαλή µετάβαση από την άτυπη στην τυπική µαθησιακή δραστηριότητα, 
χωρίς να αποβεί τραυµατική για τα παιδιά (Anning, 1994). Σε αυτό συµβάλλει η φύση του παιχνιδιού µέσω 
της οποίας το παιδί είναι σε θέση να επεξεργαστεί αποτελεσµατικά την αιτία και το αποτέλεσµα, καθώς και 
την επιτυχία και την αποτυχία. Τo παιχνίδι θεωρείται ένας από τους αποτελεσµατικότερους τρόπους για την 
ανάπτυξη της επιθυµίας των µαθητών για µάθηση, καθώς και για τη διδασκαλία των µαθηµατικών µέσω της 
επίτευξης των µαθηµατικών στόχων που έχουν τεθεί, µε βάση τις δυνατότητες των παιδιών (Ascher, 2001; 
Barta & Schaelling, 1998; Ceglowski, 1997; Ernest, 1986; Marland, 1986; Smith, 2001; Williams, 1986), 
εφόσον πολλά στοιχεία του παιχνιδιού ενσωµατώνουν µαθηµατικά (Tapson, 1997) και ενισχύουν τη 
µαθησιακή διαδικασία (Bergen, 2009). Οι Kamii & DeClark (1995), έπειτα από πολυετή έρευνα για τα 
οµαδικά παιχνίδια σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, υποστηρίζουν ότι τα παιχνίδια είναι επαρκή διδακτικά 
µέσα και µάλιστα πολύ καλύτερα από τα φύλλα εργασίας, για την εκµάθηση της αριθµητικής στις µικρές 
τάξεις του δηµοτικού (Kamii & DeVries, 1980). 

Όµως για να είναι εκπαιδευτικά χρήσιµο ένα (οµαδικό) παιχνίδι, σύµφωνα µε τις Kamii και DeVries 
(1980:4) θα πρέπει: 1. να προτείνει κάτι ενδιαφέρον που να προκαλεί τα παιδιά να ασχοληθούν µε αυτό, 2. να 
δίνει τη δυνατότητα στα παιδιά να κρίνουν την επιτυχία τους και 3. να επιτρέπει σε όλους τους παίκτες να 
συµµετέχουν ενεργά στη διάρκεια του παιχνιδιού. Επιπλέον, το παιχνίδι θα πρέπει να είναι κατάλληλο για την 
ηλικία των παιδιών. Για παράδειγµα, για τα µικρά παιδιά προτείνονται περισσότερο τα συνεργατικά παιχνίδια 
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που έχουν κοινό σκοπό γιατί είναι πιθανότερο να ενθαρρύνουν τη συζήτηση και την αιτιολόγηση από ότι τα 
παιχνίδια στα οποία οι συµµετέχοντες ανταγωνίζονται µεταξύ τους. Επιπλέον, για τα παιδιά 4-6 ετών 
συνιστώνται τα παιχνίδια τύχης ενώ για τα παιδιά 6-8 ετών τα παιχνίδια στρατηγικής (Olson, 2007).  

Για τον Griffiths (1994) πέντε παράγοντες του παιχνιδιού που εξασφαλίζουν τη λειτουργία του ως 
δραστηριότητας κατάλληλης για την τάξη των µαθηµατικών είναι: το πλαίσιο, ο σκοπός, ο χρόνος, ο έλεγχος 
και η διαδικασία του παιχνιδιού. Αναφέρει ότι το παιχνίδι παρέχει ένα πλαίσιο µε ενδιαφέρον και νόηµα για 
τους µαθητές, καθώς στηρίζει τις ανάγκες τους και την ενεργό µάθηση και τους βοηθάει να συνδέσουν τις 
συγκεκριµένες και τις αφηρηµένες ιδέες, δίνοντάς τους τη δυνατότητα να παρουσιάσουν σύνθετες ικανότητες, 
δεξιότητες και στρατηγικές. Τα παιδιά όταν παίζουν, έχουν ξεκάθαρο σκοπό, ο οποίος είναι η διασκέδαση και 
έχουν τον χρόνο να επαναλάβουν πράγµατα και να αποκτήσουν δεξιοτεχνία σε ενέργειες και ιδέες χωρίς να 
αισθάνονται απαραίτητα ότι οι προηγούµενες προσπάθειές τους ήταν αποτυχηµένες. Η συζήτηση µε τους 
συνοµήλικους για διάφορα θέµατα που προκύπτουν και η αποσαφήνιση ιδεών γίνονται χωρίς την πίεση του 
χρόνου και της ύλης που απαιτεί τη γρήγορη εναλλαγή των µαθηµατικών εννοιών. Τα παιδιά µε το παιχνίδι 
αποκτούν τον έλεγχο της δραστηριότητας στην οποία εµπλέκονται. Παίρνουν πιο εύκολα αποφάσεις όταν 
παίζουν, παρά σε µια τυπική µαθησιακή κατάσταση, εφόσον στο παιχνίδι η έµφαση δίνεται στη διαδικασία 
και όχι στο γραπτό αποτέλεσµα. Επιπλέον, σύµφωνα µε τον Helenius και τους συνεργάτες του (2014) για να 
µπορεί ένα παιχνίδι να θεωρηθεί µαθηµατική δραστηριότητα θα πρέπει να καλύπτει (όλες ή) µερικές από τις 
παρακάτω συνιστώσες: 1. Οι συµµετέχοντες πρέπει να τηρούν τους υπονοούµενους και τους ρητούς κανόνες 
του παιχνιδιού. 2. Αν οι κανόνες αλλάξουν πρέπει να υπάρξει διαπραγµάτευση µε τους συµµετέχοντες. 3. Η 
διαπραγµάτευση των κανόνων συµβάλλει στη διαµόρφωση των ορίων της παιγνιώδους κατάστασης και ως εκ 
τούτου στο ποιες πτυχές της πραγµατικότητας µπορούν να ανασταλούν, ποιες µπορούν να µοντελοποιηθούν 
και µε ποιους τρόπους. 

Το παιχνίδι υποστηρίζεται ως βασική δραστηριότητα για την ανάπτυξη και τη µάθηση των µικρών 
παιδιών και (προτείνεται να ή ήδη) καταλαµβάνει σηµαντική θέση στα Προγράµµατα Σπουδών των 
Μαθηµατικών, σε πολλές χώρες του κόσµου5. Όµως η έντονη τάση των τελευταίων χρόνων για τυποποίηση 
της διαδικασίας διδασκαλίας/µάθησης, από τις πρώτες κιόλας βαθµίδες της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
(νηπιαγωγείο) λειτουργεί εις βάρος του χώρου και του χρόνου που είναι διαθέσιµός για το παιχνίδι6, αλλά και 
εις βάρος της ποιότητάς του (Whitebread, 2012). Έρευνες δείχνουν, ότι ακόµα και στα νηπιαγωγεία, το 
παιχνίδι χρησιµοποιείται για την εκπλήρωση της ακαδηµαϊκής εργασίας, επικεντρώνεται στην εξάσκηση 
ικανοτήτων και την επανάληψη γεγονότων, χωρίς να παρέχει στα παιδιά την ευκαιρία να εµπλακούν σε 
δραστηριότητες αφηρηµένης σκέψης, επίλυσης προβληµάτων και συνεργασίας µε τα άλλα παιδιά. Τα 
παραπάνω έχουν συνήθως ως αποτέλεσµα τα παιχνίδια που επιλέγονται για την τάξη να έχουν περισσότερα 
στοιχεία τυπικής µαθησιακής δραστηριότητας παρά στοιχεία παιχνιδιού (Van Der Aalsvoort, Prakke, Howard, 
König & Parkkinen, 2015).  

Για τους παραπάνω λόγους, η ένταξη του παιχνιδιού στο Πρόγραµµα Σπουδών, συνήθως, ξεκινάει 
και σταµατάει στο νηπιαγωγείο ή στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου (Whitebread, 2012). Το 
Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών για το Νηπιαγωγείο (ΔΕΠΠΣ, 2003), αναφέρει στις 
βασικές αρχές του πως το παιχνίδι αυθόρµητο-ελεύθερο και οργανωµένο, αναγνωρίζεται ως ένα από τα πιο 
σηµαντικά µαθησιακά πλαίσια µαζί µε τις καταστάσεις από την καθηµερινή ζωή, τα ευκαιριακά ή επίκαιρα 
περιστατικά, τις διερευνήσεις καθώς και τις οργανωµένες δραστηριότητες. Αντίστοιχα µε το ΔΕΠΠΣ, στο 

                                                             
5 Της Ολλανδίας, της Ουαλίας, της Γερµανίας και της Φινλανδίας (Van Der Aalsvoort, Prakke, Howard, König & 
Parkkinen, 2015˙ Van Oers, 2010), της Τουρκίας (Sancar-Tokmak, 2015), της Σκανδιναβίας (Grindheim & Ødegaard, 
2013), του Ηνωµένου Βασιλείου και της Ιρλανδίας (Whitebread & O’Sullivan, 2012), της γερµανόφωνης Ελβετίας 
(Stebler, Vogt, Wolf, Hauser & Rechsteiner, 2013), της Νορβηγίας (Flottorp, 2011), των ΗΠΑ (Park, Chae & Foulks-
Boyd, 2008), της Αυστραλίας και της Νέας Ζηλανδίας (Booker, 2000) µεταξύ άλλων. 
6 Υπήρχε και υπάρχει αντίθεση στις οπτικές που υιοθετούνται για το κατάλληλο είδος δραστηριοτήτων στη µαθηµατική 
εκπαίδευση των µικρών παιδιών. Σε κάποια εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, οι µαθηµατικές γνώσεις αποτελούν το 
επίκεντρο, ακόµα και από το νηπιαγωγείο (Flottorp, 2011) και άρα οι µαθησιακές δραστηριότητες πραγµατοποιούνται 
µέσω τυπικής διδασκαλίας (Park, Chae & Foulks-Boyd, 2008). Σε άλλα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, οι ιδιαιτερότητες 
της παιδικής ηλικίας αποτελούν το επίκεντρο και άρα οι δραστηριότητες περικλείουν χαρακτηριστικά παιχνιδιού και 
ελεύθερης διερεύνησης. Ο Dewey (1966 στο 1980 Egan, 1988), σχολιάζοντας την αντίθεση αυτή, υποστήριξε ότι και η 
µία οπτική και η άλλη έχουν θετικά στοιχεία και καµία από τις δύο δεν επαρκεί από µόνη της για τη διαµόρφωση µιας 
ολοκληρωµένης προσέγγισης της εκπαίδευσης των παιδιών. Αντίθετα, απαιτούνται συνθέσεις των πιο παραγωγικών 
διαστάσεων και της µίας και της άλλης οπτικής για την υποστήριξη της µάθησης και της νοητικής ανάπτυξης των 
παιδιών. 
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Πρόγραµµα Σπουδών Νηπιαγωγείου (ΠΣΝ, 2011) καταγράφεται ότι το παιχνίδι είναι απαραίτητο να 
αναδεικνύεται ως πυρήνας όλου του προγράµµατος του νηπιαγωγείου και να χρησιµοποιείται ως µέσο για 
ανάπτυξη της έκφρασης των ιδεών και των συναισθηµάτων των παιδιών. Τα παιδιά στο παιχνίδι εµπλέκονται 
κοινωνικά, συναισθηµατικά και νοητικά µε άλλα παιδιά και ενήλικες, µε αντικείµενα και αναπαραστάσεις 
οικείες ή νέες, µε καταστάσεις ρεαλιστικές και φανταστικές. Μέσα από το παιχνίδι µαθαίνουν, καθώς 
ανακαλύπτουν και ελέγχουν ιδέες, δηµιουργούν, αυτοσχεδιάζουν, αναπαριστούν και επικοινωνούν (ΠΣΝ, 
2011:26-27). Ακόµη, τα παιδιά µέσα στο κλίµα του παιχνιδιού µπορούν να διατυπώσουν ερωτήµατα, να 
θέσουν και να λύσουν προβλήµατα, να αναπτύξουν στρατηγικές, αλλά και να εφαρµόσουν δηµιουργικά τις 
γνώσεις τους σε νέα περιεχόµενα και καταστάσεις (ΠΣΝ, 2011:29). Μέσω του παιχνιδιού, τα παιδιά 
εξοικειώνονται µε τις αρχές της ηθικής, οι οποίες περιλαµβάνουν εµπιστοσύνη, σεβασµό και ευαισθησία, 
υποµονή και δίκαιο παιχνίδι, αλληλεπιδρούν και συνεργάζονται µε συνοµήλικους και ενήλικες θέτοντας και 
υλοποιώντας κοινούς στόχους (ΠΣΝ, 2011:29). Το παιχνίδι, κυρίως το ελεύθερο, χρησιµοποιείται και ως 
εργαλείο για τον εκπαιδευτικό, καθώς µπορεί να συλλέξει πολύτιµα δεδοµένα για τα ενδιαφέροντα των 
παιδιών και τις προτιµήσεις τους, να διαπιστώσει γνώσεις και δεξιότητες που ήδη τα παιδιά έχουν κατακτήσει 
και στάσεις που έχουν υιοθετήσει. Ο εκπαιδευτικός λαµβάνοντας υπόψη του αυτά τα στοιχεία µπορεί να 
σχεδιάσει παιχνίδια και δραστηριότητες µε γνώµονα τα ενδιαφέροντα των παιδιών (ΠΣΝ, 2011:29). Ωστόσο, 
παρόλο που υποστηρίζεται θεωρητικά η αξία του παιχνιδιού από τα Προγράµµατα Σπουδών των 
Μαθηµατικών διεθνώς, η εφαρµογή µίας αποτελεσµατικής πρακτικής παιχνιδιού εµφανίζει προβλήµατα στην 
πράξη (Whitebread & O’Sullivan, 2012) και για τον λόγο αυτόν προτείνεται οι εκπαιδευτικοί να υιοθετούν 
παιδαγωγικές µεθόδους που διευκολύνουν τη µάθηση µέσω παιχνιδιού (McInnes, Howard, Miles & Crowley, 
2011). 

Οι παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν την ένταξη του παιχνιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
ειδικότερα στον διδακτικό σχεδιασµό της µαθηµατικής εκπαίδευσης ποικίλουν. Ενδεικτικά µπορούµε να 
αναφέρουµε την αλλαγή της ρουτίνας της τάξης, τη δυνατότητα επίτευξης µάθησης και τον τρόπο 
υποστήριξης της όλης διαδικασίας του παιχνιδιού από τον εκπαιδευτικό, µεταξύ άλλων. Η αλλαγή που 
προκαλείται στη ρουτίνα της τάξης µπορεί να λειτουργήσει ανασταλτικά για την υιοθέτηση του παιχνιδιού ως 
πλαισίου για τη διδασκαλία και τη µάθηση των µαθηµατικών. Για παράδειγµα, ο θόρυβος, η φασαρία, η 
αναστάτωση και πολύ συχνά το χάος που προκαλείται κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, έρχονται σε 
σύγκρουση µε τις προγραµµατισµένες καθηµερινές ρουτίνες οι οποίες χωρίς το παιχνίδι εξελίσσονται οµαλά 
και ήσυχα και δεν καθυστερούν το σχεδιασµένο πρόγραµµα της ηµέρας. Επίσης, λόγω του ότι στο παιχνίδι 
λαµβάνουν µέρος πολλά παιδιά ταυτόχρονα, αυτό µπορεί να αντιβαίνει τους στόχους της εκπαίδευσης των 
µικρών παιδιών, οι οποίοι είναι επικεντρωµένοι στο άτοµο (Grindheim & Ødegaard, 2013). Επιπλέον, η 
απαίτηση για χρόνο, χώρο και υλικό, τρία στοιχεία κλειδιά για παιχνίδι υψηλής ποιότητας σύµφωνα µε τους 
Driscoll και Nagel (2002) δεν ικανοποιείται πάντα εύκολα. Η αποτελεσµατική εµπλοκή των παιδιών σε ένα 
παιχνίδι προϋποθέτει τη διάθεση του απαραίτητου χρόνου για αυτό. Αν ο χρόνος που δίνεται για παιχνίδι δεν 
είναι επαρκής, τότε είτε το παιχνίδι δεν θα ολοκληρωθεί, µε ό,τι αυτό µπορεί να σηµαίνει (µη επίτευξη του 
στόχου, δεν υπάρχει νικητής, αίσθηµα µη ολοκλήρωσης κλπ.) είτε τα παιδιά, στο σύντοµο αυτό χρονικό 
διάστηµα που έχουν στη διάθεσή τους, θα ασχοληθούν µε πολύ απλές µορφές παιχνιδιού. Από την άλλη, αν ο 
διαθέσιµος χρόνος για παιχνίδι είναι πολύ µεγάλος τότε τα παιδιά µπορεί να βαρεθούν ή να εξοντωθούν. Για 
να πραγµατοποιηθεί εποικοδοµητικά ένα παιχνίδι, ανάλογα µε το είδος του, χρειάζεται και τον αντίστοιχο 
χώρο. Τραπέζια και καρέκλες για τα επιτραπέζια, ελεύθερος χώρος στο δάπεδο για τα επιδαπέδια, χώρος στην 
τάξη για τα παιχνίδια προσποίησης, αύλειος χώρος για τα κινητικά παιχνίδια κλπ. Τα υλικά, ως στοιχείο για 
τη διαχείριση παιχνιδιού υψηλής ποιότητας, ποικίλουν ανάλογα µε το είδος του παιχνιδιού. Μπορεί να είναι 
το ίδιο το παιχνίδι-αντικείµενο στο «ελεύθερο» παιχνίδι των παιδιών, τα επιτραπέζια παιχνίδια, τα επιδαπέδια 
παιχνίδια, τα παιχνίδια κατασκευών κλπ., που τυχόν υπάρχουν στις θεµατικές γωνιές7 του νηπιαγωγείου, αλλά 
µπορεί να είναι και άλλο υλικό επιλεγµένο από τον εκπαιδευτικό ή/και τα παιδιά για την οργάνωση του 
παιχνιδιού τους. 

Η λειτουργική σχέση του παιχνιδιού µε τις προς διδασκαλία έννοιες, καθώς και µε τις ικανότητες και 
δεξιότητες που επιδιώκεται να αναπτυχθούν είναι από τους σηµαντικούς παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν 
την ένταξη του παιχνιδιού στην τάξη των µαθηµατικών και εξασφαλίζεται µε συγκεκριµένες προϋποθέσεις, 
εφόσον το παιχνίδι δεν εγγυάται την αυτόµατη µάθηση των µαθηµατικών (Bragg, 2012). Η µάθηση δεν 

                                                             
7 Επιµέρους λειτουργικοί χώροι, κατάλληλα οργανωµένοι ώστε να καλύπτουν όλες τις ανάγκες των παιδιών για παιχνίδι. 
Για παράδειγµα, για κινητικό παιχνίδι (γωνιά οικοδοµικού υλικού), για συµβολικό παιχνίδι (γωνιά ιατρείου, 
κουκλόσπιτο), για δηµιουργικό παιχνίδι (γωνιά εικαστικών) κλπ. 
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επιτυγχάνεται απλά και µόνο µε τη χρήση του παιχνιδιού στη διδασκαλία των µαθηµατικών, εφόσον δεν 
συµπεριλαµβάνεται στα βασικά χαρακτηριστικά του παιχνιδιού ούτε τα παιδιά παίζουν για να µάθουν. Η 
µάθηση αναπτύσσεται µε άλλες δραστηριότητες εκτός παιχνιδιού, αλλά γίνεται πιο αποτελεσµατική µέσω 
δραστηριοτήτων παιχνιδιού (Howard, 2010).  

Συχνά όµως τα παιδιά δεν γνωρίζουν πώς να παίξουν ή παίζουν χωρίς να αποκτούν µαθηµατική 
γνώση. Για τη συµµετοχή σε παιχνίδια µε άλλους απαιτείται µία σειρά από ικανότητες, όπως η ικανότητα 
συνεργασίας για να υπάρξει παιχνίδι, η ικανότητα να ακούµε και να ανταποκρινόµαστε στους άλλους, η 
ικανότητα να διεγείρουµε και να διατηρούµε το ενδιαφέρον των άλλων, καθώς και η ικανότητα να 
τελειώνουµε ένα παιχνίδι που έχουµε αρχίσει (Kangas, Määttä & Uusiautti, 2012). Οι ικανότητες αυτές καθώς 
και οι ιδιαιτερότητες του παιχνιδιού συχνά πρέπει να διδαχθούν. Έτσι η µάθηση αυτού του είδους, δηµιουργεί 
εµπειρίες οι οποίες µπορεί να µεταφερθούν και σε άλλα παρόµοια παιχνίδια. Υπάρχουν όµως και περιπτώσεις 
όπου τα παιδιά ενώ γνωρίζουν πώς να παίζουν ένα παιχνίδι δεν αποκτούν ουσιαστικά µαθηµατικές εµπειρίες 
και δεν κερδίζουν µαθηµατική γνώση, εφόσον ως παίκτες µιας οµάδας µπορεί να βοηθούνται από τους 
συµπαίκτες τους οι οποίοι ως πιο έµπειροι παίκτες τούς προχωρούν τα πιόνια ή τούς λένε πού να τα 
µετακινήσουν (Griffiths, 1994). Πολλές φορές απαντάνε και ερωτήµατα αντί αυτών (Σκουµπουρδή, 2010), 
προκειµένου να µην καθυστερεί η διαδικασία του παιχνιδιού.  

Άλλος παράγοντας που επηρεάζει τη µάθηση µέσω παιχνιδιού είναι η ένταξη στη διδασκαλία 
ακατάλληλων παιχνιδιών, γιατί µπορεί να δηµιουργήσει άγχος και φοβία στα παιδιά για το µάθηµα των 
µαθηµατικών. Είναι πιο δύσκολο να χειριστεί ο µαθητής (µόνος του) το γεγονός ότι δεν µπορεί να 
κατανοήσει ένα θέµα ή ένα υλικό, που προσδιορίζεται εκ των προτέρων ως βοηθητικό για την κατανόηση 
µιας µαθηµατικής έννοιας, από το να µην µπορεί να κατανοήσει την έννοια καθαυτή. Αντίστοιχα και µία 
διδασκαλία που χρησιµοποιεί πολύ εύκολα παιχνίδια µπορεί να χαρακτηριστεί ως ανεπαρκής αφού δεν θα 
δηµιουργεί κανένα κίνητρο στους µαθητές για συµµετοχή ή δεν θα διατηρεί το ενδιαφέρον τους. Επιπλέον, 
παιχνίδια στα οποία η ταχύτητα καθορίζει την επιτυχία δηµιουργούν την εντύπωση στα παιδιά ότι καλός στα 
µαθηµατικά είναι εκείνος που δίνει γρήγορες απαντήσεις και όχι εκείνος που αποτιµά τη διαδικασία της 
σκέψης. Έτσι, αποτρέπουν τα παιδιά να ξανά-ασχοληθούν µε αυτά, για τον λόγο του ότι βασίζονται στην 
αποµνηµόνευση και ενώ κάποιοι µαθητές υπολογίζουν πολύ γρήγορα, κάποιοι άλλοι χρειάζονται περισσότερο 
χρόνο (Rutherford, 2015). Τα παιδιά σε αυτές τις περιπτώσεις µπορεί να θεωρήσουν ότι δεν είναι αρκετά 
γρήγορα να κάνουν έναν συλλογισµό, να βρουν µία λύση κλπ. και έτσι να αρχίσουν να αντιπαθούν τα 
µαθηµατικά.  

Τα παραπάνω µπορούν να εξασφαλιστούν µέσω του σχεδιασµένου τρόπου ένταξης του παιχνιδιού 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Με δεδοµένο ότι το παιχνίδι από µόνο του δεν συνιστά αναγκαία και ικανή 
συνθήκη για την ανάπτυξη γνωστικών διεργασιών (Meadows & Cashdan, 1998) και ότι τα παιδιά ειδικά στα 
παιχνίδια προσποίησης συµµετέχουν µεν οικειοθελώς και ενεργά, αλλά, συνήθως, δεν αναπτύσσουν 
αυθόρµητα µαθηµατική συζήτηση, σύνθετες στρατηγικές, δηµιουργικότητα και κριτική σκέψη, η αυτονοµία 
του παιχνιδιού και του παιδιού µπορεί να συνδυαστεί λειτουργικά µε τη διδακτική πρακτική του 
εκπαιδευτικού και µε την παιδαγωγική8 που υιοθετεί για το παιχνίδι.  

Όταν επιλέγεται ένα παιχνίδι για την τάξη, θα πρέπει πρώτα να το έχει παίξει ο εκπαιδευτικός, αφενός 
για να εξοικειωθεί µε τους κανόνες και τις ιδιαιτερότητές του και αφετέρου για να εντοπίσει τις µαθηµατικές 
ιδέες που ενσωµατώνει καθώς και το πώς αυτές µπορεί να αναδυθούν από το παιχνίδι (Olson, 2007). Η Olson 
αναφέρει τρεις συνθήκες που παρέχουν στον εκπαιδευτικό ένα πλαίσιο µελέτης της δυναµικής του παιχνιδιού 
για την εξερεύνηση µαθηµατικών ιδεών και τη δηµιουργία µαθηµατικής συζήτησης: τον σχεδιασµό, την 
υποµονή και την παρακολούθηση. Η πρώτη συνθήκη αφορά στον σχεδιασµό του πώς θα εισαχθεί το παιχνίδι 
στην τάξη, πόσος χρόνος θα διατεθεί και πώς θα χωριστούν τα παιδιά σε οµάδες. Η εισαγωγή του παιχνιδιού 
σε µία τάξη µπορεί να γίνει µε πολλούς τρόπους. Μπορεί να εξηγείται το παιχνίδι από τον εκπαιδευτικό και 
ταυτόχρονα να παίζει ο εκπαιδευτικός µε ένα παιδί ή ο εκπαιδευτικός µε όλη την τάξη ή δύο παιδιά µεταξύ 
τους επιδεικνύοντας τον τρόπο που παίζεται το παιχνίδι. Ο χρόνος που θα διατεθεί για ένα παιχνίδι που 
παίζεται πρώτη φορά στην τάξη θα είναι µεγαλύτερος από εκείνον που θα διατεθεί αν τα παιδιά είναι 
εξοικειωµένα µε το παιχνίδι. Ο χωρισµός των παιδιών σε οµάδες ή σε ζευγάρια πρέπει να γίνεται µε 
συγκεκριµένο τρόπο για να είναι εποικοδοµητικός. Παιδιά τα οποία χρησιµοποιούν απλές στρατηγικές 

                                                             
8 Ο όρος παιδαγωγική παιχνιδιού περιλαµβάνει τους τρόπους µε τους οποίους οι εκπαιδευτικοί προβλέπουν τη 
συνεισφορά του παιχνιδιού και των παιγνιωδών προσεγγίσεων στη διδασκαλία και τη µάθηση, το πώς σχεδιάζουν τα 
παιγνιώδη περιβάλλοντα και τι παιδαγωγικές αποφάσεις, τεχνικές και στρατηγικές χρησιµοποιούν για να υποστηρίξουν 
ή να ενισχύσουν τη µάθηση και τη διδασκαλία µέσω του παιχνιδιού (Whitebread & O’Sullivan, 2012). 
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ωφελούνται περισσότερο αν µπουν σε οµάδα µε παιδιά αντίστοιχων ικανοτήτων ή µε παιδιά τα οποία 
χρησιµοποιούν κάπως πιο ώριµες στρατηγικές. Αυτά τα παιδιά µπορούν να συνδυαστούν και µε µαθητές οι 
οποίοι χρησιµοποιούν πολύ εκλεπτυσµένες στρατηγικές µε υψηλό επίπεδο αφαιρετικής σκέψης. Όµως οι 
µαθητές οι οποίοι χρησιµοποιούν απλές στρατηγικές δεν µπορούν να µπουν στην ίδια οµάδα µε τους µαθητές 
µε ανεπτυγµένο επίπεδο αφαίρεσης γιατί δεν θα µπορούν να κατανοήσουν τις στρατηγικές τους και να 
επικοινωνήσουν. Η δεύτερη συνθήκη αφορά στην υποµονή που πρέπει να επιδεικνύεται, ώστε να δίνεται η 
δυνατότητα ανάπτυξης σύνθετων στρατηγικών, µαθηµατικών ιδεών και διαδικασιών. Η τρίτη συνθήκη αφορά 
στην παρακολούθηση του παιχνιδιού των παιδιών από τον εκπαιδευτικό, ώστε να δηµιουργηθούν ερωτήµατα 
και να προκληθεί συζήτηση.  

Η παρακολούθηση του παιχνιδιού των παιδιών αντιστοιχεί στον έναν από τους δύο κύριους τρόπος 
προσέγγισης του παιχνιδιού για τη µάθηση των µικρών παιδιών, όπως καταγράφονται στη βιβλιογραφία 
(Johnson, Christie & Yawkey, 1999; Pramling-Samuelsson & Johansson, 2006). Για την παρακολούθηση του 
ελεύθερου παιχνιδιού των παιδιών από τον εκπαιδευτικό µε σκοπό την απόσπαση στοιχείων για γνώσεις, 
ικανότητες και δεξιότητες των παιδιών, σχετιζόµενων µε τους στόχους του Προγράµµατος Σπουδών, οι 
ερευνητές έχουν καταγράψει τρία µοντέλα διαχείρισης του παιχνιδιού από τον εκπαιδευτικό: το µοντέλο της 
αντιπαράθεσης, το µοντέλο της ενσωµάτωσης και το µοντέλο του διαχωρισµού. Στο µοντέλο της 
αντιπαράθεσης, ο εκπαιδευτικός παρακολουθεί τα παιδιά κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, καταγράφει τα 
κύρια σηµεία του παιχνιδιού που µπορεί να χρησιµοποιήσει και µε βάση αυτά σχεδιάζει και πραγµατοποιεί τις 
µαθησιακές δραστηριότητες ώστε να διδάξει έννοιες και δεξιότητες του Προγράµµατος Σπουδών. Στο 
µοντέλο της ενσωµάτωσης, ο εκπαιδευτικός εκµεταλλεύεται τις κατάλληλες στιγµές κατά τη διάρκεια του 
παιχνιδιού των παιδιών για να διδάξει. Τέλος, στο µοντέλο του διαχωρισµού, ο εκπαιδευτικός εµπλέκεται στο 
παιχνίδι των παιδιών χωρίς να προσπαθεί να διδάξει.  

Ο δεύτερος κύριος τρόπος προσέγγισης του παιχνιδιού για τη µάθηση των µικρών παιδιών (Johnson, 
Christie & Yawkey, 1999; Pramling-Samuelsson & Johansson, 2006) είναι η διδασκαλία των εννοιών του 
Προγράµµατος Σπουδών µέσω παιχνιδιού. Στην περίπτωση αυτή ο εκπαιδευτικός δοµεί µε τέτοιο τρόπο το 
παιχνίδι ώστε να διδάξει το περιεχόµενο του Προγράµµατος Σπουδών. Η µέθοδος αυτή έχει δύο λειτουργίες 
την αρχική µάθηση, καθώς και την πρακτική και την ενοποίηση. Στην αρχική µάθηση χρησιµοποιούνται 
παιγνιώδεις δραστηριότητες και ο εκπαιδευτικός αξιολογεί αν επιτεύχθηκε ο στόχος. Στην πρακτική και την 
ενοποίηση, πραγµατοποιείται απευθείας διδασκαλία και στη συνέχεια χρησιµοποιούνται παιγνιώδεις 
δραστηριότητες ώστε να προσφέρουν στα παιδιά ένα περιβάλλον για να ασκήσουν τις επιδιωκόµενες 
δεξιότητες και να τις ενοποιήσουν τόσο µεταξύ τους όσο και µε προηγούµενες. 

Το παιχνίδι λόγω της πολύπλοκης φύσης του είναι πιθανότερο να αναπτυχθεί πιο αποτελεσµατικά 
όταν οι ενήλικοι αναλάβουν ενεργό ρόλο (Perry & Dockett, 2007). Οι ρόλοι των εκπαιδευτικών όταν 
εµπλέκονται στο παιχνίδι των παιδιών ποικίλουν: παρατηρητής, οπαδός, διευκολυντής, διερµηνέας, 
υποστηρικτής, ηγέτης, διακόπτων, διαχειριστής της ασφάλειας και των συγκρούσεων, πολύ-ανταποκριτής, 
αλλά και πολυπράγµων υιοθετώντας πολλούς ρόλους (Jung, 2013). Οµαδοποιώντας τους ποικίλους ρόλους µε 
βάση τη διαφορετική λειτουργία τους διαχωρίζονται τρεις κύριοι ρόλοι: 1. Οργανωτής, παρατηρητής, 
αξιολογητής: ο εκπαιδευτικός αναλαµβάνει την οργάνωση του παιχνιδιού, παρατηρεί και αξιολογεί την 
κατανόηση των παιδιών. 2. Παρακινητής, υποστηρικτής, καθοδηγητής: ο εκπαιδευτικός παρακινεί τα παιδιά 
δηµιουργώντας κίνητρα συµµετοχής, καθώς υποστηρίζει και καθοδηγεί το παιχνίδι. 3. Συµπαίκτης: ο 
εκπαιδευτικός συµµετέχει στη διαδικασία του παιχνιδιού, σε ισότιµο µε τα παιδιά ρόλο.  

Σε καθέναν από τους παραπάνω ρόλους η παρέµβαση του εκπαιδευτικού πρέπει να διαµορφώνεται 
ανάλογα µε την περίπτωση και µπορεί να είναι ή όχι εποικοδοµητική. Αν, για παράδειγµα, κατά τη διάρκεια 
του παιχνιδιού αναπτύσσεται η κοινωνική αλληλεπίδραση και ο µαθηµατικός συλλογισµός, τότε ο 
εκπαιδευτικός δεν επεµβαίνει, απλά παρατηρεί και αφήνει τα παιδιά να παίξουν µόνα τους (Sarama & 
Clements, 2009b). Ίσως κάποια άλλη στιγµή να συζητήσει αυτά που παρατήρησε µε τα παιδιά όλης της 
τάξης. Από την άλλη, αν ο εκπαιδευτικός παρατηρήσει ότι ο µαθηµατικός συλλογισµός βρίσκεται σε 
αδιέξοδο, τότε µπορεί να προκαλέσει συζήτηση για την αποσαφήνιση θεµάτων και ιδεών. Ο εκπαιδευτικός 
σηµειώνει τις δράσεις των παιδιών κατά τη διαδικασία του παιχνιδιού και σχεδιάζει τη µαθηµατική συζήτηση 
ξεκινώντας από τις απλές στρατηγικές και προχωρώντας στις πιο σύνθετες. Στοχεύει στο να αναγνωριστούν 
οι στρατηγικές που χρησιµοποιήθηκαν από τα παιδιά της κάθε οµάδας, οι οποίες µπορεί να περιγραφούν από 
διαφορετικό παιδί και όχι από εκείνο που τις χρησιµοποίησε, στο να αναδειχθούν οι οµοιότητες και οι 
διαφορές των στρατηγικών, αλλά και στο να ακούσει προτάσεις για εναλλακτικές στρατηγικές. Μπορεί να 
θέτει ερωτήµατα, να προτρέπει τα παιδιά να περιγράψουν τον συλλογισµό τους και να τοποθετηθούν ως προς 
τον συλλογισµό των συµµαθητών τους. Οι ερωτήσεις που θέτουν συνήθως οι εκπαιδευτικοί είναι τριών τύπων 
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(Driscoll, 1999): διαχείρισης, διευκρίνισης και προσανατολισµού. Οι ερωτήσεις διαχείρισης βοηθάνε τους 
µαθητές να εστιάσουν στο πρόβληµα και να αρχίσουν να το διερευνούν σχεδιάζοντας τις δράσεις τους. Οι 
ερωτήσεις διευκρίνισης βοηθάνε τους µαθητές να ερµηνεύσουν το πρόβληµα και να επιλέξουν στρατηγική 
για τη σωστή λύση του. Τέλος, οι ερωτήσεις προσανατολισµού κρατάνε τον συλλογισµό των παιδιών 
επικεντρωµένο στο πρόβληµα και τα παρακινούν προς τη σωστή απάντηση. Ο Driscoll (1999) προτείνει την 
επέκταση του ρεπερτορίου των ερωτήσεων µε τη συµπερίληψη ερωτήσεων οι οποίες προκαλούν τη σκέψη 
και τον αλγεβρικό συλλογισµό.  

Αποτελεί διδακτική πρόκληση για τον εκπαιδευτικό η παρέµβασή του να βοηθάει στην ανάπτυξη της 
σκέψης των παιδιών χωρίς να διακόπτει τη διαδικασία του παιχνιδιού. Η αποτελεσµατική συµµετοχή του 
εκπαιδευτικού στα παιχνίδια απαιτεί µεγάλη αυτοσυγκράτηση, καθώς υπάρχει το ενδεχόµενο ο εκπαιδευτικός 
µε αφορµή το παιχνίδι να κάνει µάθηµα και το παιδί να αντιδρά στις ιδέες του εκπαιδευτικού (Kamii & 
DeClark,, 1995:197,199). Οι παρεµβάσεις και αλληλεπιδράσεις των εκπαιδευτικών µε τα παιδιά, στο πλαίσιο 
του παιχνιδιού, προτείνεται, αφενός να βασίζονται σε ό,τι συµβαίνει µέσα στο παιχνίδι και αφετέρου να 
σέβονται τη ροή και το πνεύµα του παιχνιδιού. Η παρατήρηση, κάθε λεπτού, του παιχνιδιού των παιδιών, από 
την πλευρά των εκπαιδευτικών, υποστηρίζει τη µετατροπή ή την αλλαγή της παιδαγωγικής τους (Trawick-
Smith, 1998). Ιδανικά, η παιδαγωγική εµπλοκή η οποία προτρέπει την µετα-επικοινωνία των παιδιών σε ένα 
παιχνίδι περιλαµβάνει στρατηγικές εκτός πλαισίου (όπως για παράδειγµα συζήτηση για τους ρόλους, 
πρόκληση διαπραγµατεύσεων ή διαφωνιών), εντός πλαισίου, καθώς και υπονοούµενες και ρητές στρατηγικές. 
Απαραίτητη προϋπόθεση για αυτό είναι οι εκπαιδευτικοί να έχουν γνώσεις τόσο για το παιχνίδι όσο και για 
την ανάπτυξη του παιδιού και να χρησιµοποιούν αυτήν τη γνώση τους, µε τρόπο αποδεκτό από τα παιδιά 
(Van Der Aalsvoort, Prakke, Howard, König & Parkkinen, 2015). Επιπλέον, έχει επισηµανθεί ότι η 
παιγνιώδης διάθεση των εκπαιδευτικών µεταφέρεται και υιοθετείται και από τα παιδιά, εφόσον στέλνει 
σήµατα στους καθρεπτικούς νευρώνες των παιδιών (Rushton, 2011) και µέσω αυτής επιτυγχάνεται και η 
ανάπτυξη της περιέργειας, της δηµιουργικότητας, της φροντίδας, της ευθύνης και της πρωτοβουλίας (Perry & 
Dockett, 2007). Οι εκπαιδευτικοί, µέσα από µελετηµένη παρέµβαση, είναι υπεύθυνοι να ξεδιπλώσουν το 
µαθηµατικό δυναµικό του παιχνιδιού για να βοηθήσουν τη µάθηση και την ανάπτυξη των παιδιών (Balfanz, 
Ginsburg & Greenes, 2003; Edwards, Gandini & Forman, 1998; Schuler, 2011). Η τοποθέτηση αυτή 
συµφωνεί µε την προσέγγιση του Vygotsky ο οποίος αναδεικνύει τη σηµασία του ρόλου του ενήλικα στο 
παιχνίδι των παιδιών, προκειµένου να θεωρείται η κυρίαρχη δραστηριότητα για τη µάθηση και την ανάπτυξη 
των µικρών παιδιών, σε αντίθεση µε το έργο του Piaget το οποίο εστιάζει στο τι µπορούν να ανακαλύψουν τα 
παιδιά, βασισµένα µόνο στις δυνατότητές τους (Smith, 2001).  

Απαραίτητη προϋπόθεση για την εποικοδοµητική παρέµβαση στο παιχνίδι των παιδιών είναι να 
µπορεί να αντιληφθεί ο εκπαιδευτικός τον µαθηµατικό συλλογισµό των µαθητών του και να µεταφράσει τις 
αυθόρµητες δράσεις τους ως να έχουν µαθηµατική σηµασία (Van Oers, 2010). Για παράδειγµα, όταν τα 
παιδιά παίζουν ένα παιχνίδι και αναγνωρίζουν ότι δεν µπορούν να κερδίσουν στην επόµενη κίνηση γιατί 
χρειάζονται επτά και ο µεγαλύτερος αριθµός που µπορούν να φέρουν µε το ζάρι είναι έξι έχουν 
αναπαραστήσει µέρος της διαδικασίας του παιχνιδιού µε αριθµούς και έχουν χρησιµοποιήσει µαθηµατικό 
συλλογισµό. Ή τα παιδιά τα οποία αναγνωρίζουν ότι µπορούν να καλύψουν το πάτωµα µε κανονικά εξάγωνα 
λόγω του ότι οι γωνίες ταιριάζουν µεταξύ τους έχουν µοντελοποιήσει µέρος της καθηµερινότητάς τους µε τη 
γεωµετρία (Sarama & Clements, 2009b). Η µαθηµατική σηµασία των δράσεων αυτών θα γίνει αντιληπτή ως 
τέτοια από τα παιδιά µόνο αν αναδειχθεί από τον εκπαιδευτικό.  

Ο εκπαιδευτικός, όµως, µπορεί να λειτουργεί και εις βάρος του παιχνιδιού, όταν, για παράδειγµα, 
ασκεί µεγάλο βαθµό ελέγχου και παρέχει µεγάλο µέρος της δοµής του παιχνιδιού ή όταν ξοδεύει περισσότερο 
χρόνο µε τα αγόρια από ότι µε τα κορίτσια, όπως έχει παρατηρηθεί ιδιαίτερα στα παιχνίδια κατασκευών 
(Ebbek, 1984). Η µη κατανόηση του παιχνιδιού σε συνδυασµό µε τη δυσπιστία στις πρωτοβουλίες των 
παιδιών, καθώς και την απροθυµία να δοθούν επιλογές και έλεγχος στα παιδιά έχει ως αποτέλεσµα την 
υπερβολική εξάρτηση από δραστηριότητες στις οποίες ο εκπαιδευτικός έχει τον ηγετικό ρόλο (McInnes, 
Howard, Miles & Crowley, 2011). Έχει φανεί ότι ακόµα και στις περιπτώσεις στις οποίες οι εκπαιδευτικοί δεν 
αλληλεπιδρούν ή αλληλεπιδρούν ως συµπαίκτες, δηλαδή ασχολούνται µε το παιχνίδι µόνο την ώρα που 
πραγµατοποιείται απλά για να ολοκληρωθεί, εξακολουθούν να ελέγχουν το παιχνίδι, καθώς και τα µελλοντικά 
του οφέλη. Αυτό συµβαίνει γιατί το παιχνίδι φαίνεται να ρυθµίζεται από τις στοχευµένες και άρρητες 
προσδοκίες τους (Grindheim & Ødegaard, 2013). 

Το αν οι εκπαιδευτικοί θα εντάξουν το παιχνίδι στον διδακτικό τους σχεδιασµό και ο τρόπος που θα 
το διαχειριστούν είναι δύο θέµατα τα οποία επηρεάζονται κυρίως από τη θεωρία µάθησης που υιοθετούν και 
από τον τρόπο που αντιλαµβάνονται τη διδασκαλία. Εκπαιδευτικοί που υιοθετούν την παραδοσιακή µέθοδο 
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διδασκαλίας και συγκεκριµένα το µοντέλο µεταφοράς της γνώσης, θεωρούν ότι έχουν εκείνοι την 
αποκλειστική ευθύνη της µάθησης και πιθανόν δεν επιλέγουν το παιχνίδι στη διδασκαλία τους γιατί δεν έχουν 
τον απόλυτο έλεγχο της τάξης και της διαδικασίας µάθησης. Όµως, ακόµα και αν επιλέξουν το παιχνίδι είναι 
πιθανότερο να επιδιώξουν να έχουν τον απόλυτο (ή τον µεγαλύτερο βαθµό από τον) έλεγχο της διαχείρισής 
του, προκειµένου να µεταδώσουν τη γνώση µε τέτοιο τρόπο ώστε να µπορούν να τη µιµηθούν οι µαθητές 
τους. Η υιοθέτηση του κονστρουκτιβιστικού µοντέλου είναι πιθανότερο να οδηγεί σε επιλογή παιγνιωδών 
δραστηριοτήτων κατά τις οποίες επιτρέπεται στα παιδιά να κάνουν τις δικές τους ανακαλύψεις µε τη βοήθεια 
του εκπαιδευτικού. Στην προσέγγιση αυτή δίνεται η ευκαιρία να αναπτυχθεί µαθηµατική συζήτηση µεταξύ 
των παιδιών, αλλά και µε τον εκπαιδευτικό τους και τα παιδιά δρουν ως σκεπτόµενοι συµµετέχοντες. Η 
διαδικασία µάθησης µε από κοινού ευθύνη, παρέχει τον µεγαλύτερο βαθµό ελευθερίας στα παιδιά, τα οποία 
αφήνονται ελεύθερα να δράσουν/παίξουν και να συνεργαστούν, ως υπεύθυνα άτοµα, µεταξύ τους και µε τον 
εκπαιδευτικό µπαίνοντας στη διαδικασία της από κοινού µάθησης. Για παράδειγµα, στα παιχνίδια τα οποία 
επιτρέπουν µεγάλο βαθµό ελεύθερης δράσης, τα παιδιά µπορούν από µόνα τους να δηµιουργήσουν τρόπους 
διερεύνησης και διεξαγωγής του παιχνιδιού και να το πραγµατοποιήσουν από την αρχή µέχρι το τέλος χωρίς 
την παρέµβαση των εκπαιδευτικών (Brostrom, 2001).  

Για να συµβάλει το παιχνίδι στη µάθηση και την ανάπτυξη των παιδιών, θα πρέπει η διαχείρισή του 
να λάβει υπόψη τις σύγχρονες προσεγγίσεις της διδακτικής των µαθηµατικών στις οποίες έχει αλλάξει ο 
ρόλος των µαθητών, των εκπαιδευτικών, καθώς και των µέσων που διαµεσολαβούν στη διδασκαλία 
(Σκουµπουρδή, 2012). Οι µαθητές από παθητικοί δέκτες της γνώσης γίνονται συν-κατασκευαστές, συν-
ερευνητές και συν-επαληθευτές της (Lau, Singh & Hwa, 2009) αναλαµβάνοντας µεγαλύτερη ευθύνη των 
ενεργειών τους. Εµπλέκονται ενεργά σε συζητήσεις για να αναλύσουν τη δραστηριότητα που 
πραγµατοποιούν, για να προτείνουν ιδέες, για να παρουσιάσουν και να αιτιολογήσουν τον συλλογισµό τους, 
για να υποστηρίξουν ή για να απορρίψουν τις ιδέες των συµµαθητών τους, για να παρουσιάσουν τη λύση τους 
σε ένα πρόβληµα, για να κάνουν υποθέσεις και γενικεύσεις. Τα παιδιά συµµετέχουν δηµιουργικά στη 
διαδικασία διδασκαλίας/µάθησης των µαθηµατικών παράγοντας νέες ιδέες, δίνοντας νόηµα στα σύµβολα, τα 
υλικά και τα µέσα, στις πράξεις και τις διαδικασίες, κατανοώντας τα µαθηµατικά προβλήµατα, χωρίζοντάς τα 
σε επιµέρους προβλήµατα, καταστρώνοντας σχέδια και επινοώντας τρόπους να τα λύσουν, βρίσκοντας 
παράλληλα τρόπο να ελέγξουν τη λογική της λύσης τους (Haylock, 1987). Οι εκπαιδευτικοί από µοναδική 
πηγή µαθηµατικής γνώσης, όπου επικεντρώνονταν στην εξάσκηση των µαθηµατικών πράξεων και 
διαδικασιών, γίνονται υποστηρικτές των µαθηµατικών κατασκευών των παιδιών (Lau, Singh & Hwa, 2009). 
Τα διευκολύνουν να οικοδοµούν νοητικά σχήµατα, να αναπτύσσουν τις νέες µαθηµατικές έννοιες, 
στηριζόµενα στην προηγούµενη γνώση, να δηµιουργούν συσχετισµούς και να αλληλεπιδρούν. Ο ρόλος τους 
περιλαµβάνει τη δηµιουργία της ανάγκης στα παιδιά να επικοινωνούν τις δράσεις τους, και τις 
αναπαραστάσεις τους, να συζητούν τις µαθηµατικές τους ιδέες, να µοιράζονται τις σκέψεις τους, να 
συνεργάζονται (Shriki, 2010). Η πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς δεν είναι να βοηθούν τα παιδιά να βρουν 
τη µία και µοναδική λύση, αλλά να υποστηρίζουν τη διαφορετικότητα των προσεγγίσεών τους. Με την 
αναζήτηση πολλαπλών λύσεων και εναλλακτικών τρόπων αντιµετώπισης µιας κατάστασης, τον εντοπισµό 
σχέσεων και κοινών χαρακτηριστικών σε διάφορες περιπτώσεις, καθώς και τον αναστοχασµό και την 
τεκµηρίωση σκέψεων και δράσεων, µπορεί να επιτευχθεί η καλλιέργεια και η ανάπτυξη ενός δηµιουργικού 
και ταυτόχρονα κριτικού τρόπου σκέψης, ο οποίος αξιοποιεί στοιχεία των µαθηµατικών. Αντίστοιχα, η 
διαχείριση των παιχνιδιών σε µία τάξη µαθηµατικών, πρέπει να γίνεται µε τέτοιο τρόπο ώστε να 
αναδεικνύονται και να ενισχύονται οι παραπάνω ρόλοι.  

Η στοχευµένη παρατήρηση του παιχνιδιού των παιδιών από εκπαιδευτικούς που έχουν γνώσεις τόσο 
για το παιχνίδι στη µαθηµατική εκπαίδευση όσο και για την ανάπτυξη των παιδιών µπορεί να αποτελέσει τη 
βάση για τη σύνδεση του παιχνιδιού µε τη µάθηση, αλλά και για τον σχεδιασµό και την ανάπτυξη παιγνιωδών 
ή άλλων µαθησιακών δραστηριοτήτων. Η αναγνώριση και η ανάλυση των δράσεων και αλληλεπιδράσεων 
των παιδιών κατά τη διάρκεια των παιχνιδιών επιτρέπει τη διερεύνηση του δυναµικού των παιχνιδιών για τη 
µάθηση των µαθηµατικών. Επιπλέον, ο συνδυασµός ενός παιχνιδιού, µε τον διάλογο, την τυπική διδασκαλία, 
καθώς και µε ποικίλες µη παιγνιώδεις δραστηριότητες ενδεχοµένως να έχει θετική επίδραση στη µαθηµατική 
κατανόηση (Bragg, 2012). Ο τρόπος προσέγγισης του παιχνιδιού και παρέµβασης από τον εκπαιδευτικό κατά 
τη διάρκειά του, είναι συνιστώσες που επηρεάζουν την εξέλιξη του παιχνιδιού των παιδιών, όπως έχει φανεί 
από έρευνες µε την ποιότητα των παρεµβάσεων, τον βαθµό ελέγχου και τη χρονική στιγµή να είναι οι κύριοι 
παράγοντες επιρροής της διαδικασίας του παιχνιδιού (Skoumpourdi, 2011) (δες κεφάλαιο Β.2).  

Η σχεδιασµένη επιλογή και διαχείριση παιχνιδιού για την προσέγγιση των µαθηµατικών, η οποία 
λαµβάνει υπόψη την ηλικία, τις ικανότητες, τις γνώσεις και τις δεξιότητες των παιδιών, καθώς και τα 
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ενδιαφέροντά τους, µπορεί να επιτρέψει την παρακολούθηση της αλληλεπίδρασης του παιδιού µε αυτό στην 
πορεία του προς τη µάθηση και της εξέλιξης της σκέψης του. Επίσης, να δώσει τις απαραίτητες πληροφορίες 
για τον προσδιορισµό των εννοιών στην κατανόηση των οποίων βοηθάει, έτσι ώστε να µπορεί να γίνει 
βελτιωτική παρέµβαση στον σχεδιασµό, στην ανάλυση και στη διαχείρισή του, ανάλογα µε την έννοια που 
προσεγγίζεται κάθε φορά, καθώς και µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά (κοινωνικοπολιτισµικά χαρακτηριστικά, 
φύλο, ηλικία, επίδοση κλπ.) των µαθητών. Δεν είναι δυνατόν να προβλεφθεί πώς ακριβώς θα αναπτυχθεί η 
µαθηµατική σκέψη των παιδιών µέσω του παιχνιδιού, αλλά είναι απαραίτητο να προσφέρονται πολλές 
ευκαιρίες στα παιδιά για παιχνίδι οι οποίες θα τα παρακινήσουν να σκεφτούν σύνθετα (Kamii & Kato, 2005), 
αφήνοντας να αναδυθούν, µέσα από το παιχνίδι, οι µαθηµατικές τους ιδέες καθώς θα παρατηρούν νέα µοτίβα, 
σχέσεις και στρατηγικές (Rutherford, 2015). Βέβαια, ο κρίσιµος παράγοντας δεν είναι τι καθιστά δυνατό το 
περιβάλλον, αλλά τι κάνει το παιδί µέσα σε αυτό (Ginsburg, Lee & Stevenson Boyd, 2008). Το παιχνίδι δεν 
έχει αξία µόνο όταν αποφέρει ορατά και σαφή µαθησιακά αποτελέσµατα ή µόνο όταν είναι δοµηµένο και 
οργανωµένο από τους εκπαιδευτικούς. Τόσο οι δραστηριότητες ενός παιχνιδιού που οργανώνονται από τους 
εκπαιδευτικούς όσο και αυτές που οργανώνονται από τα παιδιά, δύνανται να παρακινήσουν ιδέες και 
ενδιαφέροντα που µπορούν να εξελίσσονται και να προεκτείνονται.  

 
Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 

πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 
• Εντοπίστε πηγές δυσκολίας στη διδασκαλία και τη µάθηση των µαθηµατικών. 
• Ποια είναι τα χαρακτηριστικά της κριτικής µαθηµατικής εκπαίδευσης; 
• Ποια είναι τα χαρακτηριστικά της δηµιουργικής µαθηµατικής εκπαίδευσης; 
• Στην ανάπτυξη και καλλιέργεια ποιων ικανοτήτων και δεξιοτήτων µπορεί να συνεισφέρει το 

παιχνίδι και µε ποιον τρόπο; 
• Ποια η σχέση του παιχνιδιού µε τον πολιτισµό; 
• Επιλέξτε παιχνίδια άλλων χωρών και πολιτισµών, που θεωρείτε ότι έχουν εκπαιδευτική αξία 

και εντοπίστε τις ικανότητες και δεξιότητες που µπορούν να οικοδοµηθούν µέσω αυτών. 
• Πώς τεκµηριώνεται η ένταξη του παιχνιδιού στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό για µία κριτική 

και δηµιουργική µαθηµατική εκπαίδευση; 
• Κατά την άποψή σας µπορεί να χρησιµοποιηθεί το παιχνίδι ως πλαίσιο ή καθαυτό ως 

δραστηριότητα για τη διδασκαλία και τη µάθηση των µαθηµατικών; Πώς θα αιτιολογούσατε 
την άποψή σας; 

• Ποιο/α παιχνίδι/α θα χρησιµοποιούσατε για να διδάξετε κάποια συγκεκριµένη µαθηµατική 
έννοια; Με ποιο τρόπο; 

• Υπάρχει χώρος και χρόνος, κατά τη γνώµη σας, στην τάξη των µαθηµατικών της Α΄ και Β΄ 
δηµοτικού για παιχνίδι; Τι θα προτείνατε να αναφέρεται στα Προγράµµατα Σπουδών; 

• Παρατηρήστε το ελεύθερο παιχνίδι των µικρών παιδιών και σηµειώστε τα στοιχεία εκείνα 
που το χαρακτηρίζουν ως παιχνίδι για εσάς (ως υποψήφιων εκπαιδευτικών), για τα παιδιά, για 
την εκπαιδευτικό της τάξης. Ποια σηµεία της διαδικασίας θα χρησιµοποιούσατε για να 
σχεδιάσετε µία επόµενη διδασκαλία σας; 

• Παρατηρήστε ή οργανώστε τη διεξαγωγή ενός παιχνιδιού σε µία τάξη µαθηµατικών. 
Σηµειώστε τα στοιχεία εκείνα που το χαρακτηρίζουν ως παιχνίδι για εσάς (ως υποψήφιων 
εκπαιδευτικών), για τα παιδιά, για την εκπαιδευτικό. Θεωρείτε ότι επιτεύχθηκε κάποιου 
είδους µάθηση από τη διεξαγωγή του; Αιτιολογήστε. 

• Ποιοι θεωρείτε ότι είναι οι ανασταλτικοί παράγοντες για την ένταξη του παιχνιδιού στη 
µαθηµατική εκπαίδευση;  

• Ποια παιχνίδια θα προτείνατε για τη µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών; Για ποιον 
λόγο; 

• Μπορούν, κατά τη γνώµη σας, τα παιδιά να επιλέξουν ελεύθερα ένα παιχνίδι για το µάθηµα 
των µαθηµατικών, χωρίς µαθησιακό στόχο; Αιτιολογήστε τον δικό σας ρόλο. 

• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Γ.2 Παιχνίδι, παιγνιώδης δραστηριότητα, τυπική δραστηριότητα 

Σύνοψη 
Στο κεφάλαιο αυτό επιδιώκεται να φανεί η διάκριση µεταξύ παιχνιδιού, παιγνιώδους δραστηριότητας και 
τυπικής µαθησιακής δραστηριότητας, µέσω του προσδιορισµού του στόχου, του περιεχοµένου και του 
προσανατολισµού τους. Από τη διαπραγµάτευση, τη διαφοροποίηση και τον συσχετισµό ενδεικτικών 
χαρακτηριστικών τους, δηµιουργείται προβληµατισµός και ξεκινάει µία συζήτηση για την ύπαρξη ή µη και τη 
σαφήνεια ή όχι των ορίων τους µε στόχο την αποσαφήνιση των παραπάνω όρων. 

 
Πολύ συχνά στις τάξεις των µαθηµατικών των µικρών παιδιών χρησιµοποιείται ο όρος «παιχνίδι» για να 
χαρακτηρίσει κάθε είδους δραστηριότητα, όπως για παράδειγµα τις δραστηριότητες µε παιγνιώδη µορφή, τις 
δραστηριότητες που κάνουν χρήση υλικού, τις δραστηριότητες που παρέχουν µεγάλο βαθµό ελευθερίας στα 
παιδιά κλπ. (Σκουµπουρδή, 2015). Ανάλογα µε το περιεχόµενο που αποδίδεται στον όρο «παιχνίδι», η 
αντίστοιχη δραστηριότητα µπορεί να έχει διαφορετικά ποιοτικά χαρακτηριστικά. Μπορεί να είναι παιχνίδι, µε 
την τυπική σηµασία του όρου, µπορεί να είναι παιγνιώδης δραστηριότητα, αλλά µπορεί να είναι και µια 
τυπική µαθησιακή δραστηριότητα, χωρίς πάντα να είναι σαφή τα όρια τους. Ωστόσο, η χρήση του όρου 
«παιχνίδι», για όλων των ειδών τις δραστηριότητες, ανεξάρτητα από το περιεχόµενό τους και τον τρόπο 
διαπραγµάτευσής τους, δηµιουργεί λανθασµένη αναπαράσταση για το παιχνίδι και τον εκπαιδευτικό του 
ρόλο. 

Βέβαια, το τι είναι παιχνίδι δεν είναι εύκολο, στην πραγµατικότητα, είναι αδύνατον να οριστεί. Οι 
προσπάθειες προσδιορισµού του παιχνιδιού, από θεωρητικούς και ερευνητές, είναι ποικίλες, αλλά λόγω του 
ότι είναι επηρεασµένες από διαφορετικές οπτικές ή/και από πολιτισµικούς παράγοντες (Van Der Aalsvoort, 
Prakke, Howard, König & Parkkinen, 2015; Wood, 2008) περιορίζουν όλο και περισσότερο την έννοια του 
παιχνιδιού και αναδεικνύουν συγκεκριµένες µόνο διαστάσεις του, µε αποτέλεσµα να χάνεται τελικά το 
πολύσηµο νόηµά του (Wood, 2012). Οι προσπάθειες ορισµού και ταξινόµησης του παιχνιδιού, σύµφωνα µε 
τη Schwatrzman (1976 στο Αυγητίδου, 2001:14), δηµιουργούν προβλήµατα όταν: α) προέρχονται από 
υποθετικές και αυθαίρετες ερευνητικές πρωτοβουλίες χωρίς αντίστοιχη προσπάθεια να συγκεντρωθούν 
πληροφορίες ή δεδοµένα για το παιχνίδι, β) διατυπώνονται χωρίς να ακολουθούνται από περαιτέρω 
ερευνητική δραστηριότητα και γ) στη διαδικασία θεωρητικοποίησης του παιχνιδιού, το παιχνίδι υφίσταται 
µεταφορικές µεταµορφώσεις οι οποίες κάποια στιγµή σταµατούν να αναγνωρίζονται, µε αποτέλεσµα το 
παιχνίδι να ανάγεται σε ψυχολογικό ή γνωστικό φαινόµενο. 

Όµως από τις προσπάθειες άµεσου προσδιορισµού του παιχνιδιού, µέσω της διατύπωσης ορισµών, 
αλλά και έµµεσου καθορισµού του, µπορούν να διαχωριστούν τα βασικά του χαρακτηριστικά. Για 
παράδειγµα, ο φιλόσοφος Dewey (1859-1952) θεωρούσε το παιχνίδι ως δραστηριότητα η οποία συνδέεται 
στενά µε τη φαντασία και την επινόηση, συντελώντας στην πνευµατική ανάπτυξη του παιδιού. Ο 
µαθηµατικός Gardner (1986) αναγνωρίζοντας ότι δεν µπορεί να οριστεί τι είναι παιχνίδι, ανέφερε ότι το 
παιχνίδι είναι ο ιδανικότερος τρόπος για να προκληθεί το ενδιαφέρον των µαθητών κατά τη διδασκαλία των 
στοιχειωδών µαθηµατικών, κάτι που οι παραδοσιακοί καθηγητές µαθηµατικών αποφεύγουν αφού δεν το 
θεωρούν «σοβαρό» µέσο για µάθηση. Υποστήριζε (1997) ότι ένα καλό µαθηµατικό παιχνίδι, όπως ένας 
µαθηµατικός γρίφος, ένα παράδοξο ή ένα µαγικό τέχνασµα, µπορεί να διεγείρει τη φαντασία του µαθητή 
γρηγορότερα και αποτελεσµατικότερα από µία πρακτική εφαρµογή των µαθηµατικών (ειδικά αν αυτή η 
εφαρµογή είναι έξω από τις εµπειρίες των παιδιών) και εάν το παιχνίδι επιλεγεί προσεκτικά µπορεί να 
οδηγήσει σχεδόν χωρίς νοητική προσπάθεια στην κατανόηση σηµαντικών µαθηµατικών ιδεών. Ο Vygotsky 
διαχώριζε τρία βασικά χαρακτηριστικά του παιχνιδιού: τη δηµιουργία µιας φαντασιακής κατάστασης, την 
ανάληψη ρόλων και τη διαπραγµάτευση κανόνων. Για τον Van Oers (2014) τα χαρακτηριστικά των 
παιχνιδιών είναι η συµµετοχή, οι κανόνες και η διαπραγµάτευσή τους, καθώς και η ελευθερία, αφού, για 
εκείνον, το παιχνίδι είναι µια δραστηριότητα η οποία χαρακτηρίζεται από µεγάλη συµµετοχή των παικτών, 
προσανατολισµένη σε κανόνες, η οποία επιτρέπει έναν βαθµό ελευθερίας. 

Άλλοι προσδιορισµοί του παιχνιδιού, από τους οποίους αναδεικνύονται διαφορετικά χαρακτηριστικά 
του, αναφέρουν το παιχνίδι ως συναρπαστική δραστηριότητα στην οποία συµµετέχουν τα παιδιά µε 
ενθουσιασµό και ανεµελιά (Scales, Almy, Nicolopoulou & Ervin-Tripp, 1991), ως πραγµατοποίηση της 
µάθησης µέσα από την πράξη (Feeney, Christensen & Moravcil, 1996), αλλά και ως έναν ειδικό τρόπο 
σκέψης και πράξης. Αυτός ο τρόπος είναι µη-κυριολεκτικός, σηµατοδοτεί τις δραστηριότητες ως να µην είναι 
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πραγµατικές, ως να µην αποδίδουν όφελος, ως να µην έχουν το κόστος ή τις συνέπειες του πραγµατικού 
κόσµου. Αυτός ο τρόπος επιτρέπει ανοιχτές, διερευνητικές, υποθετικές προσεγγίσεις στις οποίες οι σκοποί 
υπόκεινται στα µέσα. Επιτρέπει στον παίκτη να δοκιµάζει υλικά και ιδέες χωρίς να είναι υποχρεωµένος να 
παρουσιάζει ένα τελικό προϊόν και χωρίς τον φόβο µιας αποτυχίας. Η διαδικασία του παιχνιδιού παρέχει στον 
παίκτη µια αίσθηση δυνατότητας, όπως επίσης και αίσθηση κυριότητας, ελέγχου και επάρκειας (McLane, 
2003:11). Άλλος ορισµός του παιχνιδιού αναφέρει το παιχνίδι ως ένα σύστηµα όπου οι παίκτες συµµετέχουν 
σε µια τεχνητή σύγκρουση, η οποία οριοθετείται από κανόνες και καταλήγει σε ένα µετρήσιµο αποτέλεσµα 
(Salen & Zimmerman, 2004). Από τον συγκεκριµένο ορισµό προκύπτει ότι τα κύρια χαρακτηριστικά ενός 
παιχνιδιού είναι: η ύπαρξη ενός τρόπου παιξίµατος, η ύπαρξη παικτών, η προσποίηση, αφού πρόκειται για 
«τεχνητή σύγκρουση», η σύγκρουση (είτε µεταξύ των παικτών, είτε µεταξύ οµάδων παικτών κλπ.), οι 
κανόνες και το µετρήσιµο αποτέλεσµα που δηλώνει αν ο παίκτης ή η οµάδα έχασε ή κέρδισε (Ζεϊµπέκης & 
Θεοφανέλλης, 2015).  

Εστιάζοντας στα µαθηµατικά παιχνίδια, οι Harvey και Bright (1985) διαχωρίζουν τρία 
χαρακτηριστικά του παιχνιδιού: 1. Ένα παιχνίδι περιλαµβάνει µία πρόκληση ενάντια είτε σε µία δράση είτε 
σε έναν αντίπαλο. 2. Ένα παιχνίδι διέπεται από ένα καθορισµένο σύνολο κανόνων. 3. Η ενασχόληση µε το 
παιχνίδι είναι ελεύθερη επιλογή. Ο Oldfield (1991) αναφέρει δύο πρακτικά και εποικοδοµητικά 
χαρακτηριστικά για το παιχνίδι τα οποία θεωρεί ότι, σε πολλές περιπτώσεις, λαµβάνονται υπόψη κατά την 
επιλογή του. Το παιχνίδι, για τον συγκεκριµένο ερευνητή, είναι µία δραστηριότητα η οποία: 1. σε κανονικές 
συνθήκες έχει ένα ξεκάθαρο σηµείο τερµατισµού και 2. έχει συγκεκριµένους γνωστικούς στόχους για τα 
µαθηµατικά. Ο Gough (1993) στα χαρακτηριστικά του παιχνιδιού δίνει έµφαση στον κοινωνικό παράγοντα 
εφόσον βλέπει το παιχνίδι ως οµαδική δράση και συλλογισµό: 1. Το παιχνίδι εµπλέκει παραπάνω από έναν 
παίκτη. 2. Οι παίκτες αλληλεπιδρούν ο ένας µε τον άλλο. Η δράση του ενός παίκτη επηρεάζει, µε κάποιον 
τρόπο, τις δράσεις των επόµενων παικτών. 3. Ο παίκτης επιλέγει πώς θα παίξει, παρόλο που η τύχη µπορεί να 
επηρεάζει το παιχνίδι σε έναν βαθµό (ρίψη ζαριού, τυχαία επιλογή καρτών). 

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι το παιχνίδι ερµηνεύεται µε ποικίλους τρόπους και δεν υπάρχει 
οµοφωνία στον ορισµό του. Στην πλειονότητα όµως των ορισµών/προσδιορισµών του, διακρίνονται κάποια 
βασικά κοινά χαρακτηριστικά (Bragg, 2012; Brostrom, 2001; Hannikainen, 2001; Kwakkel-Scheffer 2006 στο 
Van Der Aalsvoort, Prakke, Howard, König & Parkkinen, 2015; Meckley, 2002; Smith, 2001):  

• Το παιχνίδι είναι διασκέδαση. Είναι, δηλαδή, µια δραστηριότητα που προκαλεί ευχαρίστηση 
και τα παιδιά την απολαµβάνουν ή λαµβάνουν κάτι σαν ικανοποίηση από αυτήν.  

• Το παιχνίδι είναι εθελοντική δραστηριότητα, αυθόρµητη, επιλεγµένη από το άτοµο που 
παίζει, άρα έχει νόηµα γι’ αυτό και προϋποθέτει την ενεργή συµµετοχή και εµπλοκή του. Δεν 
µπορούµε να επιβάλλουµε στα παιδιά να συµµετέχουν στο παιχνίδι.  

• Το παιχνίδι έχει κανόνες. Τα παιδιά διαχειρίζονται/εφαρµόζουν ευέλικτα αυτούς τους 
κανόνες κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, συσχετίζοντάς τους παράλληλα µε τις επιθυµίες και 
τις ανάγκες τους.  

• Το παιχνίδι δεν περιλαµβάνει κανενός είδους εξωτερικό στόχο ή περιορισµό για τον παίκτη, 
δεν έχει συγκεκριµένο σκοπό, αλλά το κίνητρο βρίσκεται στην ίδια τη διαδικασία.  

• Το παιχνίδι περιλαµβάνει µία πρόκληση εναντίον ενός ή περισσότερων αντίπαλων. 
• Στο παιχνίδι υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ των παικτών. 
• Το παιχνίδι για να πραγµατοποιηθεί προϋποθέτει ικανότητες ή/και στρατηγική, δεν 

στηρίζεται µόνο στην τύχη. 
• Το παιχνίδι έχει διακριτό σηµείο τερµατισµού. 
• Το παιχνίδι εµπλέκει το ζήτηµα της εξαπάτησης, εφόσον στο παιχνίδι µπορείς να «κλέψεις». 

Επιπλέον χαρακτηριστικά του παιχνιδιού είναι ότι µε την πάροδο του χρόνου, µπορεί να ενισχύσει 
την ανάπτυξη µη-κυριολεκτικών, αφηρηµένων, φαντασιακών, υποθετικών, πειραµατικών και δηµιουργικών 
τύπων πράξης και σκέψης (McLane, 2003:11). Είναι διαχωρισµένο από τη συνηθισµένη ζωή, έχει τη δική του 
«ροή» και τα δικά του «νοήµατα» (Χουιζίνγκα, 1989) και µπορεί να θεωρηθεί ως µια υποκειµενική 
αντανάκλαση της πραγµατικότητας. 

Στον αντίποδα του παιχνιδιού σε µια τάξη µαθηµατικών, συχνά, βρίσκεται η τυπική µαθησιακή 
δραστηριότητα. Αυτού του τύπου η δραστηριότητα είναι συνήθως εργασία η οποία έχει επιλεγεί και 
οργανώνεται από τον εκπαιδευτικό, µε συγκεκριµένο σκοπό, οδηγώντας σε ένα αποτέλεσµα, χωρίς να δίνει 
επιλογές. Κατά την πραγµατοποίηση της δραστηριότητας απαιτείται συγκεκριµένη σκέψη µε σκοπό την 
απόκτηση ή την εξάσκηση συγκεκριµένης γνώσης, µέσα από ποικίλες πρακτικές διδασκαλίας, µε τη 
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σχεδιασµένη ένταξη κατάλληλων εκπαιδευτικών υλικών (Σκουµπουρδή, 2012). Τα παιδιά, στις περιπτώσεις 
αυτές, εργάζονται µόνα τους, µε ησυχία και κατ’ εξαίρεση σε οµάδες. Συχνά, στην τυπική µαθηµατική 
δραστηριότητα δεν υπάρχει ενδιαφέρον από τους συµµετέχοντες, εφόσον δεν διαφοροποιείται ανάλογα µε τις 
ιδιαιτερότητές τους, υπάρχει περιορισµένη ανατροφοδότηση και είναι φτωχά δοµηµένη (Ζεϊµπέκης & 
Θεοφανέλλης, 2015). 

Αντιπαραθέτοντας τα βασικά χαρακτηριστικά ενός παιχνιδιού και µιας τυπικής µαθησιακής 
δραστηριότητας µε κάπως απόλυτο τρόπο και λαµβάνοντας υπόψη τι συµβαίνει συχνότερα στις τάξεις των 
µαθηµατικών, δηµιουργείται ο παρακάτω πίνακας (Πίνακας Γ.2.1): 
  

 
Πίνακας Γ.2.1 Βασικά χαρακτηριστικά παιχνιδιού και τυπικής µαθησιακής δραστηριότητας 

Υπάρχουν και περιπτώσεις παιχνιδιών τα οποία έχουν πολλές οµοιότητες µε τις τυπικές δραστηριότητες. Για 
παράδειγµα, τα παιχνίδια στρατηγικής περιλαµβάνουν, κατά µία έννοια, επίλυση προβλήµατος. Σύµφωνα µε 
την Ascher (2001) τόσο τα παιχνίδια στρατηγικής όσο και οι τυπικές δραστηριότητες έχουν ξεκάθαρους 
στόχους καθώς και καθορισµένες επιτρεπόµενες δράσεις για την επίτευξη των στόχων. Η πρόκληση είναι η 
επιλογή µιας δράσης, αλλά για να γίνει αυτό ο παίκτης ή ο λύτης του προβλήµατος πρέπει να αναρωτηθεί για 
τις λογικές συνέπειες της σειράς των βηµάτων. Οι συνέπειες εµπεριέχουν τις µεταγενέστερες όψεις που είναι 
ανοιχτές ή κλειστές από τη δράση του παίκτη και του πώς αυτές οι όψεις βοηθούν τον λύτη να κάνει πρόοδο 
προς τον στόχο. Έτσι, µε την ενασχόληση µε παιχνίδια στρατηγικής οι εκπαιδευτικοί µπορούν να 
δραστηριοποιήσουν ποικίλους τρόπους σκέψης των παιδιών και να τα οδηγήσουν σε ενδιαφέρουσες 
ερωτήσεις και παρατηρήσεις.  

Επίσης, υπάρχουν περιπτώσεις παιχνιδιών στα οποία µπορεί να διαφέρει η εστίαση των παιδιών 
ανεξάρτητα αν είναι παιχνίδια µε ενσωµατωµένα µαθηµατικά ή παιχνίδια µε επίκεντρο τα µαθηµατικά 
(Ginsburg, 2006). Στον πρώτο τύπο τα παιδιά µπορεί να εστιάσουν στο παιχνίδι και στο πώς θα το κερδίσουν 
και όχι τόσο στην ερµηνεία και διαπραγµάτευση των µαθηµατικών αντικειµένων που εµπλέκονται στο 
παιχνίδι. Στον δεύτερο τύπο, ειδικά στα παιχνίδια τα οποία εµπλέκουν µαθηµατικά µε ρητό τρόπο, τα παιδιά 
µπορεί να εστιάσουν τόσο πολύ στα µαθηµατικά του παιχνιδιού, που να θεωρήσουν ότι δεν πρόκειται για 
παιχνίδι αλλά για µαθηµατική δραστηριότητα.  

Η εισαγωγή παιχνιδιών στα µαθηµατικά και τα παιχνίδια που περιλαµβάνουν µαθηµατικά είναι δύο 
τύποι σύζευξης µαθηµατικών και παιχνιδιού, ο καθένας από τους οποίους έχει τα δικά του πλεονεκτήµατα και 
τη δική του θετική συµβολή στις µαθηµατικές-εκπαιδευτικές δραστηριότητες (ενδεικτικά Harvey & Bright, 
1985; Ginsburg, 2006; Holton, Ahmed, Williams & Hill, 2001; Van Oers, 1996). Ο Χασάπης (2012:81) 
παρουσίασε σχηµατικά (Σχήµα Γ.2.1) τι συµβαίνει όταν µια µαθησιακή δραστηριότητα και συγκεκριµένα η 
εκµάθηση των αλγόριθµων για την εκτέλεση των αριθµητικών πράξεων της πρόσθεσης και του 
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πολλαπλασιασµού, πραγµατοποιηθεί ως τυπική µαθησιακή δραστηριότητα και ως παιχνίδι σε µια τάξη 
µαθηµατικών. Σχολιάζει ότι το περιεχόµενο των δύο δραστηριοτήτων είναι εντελώς διαφορετικό, παρόλο που 
ίσως οδηγεί στο ίδιο αποτέλεσµα. Η τυπική δραστηριότητα όπως και το παιχνίδι πραγµατοποιούνται στο 
κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου και συγκεκριµένα στην κοινότητα της σχολικής τάξης. Όµως, στην πρώτη 
περίπτωση, κυριαρχούν οι ρόλοι και οι ιεραρχίες των εκπαιδευτικών και των µαθητών µε βάση τους κανόνες 
λειτουργίας του σχολείου και το διδακτικό συµβόλαιο της τάξης, ενώ στη δεύτερη οι ρόλοι και οι κανόνες 
επιβάλλονται από το παιχνίδι. 

 

 
Εικόνα Γ.2.1 Σχηµατική παρουσίαση τυπικής δραστηριότητας και παιχνιδιού για την εκµάθηση των αλγόριθµων  

αριθµητικών πράξεων (Χασάπης, 2012:81) 

Τον χώρο ανάµεσα στο παιχνίδι και την τυπική µαθησιακή δραστηριότητα καλύπτει µια ενδιάµεσου τύπου 
δραστηριότητα, η παιγνιώδης9, η οποία χρησιµοποιείται πολύ συχνά στη µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών 
παιδιών. Η παιγνιώδης δραστηριότητα ή δραστηριότητα σε παιγνιώδη µορφή, είναι συνήθως η κατάσταση η 
οποία δηµιουργείται όταν κατά την πραγµατοποίηση µίας µαθησιακής δραστηριότητας χρησιµοποιούνται 
στοιχεία παιχνιδιού. Την κατάσταση αυτή περιγράφει ένας σχετικά νέος όρος, η παιχνιδοποίηση. Ο όρος 
αυτός χαρακτηρίζει το σύνολο των ενεργειών που χρησιµοποιούν τον παιγνιώδη συλλογισµό και τη µηχανική 
των παιχνιδιών, σε µη-παιγνιώδεις δραστηριότητες για να τις καταστήσουν πιο ενδιαφέρουσες (Deterding, 
Dixon, Khaled & Nacke, 2011; Ζεϊµπέκης & Θεοφανέλλης, 2015). Με άλλα λόγια, είναι η ενσωµάτωση 
χαρακτηριστικών του παιχνιδιού σε δραστηριότητες που δεν σχετίζονται µε αυτό. Στόχος της 
παιχνιδοποίησης, στην εκπαίδευση, ως καινοτόµο εργαλείο για τη µάθηση, είναι η κινητοποίηση των 
µαθητών ώστε να εµπλακούν ενεργά σε δραστηριότητες τις οποίες σε κανονικές συνθήκες θα έβρισκαν 
πληκτικές. Τα στάδια παιχνιδοποίησης µιας δραστηριότητας διαµορφώνονται από πολλούς παράγοντες όπως 
οι προκλήσεις, τα επίπεδα, οι πόντοι, οι ανταµοιβές κλπ. που δύνανται να ενσωµατωθούν σε αυτήν. Ακόµα 
και µία τυπική µαθησιακή δραστηριότητα µπορεί να θεωρηθεί παιχνίδι (Schuler, 2011), αν προστεθεί σε αυτή 
ένας ή περισσότεροι από τους παραπάνω παράγοντες.  

Το παιχνίδι, η παιγνιώδης δραστηριότητα και η τυπική δραστηριότητα διαφέρουν µεταξύ τους ως 
προς τα διαµεσολαβούµενα µέσα, τον στόχο, τον τρόπο διαπραγµάτευσης και τον τρόπο συµµετοχής, τα 
οποία ορίζονται από το εκάστοτε πλαίσιο και τι αυτό ορίζει. Έτσι, ενώ τα όρια τους είναι σαφή σε θεωρητικό 
επίπεδο δεν είναι πάντα σαφή στη πράξη για τους εκπαιδευτικούς και για τους µαθητές, παρά τις ποικίλες και 
σηµαντικές διαφοροποιήσεις τους. Συχνά, δηλαδή, στην πράξη, µπορεί το παιχνίδι να µετουσιώνεται σε 
τυπική µαθηµατική δραστηριότητα και να χάνει την ταυτότητά του. Σπάνια διατηρεί την αυτοτέλεια και τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του. Στην προσπάθειά τους οι εκπαιδευτικοί να επιτύχουν τους 
προγραµµατισµένους στόχους τους και να εκπληρώσουν τις δικές τους προσδοκίες, εστιάζουν µόνο στο τι 
κάνουν τα παιδιά στις οργανωµένες δραστηριότητες και χάνουν τις δράσεις των παιδιών κατά τη διάρκεια του 
παιχνιδιού. Επίσης, ακόµα και αν χρησιµοποιήσουν παιχνίδι στη διδασκαλία, συχνά, το ονοµάζουν εργασία 

                                                             
9 Από κάποιους ερευνητές (Vankúš, 2005a & 2005b) αυτού του είδους οι δραστηριότητες ορίζονται ως διδακτικά 
παιχνίδια και τους αποδίδονται τα παρακάτω χαρακτηριστικά: 
- πρέπει να συµµετέχουν όλοι οι µαθητές, ενώ στα παιχνίδια η συµµετοχή είναι ελεύθερη επιλογή των παιδιών, 
- χρησιµοποιούνται για να υλοποιηθούν εκπαιδευτικοί στόχοι, ενώ στα παιχνίδια ο κύριος σκοπός είναι η χαρά και η 
διασκέδαση, 
- υπόκεινται σε εξωτερική διαχείριση (εκπαιδευτικοί, κανόνες παιχνιδιού), ενώ το παιχνίδι µπορεί να πραγµατοποιηθεί 
µόνο από τα παιδιά. 
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και τυποποιούν τη χρήση του (πραγµατοποιείται στα θρανία, µε την παρουσία και τον έλεγχο του 
εκπαιδευτικού, χωρίς καµία ελευθερία επιλογών από τα παιδιά) για να µην υποτιµηθεί η δραστηριότητα των 
παιδιών (McInnes, Howard, Miles & Crowley, 2011). Αντίστροφα, αν το παιχνίδι είναι κατασκευασµένο για 
εκπαιδευτικούς σκοπούς, αν είναι υπερβολικά δοµηµένο ή αν η διαχείριση του παιχνιδιού γίνεται µε τρόπο 
ανάλογο της διαχείρισης µιας τυπικής δραστηριότητας, τότε το παιχνίδι µπορεί να χάσει µέρος των 
χαρακτηριστικών του για να βρεθεί σε αρµονία µε τον αντικειµενικό σκοπό του εκπαιδευτικού (Brostrom, 
2001), δηλαδή να µετατραπεί, ανάλογα µε τον βαθµό δόµησης και ελέγχου, σε παιγνιώδη δραστηριότητα ή 
ακόµα και σε τυπική δραστηριότητα. Για τα παιδιά, τέτοιου είδους «παιχνίδι», το οποίο είτε έχει επιλεγεί από 
τον εκπαιδευτικό είτε έχει επιλεγεί από τα ίδια, αλλά κατευθύνεται και ελέγχεται σε µεγάλο βαθµό από τον 
εκπαιδευτικό (Ceglowski, 1997), χαρακτηρίζεται ως τυπική δραστηριότητα. Γιατί όταν ένα παιδί συµµετέχει 
σε ένα παιχνίδι για άλλους λόγους, για παράδειγµα επειδή το επιβάλλει ο εκπαιδευτικός και όχι ως 
αυτοσκοπό, τότε το στοιχείο του παιχνιδιού υποχωρεί και σταδιακά µεταλλάσσεται σε «κάτι» που µοιάζει 
περισσότερο µε εργασία και λιγότερο µε παιχνίδι. Τρεις παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν τη διαµόρφωση 
των αντιλήψεων των παιδιών για το παιχνίδι σχετίζονται µε τις παιγνιώδεις εµπειρίες οι οποίες τους 
προσφέρονται, τον τρόπο που τους προσφέρονται και το πώς οι εκπαιδευτικοί αλληλεπιδρούν κατά την 
πραγµατοποίησή τους (McInnes, Howard, Miles & Crowley, 2011). Οι αντιλήψεις των παιδιών για το 
παιχνίδι δύναται να χρησιµοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς ως βάση για την κατανόηση του παιχνιδιού 
(Howard & McInnes, 2010), εφόσον ανεξάρτητα από το πώς ονοµάζουµε τα διαφορετικά είδη 
δραστηριοτήτων, για να είναι το παιχνίδι µία πραγµατικά επωφελής δραστηριότητα για τη µάθηση και 
ανάπτυξη των παιδιών θα πρέπει να θεωρείται ως παιχνίδι και από τα ίδια τα παιδιά (Howard, 2010; Rogers, 
2011).  

 
Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 

πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 
• Τι ερωτήµατα θα σχεδιάζατε για τη διερεύνηση της σηµασίας του παιχνιδιού στην τάξη των 

µαθηµατικών για τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική διαδικασία (µαθητές, 
εκπαιδευτικούς εν ενεργεία και υποψήφιους και για τους γονείς); 

• Συσχετίζοντας τις θεωρίες του παιχνιδιού µε τις άλλες προσπάθειες προσδιορισµού του ποια 
πέντε βασικά χαρακτηριστικά θα διαχωρίζατε; 

• Ποια θεωρείτε ως τα βασικά χαρακτηριστικά µίας τυπικής δραστηριότητας; 
• Ποια στοιχεία θα αφαιρούσατε και ποια θα προσθέτατε στην αντιπαράθεση των 

χαρακτηριστικών παιχνιδιού και τυπικής µαθησιακής δραστηριότητας; 
• Μπορείτε να τοποθετήσετε στον ενδιάµεσο χώρο της αντιπαράθεσης παιχνιδιού-τυπικής 

δραστηριότητας τα βασικά χαρακτηριστικά της παιγνιώδους δραστηριότητας; 
• Μπορείτε να δηµιουργήσετε έναν πίνακα µε τις οµοιότητες του παιχνιδιού, της παιγνιώδους 

δραστηριότητας και της τυπικής µαθησιακής δραστηριότητας;  
• Μπορείτε να παιχνιδοποιήσετε µία τυπική µαθησιακή δραστηριότητα; Ποιους παράγοντες 

χρησιµοποιήσατε και πώς θα ονοµάζατε αυτό που δηµιουργήθηκε; Το αντίστροφο γίνεται;  
• Σχεδιάστε τρεις διδασκαλίες µίας µαθηµατικής έννοιας: µία µε παιχνίδι, µία µε παιγνιώδη 

δραστηριότητα και µία µε τυπική δραστηριότητα. Σε τι θα διαφοροποιούνταν οι παρεµβάσεις 
σας; 

• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Γ.3 Κατηγορίες και παραδείγµατα παιχνιδιών για τα µαθηµατικά 

Σύνοψη 
Στο κεφάλαιο αυτό, µέσα από την παράθεση ενδεικτικών παραδειγµάτων της ποικιλίας των κατηγοριοποιήσεων 
των παιχνιδιών, επιδιώκεται η αναγνώριση της σηµασίας της κατηγοριοποίησης, η αναγκαιότητα κριτικής 
θεώρησης των ποικίλων κατηγοριοποιήσεων, αλλά και η καλλιέργεια της ικανότητας δηµιουργίας κατηγοριών 
µε επιλογή των κατάλληλων, κατά περίπτωση, κριτηρίων ως παραγόντων οι οποίοι επηρεάζουν την ένταξη του 
παιχνιδιού στον εκπαιδευτικό και διδακτικό σχεδιασµό. Επιπλέον, µέσα από τρεις κατηγορίες παιχνιδιού, καθώς 
και ενδεικτικών παραδειγµάτων από κάθε κατηγορία, δίνεται η αφορµή για προβληµατισµό και διερεύνηση των 
χαρακτηριστικών τους και της σχέσης τους µε τη µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών. Τα 
παραδείγµατα αφορούν σε παιχνίδια τα οποία έχουν αναφερθεί στα προηγούµενα κεφάλαια του βιβλίου είτε ως 
παιχνίδια των διαφορετικών χωρών και εποχών είτε ως παιχνίδια που έχουν χρησιµοποιηθεί στην ερευνητική 
ή/και διδακτική πράξη και άρα υπάρχουν καταγεγραµµένα αποτελέσµατα από τη χρήση τους. 

 
Το παιχνίδι, λόγω της φύσης του, ως πολυσύνθετη δραστηριότητα και πολύµορφο φαινόµενο, επιδέχεται 
πολλαπλές κατηγοριοποιήσεις οι οποίες είναι άµεσα συνυφασµένες µε το πεδίο ενδιαφέροντος των ερευνητών 
που τις προτείνουν. Με σκοπό τον προσδιορισµό των κύριων ειδών παιχνιδιού, οι ερευνητές επιχειρούν να τα 
κατατάξουν σε κατηγορίες οι οποίες είναι βασισµένες αφενός σε κάποια κριτήρια από το ευρύ φάσµα των 
χαρακτηριστικών των παιχνιδιών και αφετέρου σε συγκεκριµένες διαστάσεις των θεωρητικών προσεγγίσεων. 
Έτσι, διαµορφώνονται ποικίλα κριτήρια βάση των οποίων δηµιουργούνται και διαφορετικές κατηγορίες 
παιχνιδιού. 

Με βάση την ψυχαναλυτική οπτική οι µεγάλες κατηγορίες παιχνιδιού, µε τη σειρά που 
πρωτοεµφανίζονται στην παιδική ηλικία, είναι: 

• τα σωµατικά και αισθητηριακά παιχνίδια,  
• τα παιχνίδια χειρισµού αντικειµένων,  
• τα κοινωνικό-συναισθηµατικά παιχνίδια, 
• τα παιχνίδια κανόνων.  

Στις ψυχολογικές προσεγγίσεις, επίσης µε κριτήριο την ηλικία, τα παιχνίδια διακρίνονται σε: 
• παιχνίδια άσκησης ή εξάσκησης ή λειτουργικά,  
• συµβολικά παιχνίδια ή παιχνίδια φαντασίας, 
• παιχνίδια κανόνων. 

Παιδιά διαφορετικών ηλικιών, σύµφωνα µε την Olson (2007:464), προτιµούν διαφορετικών ειδών 
παιχνίδια. Τα παιχνίδια τύχης αρέσουν στα νήπια και στα παιδιά των πρώτων τάξεων του δηµοτικού σχολείου 
ενώ τα παιδιά της Γ΄ και Δ΄ τάξης δηµοτικού προτιµούν τα παιχνίδια στρατηγικής, τα οποία απαιτούν από 
τους παίκτες να σκεφτούν τις µελλοντικές τους κινήσεις και να σχεδιάσουν εκ των προτέρων τον τρόπο που 
θα παίξουν. 

Με βάση τα χαρακτηριστικά των ίδιων των παιχνιδιών η κατηγοριοποίηση του Γέρου (1961) 
διακρίνει τα παιχνίδια, ανάλογα µε το είδος τους, σε: 

• παιχνίδια φαντασίας, 
• δηµιουργικά παιχνίδια,  
• οµαδικά παιχνίδια, 
• (οικο)δοµικά παιχνίδια (παιχνίδια χειρισµού αντικειµένων για κατασκευές),  
• κληρονοµικά παιχνίδια (πχ κυνήγι, πόλεµος),  
• µιµητικά παιχνίδια (παιχνίδια κοινωνικής επιβίωσης), 
• φανταστικά παιχνίδια (δραµατοποίηση). 

Με βάση τις ανάγκες και τα ανθρώπινα ένστικτα τα παιχνίδια προτείνεται (Γρίβα, 1998) να 
διακρίνονται σε: 

• παιχνίδια αγωνιστικά (ανάγκη για κίνηση), 
• παιχνίδια διάφορων συλλογών (ένστικτο της ιδιοκτησίας), 
• παιχνίδια χορού (σεξουαλικό ένστικτο), 
• παιχνίδια παρακολούθησης και µάχης (προστασία του εαυτού µας και των άλλων), 
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• κοινωνικά-οµαδικά παιχνίδια (συντροφικότητα), 
• µιµητικά παιχνίδια (µίµηση). 

Ο Διαµαντόπουλος (2009), ως ιδιαίτερα είδη παιχνιδιών αναφέρει τα παιδαγωγικά παιχνίδια και το 
παιχνίδι αντικείµενο και επιχειρεί κατηγοριοποιήσεις ορίζοντας διαφορετικά κριτήρια κάθε φορά. Με βάση 
το περιεχόµενο του παιχνιδιού τα διακρίνει σε: 

• παιχνίδια κατασκευών, 
• λειτουργικά παιχνίδια, 
• συστηµατικά παιχνίδια, 
• παιχνίδια φαντασίας, 
• µιµητικά παιχνίδια. 

Με βάση τη µορφή του παιχνιδιού τα διακρίνει σε: 
• ατοµικά παιχνίδια, 
• οµαδικά παιχνίδια. 

Η κατηγοριοποίηση του ατοµικού και του οµαδικού παιχνιδιού, κατά τον Γιαννίκα και τους 
συνεργάτες του (1999), διαµορφώνεται ως εξής: 

• παιχνίδι σε ατοµική βάση, 
• παιχνίδι σε οµάδες που λειτουργούν αυτόνοµα, 
• παιχνίδι σε οµάδες που αλληλεπιδρούν µεταξύ τους. 

Επίσης, µε βάση το τµήµα του οργανισµού που ενεργοποιείται, διαχωρίζουν τα: 
• εγκεφαλικά παιχνίδια, 
• κινητικά παιχνίδια, 
• παιχνίδια φαντασίας, 
• συµβολικά παιχνίδια. 

Επιπλέον παραθέτουν διαφορετικές κατηγορίες οι οποίες βασίζονται στη µορφή οργάνωσης του 
παιχνιδιού: 

• παιχνίδι απόλυτα ελεύθερο (άναρχο), 
• παιχνίδι ελεύθερο µε κάποια στοιχεία οργάνωσης και ελέγχου, 
• παιχνίδι οργανωµένο µε δυνατότητες αυτοέκφρασης και ανοικτή έκβαση, 
• παιχνίδι οργανωµένο µε δυνατότητες αυτοέκφρασης και κλειστή έκβαση, 
• παιχνίδι απόλυτα οργανωµένο (χωρίς δυνατότητες αυτοέκφρασης). 

Ο τρόπος οργάνωσης του παιχνιδιού και η ύπαρξη ή όχι κανόνων για άλλους ερευνητές αποτελεί 
κριτήριο κατηγοριοποίησης και για άλλους όχι. Οι Wood και Bennett (2001) διαχωρίζουν: 

• Το ελεύθερο ή ρευστό παιχνίδι, δηλαδή το παιχνίδι χωρίς κανόνες, τα φαντασιακό παιχνίδι, 
στο οποίο τα παιδιά διαµορφώνουν τη δική τους διαδικασία, καθώς είναι το παιχνίδι που 
παρέχει τις επιλογές και την κυριότητά του στα ίδια τα παιδιά. 

• Το δοµηµένο ή οργανωµένο παιχνίδι το οποίο είναι τυποποιηµένο και στο οποίο τα παιδιά 
ακολουθούν κανόνες.  

Άλλοι ερευνητές (James, 2001:59) απορρίπτουν παρόµοιες διακρίσεις υποστηρίζοντας ότι δεν 
υπάρχει παιχνίδι χωρίς κανόνες ή οργανωµένα παιχνίδια χωρίς κάποια φαντασιακή κατάσταση. Ο Caillois 
(Ρεκαλίδου, 2004) θεωρώντας το παιχνίδι ως µια ελεύθερη δραστηριότητα µε αβέβαιη έκβαση, ρυθµισµένη 
από κανόνες, έθεσε ως κριτήριο κατηγοριοποίησής του:  

• τον ανταγωνισµό,  
• την τύχη, 
• την προσποίηση. 

Η κατηγοριοποίηση που χρησιµοποιεί ως κριτήριο τον εξοπλισµό, διαχωρίζει τα παιχνίδια 
(Blatchford, 2001):  

• µε µπάλα,  
• κυνηγητού,  
• αναζήτησης θησαυρού,  
• αιχµαλωσίας,  
• µε σχοινάκι,  
• µε κάρτες κλπ. 
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Μια ταξινόµηση (Γιαννίκας, Μπάλλα & Σταράκης, 1999) η οποία είναι προσανατολισµένη στη 
λειτουργία της σχολικής τάξης προτείνει τα: 

• παιχνίδια γνώσεων (σταυρόλεξο-εικονόλεξο, ακροστιχίδα, αντιστοίχισης, κρυπτόλεξο, 
λαβύρινθοι-διάδροµοι, γλωσσικά παιχνίδια-γρίφοι - αινίγµατα - γλωσσοδέτες), 

• θεατρικά παιχνίδια, 
• ζωγραφικά παιχνίδια, 
• µουσικά παιχνίδια, 
• κατασκευαστικά παιχνίδια, 
• ηλεκτρονικά παιχνίδια. 

Άλλες πάλι κατηγοριοποιήσεις είναι προσανατολισµένες σε συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα και 
διαχωρίζουν επιµέρους κατηγορίες (Κόµπος, 1996; Κοντοδήµας, 1986; Παπαϊωάννου, 1989; Tapson, 199710). 
Για παράδειγµα, στα µαθηµατικά παιχνίδια συγκαταλέγονται τα: 

• παιχνίδια µε κάρτες,  
• παιχνίδια ρόλων, 
• λογικά παιχνίδια,  
• πάζλ,  
• µαθηµατικά σταυρόλεξα (δίνεται ο ορισµός µιας µαθηµατικής έννοιας ή η λεκτική της 

διατύπωση και ζητείται να βρεθεί η αριθµητική έννοια ή η αριθµητική γραφή της),  
• αινίγµατα (όπως τα µαγικά τρίγωνα όπου πραγµατοποιούνται συνδυασµοί αριθµών ή 

κινήσεων, προκειµένου να επιτευχθεί ο στόχος που ορίζει το παιχνίδι),  
• ντόµινο (γίνεται αντιστοίχιση κουκίδων µε αριθµούς ή αριθµητικών συµβόλων µε 

αριθµητικές λέξεις, αποτελέσµατα αριθµητικών πράξεων, κλάσµατα, δεκαδικούς, ποσοστά 
κλπ.),  

• επιτραπέζια παιχνίδια, τόµπολα, καθώς και τρίλιζα. 
Από τη µελέτη των ταξινοµήσεων των παιχνιδιών τα οποία σχετίζονται µε τα µαθηµατικά 

(Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2005), προτείνονται δύο κύριες κατηγορίες παιχνιδιών οι οποίες βασίζονται 
αφενός στο είδος του παιχνιδιού και αφετέρου στα µαθηµατικά που εµπλέκονται στο παιχνίδι. Ως προς το 
είδος του παιχνιδιού διαχωρίζονται σε: 

• επιτραπέζια παιχνίδια, 
• κατασκευαστικά παιχνίδια, 
• ηλεκτρονικά παιχνίδια και 

                                                             
10 Ο Tapson (1997) διαχωρίζει τα µαθηµατικά παιχνίδια από τα εκπαιδευτικά παιχνίδια ορίζοντας τις ιδιαιτερότητές 
τους. Ως εκπαιδευτικά παιχνίδια ορίζει τα παιχνίδια που έχουν επινοηθεί για διδασκαλία, πρακτική ή/και 
ανατροφοδότηση συγκεκριµένων ικανοτήτων. Ως µαθηµατικά παιχνίδια ορίζει τα παιχνίδια που επιλέγουµε να 
ασχοληθούµε κατά τις ελεύθερες ώρες µας, όπως για παράδειγµα η τρίλιζα. Τα χαρακτηριστικά των µαθηµατικών 
παιχνιδιών, όπως επισηµαίνει, είναι ότι:  
- έχουν µόνο δύο παίκτες,  
- περιλαµβάνουν µόνο νοητική ικανότητα (καµιά φυσική δραστηριότητα εκτός από την κίνηση στο πιόνι ή την 
καταγραφή των αποτελεσµάτων),  
- προσφέρουν διαρκή πληροφόρηση (η κατάσταση του παιχνιδιού είναι ξεκάθαρη κάθε στιγµή στον κάθε παίκτη και δεν 
υπάρχουν κρυµµένα στοιχεία, όπως συµβαίνει όταν παίζουµε µε τραπουλόχαρτα),  
- δεν περιλαµβάνουν, κατά κανόνα, τύχη,  
- ολοκληρώνονται σε εύλογο χρονικό διάστηµα (αυτή η παράµετρος ορίζεται για να αποκλείσει παιχνίδια όπως το σκάκι, 
η ντάµα κλπ.),  
- παίζονται µε σκοπό την ευχαρίστηση,  
- απαιτούν ελάχιστο ειδικό εξοπλισµό. 
Άλλοι ερευνητές περιγράφουν µε διαφορετικό τρόπο τα χαρακτηριστικά του µαθηµατικού παιχνιδιού (Holton, Ahmed, 
Williams & Hill, 2001): 
- είναι µία δραστηριότητα η οποία βασίζεται στον συλλογισµό και στην οποία ο λύτης είναι υπεύθυνος για τη 
διαδικασία, 
- χρησιµοποιεί την τρέχουσα γνώση του λύτη, 
- δηµιουργεί συνδέσµους µεταξύ των νοητικών σχηµάτων του λύτη, 
- µέσω αυτών των συνδέσµων ενισχύει την τρέχουσα γνώση, 
- βοηθάει τη µελλοντική λύση προβλήµατος και βελτιώνει τη µελλοντική πρόσβαση στη γνώση, 
- τα πλεονεκτήµατα επέρχονται ανεξάρτητα από την ηλικία του λύτη. 
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• παιχνίδια ελεύθερης χρήσης (πχ µαγνητικοί αριθµοί, σχήµατα κλπ.). 
Η κατηγοριοποίηση ως προς τα µαθηµατικά που εµπλέκουν, περιλαµβάνει: 

• παιχνίδια µε αριθµούς ή/και πράξεις, 
• παιχνίδια µε γεωµετρικά σχήµατα επίπεδα ή/και στερεά, 
• πιθανολογικά παιχνίδια, 
• παιχνίδια στρατηγικής και 
• παιχνίδια µε ποικίλες µαθηµατικές έννοιες. 

Ο τρόπος που εµπλέκονται τα µαθηµατικά στα παιχνίδια µπορεί να αποτελέσει κριτήριο ταξινόµησης 
δηµιουργώντας δύο τύπους παιχνιδιού (Ginsburg, 2006): 

• τα παιχνίδια που ενσωµατώνουν µαθηµατικά, 
• τα παιχνίδια που έχουν επίκεντρο τα µαθηµατικά. 

Επίσης, ανάλογα µε τον γνωστικό στόχο του παιχνιδιού διακρίνονται τα παιχνίδια σε (Lim-Teo, 
1991): 

• άσκησης και εξάσκησης, 
• καλύτερης κατανόησης της έννοιας, 
• σχηµατισµού εννοιών, 
• διερεύνησης, 
• εφαρµογής της µαθηµατικής γνώσης, 
• ψυχαγωγικά παιχνίδια. 

Το Πρόγραµµα Σπουδών Νηπιαγωγείου (ΠΣΝ, 2011:27-29) παρουσιάζει µια ενδεικτική 
κατηγοριοποίηση των διαφορετικών ειδών παιχνιδιού, αναφέροντας το: 

• κοινωνικό-δραµατικό παιχνίδι (οργάνωση τραπεζιού µετά τα βαφτίσια του µωρού, αποστολή 
πακέτου στη γιαγιά από το ταχυδροµείο, µαγείρεµα του µεσηµεριανού φαγητού της 
οικογένειας, ψώνια από µαγαζί), 

• φανταστικό παιχνίδι (αναπαραγωγή χαρακτήρων από παιδικές σειρές και δηµιουργία νέων 
ιστοριών, οργάνωση ταξιδιού στο διάστηµα, ανάληψη ρόλων ερευνητών που ταξιδεύουν στη 
ζούγκλα), 

• παιδαγωγικό παιχνίδι χειρισµού αντικειµένων (πάζλ, οικοδοµικό και άλλο υλικό 
κατασκευών, ενσφηνώµατα, tangram κλπ.), 

• παιχνίδι µε κανόνες (επιτραπέζια ή επιδαπέδια παιχνίδια µε διάφορα υλικά, κινητικά οµαδικά 
παιχνίδια και παραδοσιακά παιχνίδια, παιχνίδια που συνδέονται µε διαφορετικές µαθησιακές 
περιοχές πχ λεκτικά και µαθηµατικά παιχνίδια, αυτοσχέδια παιχνίδια των παιδιών µε 
κανόνες, λογισµικά εκπαιδευτικών παιχνιδιών και δραστηριοτήτων µε πολυµέσα),  

• παιχνίδι διερεύνησης (µε αυτά τα παιχνίδια διερευνούν ιδιότητες και χρήσεις των υλικών: 
χρησιµοποιούν σανίδες και τουβλάκια για να δηµιουργήσουν σύνθετες διαδροµές, 
εξερευνούν την κίνηση της µπάλας σε αυτές τις διαδροµές, διερευνούν τον χώρο µε ροµπότ 
κλπ.). 

Οι µορφές που παίρνει το παιχνίδι στον χώρο του Νηπιαγωγείου, όπως αναφέρονται στο Πρόγραµµα 
Σπουδών Νηπιαγωγείου (ΠΣΝ, 2011:28) είναι οι παρακάτω: 

• παιχνίδι κανόνων (συµβολικό, οµαδικό-κίνησης, παραδοσιακό, επιτραπέζιο), 
• παιχνίδι κίνησης (εξάσκησης, κανόνων), 
• παιχνίδι µε αντικείµενα (κίνησης, συµβολικό, δηµιουργικό-κατασκευαστικό, επικοινωνίας 

και συναλλαγής), 
• συµβολικό παιχνίδι (µε ή χωρίς αντικείµενα, παιχνίδι ρόλων), 
• παιχνίδι γλώσσας (ηχητικής έκφρασης, µε λέξεις και φράσεις). 

Από τις παραπάνω ταξινοµήσεις γίνεται φανερό ότι είναι ποικίλα τα στοιχεία τα οποία µπορούν να 
ορίσουν κατηγορίες παιχνιδιού (Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2005; Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2007) και 
µπορεί να είναι εξωγενή στοιχεία παιχνιδιού, ενδογενή στοιχεία παιχνιδιού, καθώς και άλλα λειτουργικά 
στοιχεία. Λόγω του ελεύθερου και δηµιουργικού χαρακτήρα του παιχνιδιού, πολλές φορές δεν είναι δυνατή η 
ύπαρξη διακριτών και απόλυτων κατηγοριών οι οποίες θα επιτρέπουν την ένταξη κάθε παιχνιδιού σε µία, 
αποκλειστικά, κατηγορία. Ανάλογα µε το κριτήριο που ορίζουµε κάθε φορά διαµορφώνονται και οι ανάλογες 
κατηγορίες. Συγκεκριµένα, αν επιλέξουµε ως κριτήριο: 

• τον χώρο στον οποίο µπορεί να πραγµατοποιηθεί το παιχνίδι, διακρίνουµε τα:  
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o υπαίθρια παιχνίδια, 
o αθλητικά παιχνίδια, 
o παιχνίδια εξωτερικού χώρου, 
o παιχνίδια εσωτερικού χώρου, 
o επιδαπέδια παιχνίδια, 
o επιτραπέζια παιχνίδια κλπ. 

• το πώς πραγµατοποιείται το παιχνίδι, δηλαδή τι εξοπλισµός απαιτείται, διακρίνουµε τα: 
o παιχνίδια µε ταµπλό,  
o παιχνίδια µε κάρτες, 
o παιχνίδια µε υλικά για κατασκευές, 
o παιχνίδια µε ντόµινο, 
o παιχνίδια µε µπάλα (ή µε σχοινάκι, µουσική, καρέκλες κλπ.), 
o παιχνίδια µε µολύβι και χαρτί, 
o ηλεκτρικά και ηλεκτρονικά παιχνίδια, 
o παιχνίδια µε εξειδικευµένο εξοπλισµό, 
o παιχνίδια χωρίς εξοπλισµό κλπ. 

• το τµήµα του οργανισµού που ενεργοποιείται κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, διακρίνουµε 
τα: 

o νοητικά παιχνίδια, 
o παιχνίδια φαντασίας, 
o παιχνίδια µνήµης, 
o παιχνίδια σωµατικής δύναµης, 
o παιχνίδια ευλυγισίας, 
o παιχνίδια µιµητικής, 
o παιχνίδια ζωγραφικής, 
o λεκτικά παιχνίδια κλπ. 

• την ηλικία των παικτών, διακρίνουµε τα: 
o παιχνίδια για βρέφη, 
o παιχνίδια για µωρά,  
o παιχνίδια για µικρά παιδιά, 
o παιχνίδια για εφήβους, 
o παιχνίδια για ενήλικες, 
o παιχνίδια για όλες τις ηλικίες κλπ. 

• τον αριθµό των παικτών και το είδος της συνεργασίας τους, διακρίνουµε τα: 
o ατοµικά παιχνίδια, 
o παιχνίδια σε ζευγάρια, 
o οµαδικά παιχνίδια κλπ. 

• το αν υπάρχει συνεργασία µεταξύ των παικτών, διακρίνουµε τα: 
o παιχνίδια συνεργασίας, 
o παιχνίδια µη συνεργασίας. 

• τον παράγοντα από τον οποίο εξαρτάται η έκβαση του παιχνιδιού διακρίνουµε τα: 
o παιχνίδια τύχης, 
o παιχνίδια στρατηγικής, 
o παιχνίδια τακτικής, 
o παιχνίδια γνώσης, 
o παιχνίδια κατασκευών, 
o παιχνίδια ρόλων, 
o µουσικά παιχνίδια, 
o παιχνίδια γνωριµίας κλπ. 

• τον γνωστικό στόχο του παιχνιδιού διακρίνουµε, για τα µαθηµατικά παιχνίδια, τα: 
o παιχνίδια µε αριθµούς, 
o παιχνίδια µε πράξεις, 
o παιχνίδια µε σχήµατα, 
o παιχνίδια µέτρησης, 
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o παιχνίδια προσανατολισµού, 
o παιχνίδια µε τις πιθανότητες κλπ. 

• την προέλευση του παιχνιδιού, διακρίνουµε τα: 
o παιχνίδια άλλων εποχών, 
o παιχνίδια άλλων χωρών και πολιτισµών κλπ. 

• τον τρόπο οργάνωσης του παιχνιδιού, διακρίνουµε τα: 
o αυθόρµητα ή ελεύθερα παιχνίδια, 
o ηµι-δοµηµένα παιχνίδια, 
o δοµηµένα παιχνίδια, 
o κατευθυνόµενα παιχνίδια κλπ. 

Με βάση την παραπάνω παιχνιδο-ποικιλότητα και λαµβάνοντας υπόψη την ηλικία των παιδιών, 
καθώς και το γνωστικό αντικείµενο των µαθηµατικών, αλλά και τα παιχνίδια που παίζονται συχνότερα11 στις 
τάξεις των µικρών παιδιών, καθώς και τα ερευνητικά αποτελέσµατα για τα παιχνίδια, οι κατηγορίες 
παιχνιδιών για τις οποίες θα προβληµατιστούµε στη συνέχεια, είναι: τα παιχνίδια προσποίησης ή 
προσοµοίωσης, τα παιχνίδια κανόνων, τα παιχνίδια κατασκευών και τα παιχνίδια εξερεύνησης ως οι 
κατηγορίες παιχνιδιών που έχουν διερευνηθεί περισσότερο για τη συνεισφορά τους στα µαθηµατικά της 
πρώτης σχολικής ηλικίας. 

Τα παιχνίδια προσποίησης ή προσοµοίωσης περιλαµβάνουν ποικίλα είδη παιχνιδιού, τα οποία 
περιγράφονται µέσα από τη διαφοροποίηση των δράσεων, όπως το συµβολικό παιχνίδι, το παιχνίδι ρόλων, το 
µιµητικό, το δραµατικό, το λειτουργικό και το φαντασιακό παιχνίδι µεταξύ άλλων. Τα παιχνίδια αυτά είναι 
εύκολο να πραγµατοποιηθούν και συχνά πραγµατοποιούνται, κυρίως, στις τάξεις των νηπιαγωγείων µε τα 
παιδιά, από µόνα τους ή µε τη βοήθεια της εκπαιδευτικού, να εντάσσουν την πραγµατικότητα στα 
µαθηµατικά και µέσω της κοινωνικής διάδρασης να µετατρέπουν την υποκειµενική γνώση σε αντικειµενική.  

Το συµβολικό παιχνίδι για τον Vygotsky (2000) αποτελεί την κυρίαρχη δραστηριότητα για τη 
µάθηση και την ανάπτυξη των µικρών παιδιών, εφόσον τα µαθηµατικά µαθαίνονται µέσω της κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης. Θεωρεί ότι χρησιµοποιώντας τα παιδιά στο συµβολικό τους παιχνίδι θέµατα από την 
καθηµερινότητα και συζητώντας για αυτά οδηγείται η προσοχή τους σε συγκεκριµένες διαδικασίες και πτυχές 
της κατάστασης. Προτείνει την εµπλοκή του ενήλικα σε αυτού του είδους το παιχνίδι µε ευαισθησία, δηλαδή 
τη συµµετοχή του µε τέτοιο τρόπο ώστε να διατηρούν τα παιδιά την κυριότητα του παιχνιδιού. Σύµφωνα µε 
τις Kamii και DeVries (1980), οι οποίες είναι επηρεασµένες από τη θεωρία του Piaget, τα παιχνίδια αυτά 
πρέπει να διαµορφώνονται έτσι ώστε να βρίσκονται σε αρµονία µε τον τρόπο που σκέφτονται τα µικρά 
παιδιά, να ενθαρρύνουν τη συνέργια, ενώ η «εξουσία» των εκπαιδευτικών να περιορίζεται όσο γίνεται 
περισσότερο.  

Ο Van Oers (1996, 1999, 2003) υποστηρίζει επίσης ότι το συµβολικό παιχνίδι είναι µια 
δραστηριότητα που ενισχύει τη µάθηση στις µικρές ηλικίες. Υποθέτει ότι οι µαθησιακές διαδικασίες των 
παιδιών πρέπει να ενσωµατώνονται στο παιχνίδι τους και ότι αυτές οι µαθησιακές διαδικασίες θα µπορούσαν 
να βασιστούν στον τρόπο που τα παιδιά διαπραγµατεύονται τα σύµβολα, τις συµβολικές αναπαραστάσεις και 
τα νοήµατα. Στα παιχνίδια αυτά τα παιδιά χρησιµοποιούν συµβολικά διάφορα αντικείµενα ή παίζουν 
διάφορους ρόλους και για αυτό θεωρείται το πρώτο µέσο µε το οποίο τα παιδιά εξερευνούν τη χρήση των 
συµβολικών συστηµάτων (Whitebread, 2012). Είναι ο τύπος παιχνιδιού στον οποίο τα παιδιά προσπαθούν να 
επικοινωνήσουν τους µετασχηµατισµούς τους οι οποίοι προέρχονται από τη µετατροπή αντικειµένων, 
ανθρώπων και καταστάσεων σε συνθήκες «ως εάν» (Whitebread & O’Sullivan, 2012). Απαιτούν 
αναπαραστατική ικανότητα εφόσον µετατρέπουν σε κάθε πιθανή δράση το εδώ και τώρα, το εσύ και εγώ, 
καθώς και το αυτό και εκείνο (Garvey, 1990). Τα παιχνίδια αυτού του είδους έχουν διερευνηθεί για τα 
αναπαραστατικά τους χαρακτηριστικά και για το πώς οι πρώτες µετασχηµατιστικές ικανότητες υποστηρίζουν 
την ανάπτυξη ποικίλων ικανοτήτων και δεξιοτήτων, µεταξύ των οποίων και της µετα-επικοινωνίας, της 
µεταγνώσης και της αυτορρύθµισης (Whitebread & O’Sullivan, 2012). 

Το συµβολικό παιχνίδι κατά τους Edo, Planas και Badillo (2009), µπορεί να προσφέρει ένα γενικό 
πλαίσιο για να αναπτυχθούν οι διαφορετικές µαθηµατικές δράσεις. Αποτελεί µία ιδανική δραστηριότητα για 
την αξιολόγηση και την ανάπτυξη της γνωστικής, της κοινωνικής, της συναισθηµατικής, της γλωσσικής και 

                                                             
11 Το µεγαλύτερο µέρος των παιχνιδιών που παίζονται στο νηπιαγωγείο και κατά τη γνώµη των νηπιαγωγών σχετίζονται 
µε τα µαθηµατικά είναι τα παιχνίδια µε ανάληψη ρόλων και τη χρήση ή όχι υλικού. Ακολουθούν τα επιτραπέζια 
παιχνίδια, τα οποία δεν παίζονται πολύ συχνά στην τάξη και τελευταία, αναφέρονται τα κατασκευαστικά παιχνίδια στα 
οποία συµµετέχει όλη η τάξη (Σκουµπουρδή & Καλαβάσης, 2007:152). 
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της κινητικής ικανότητας των µικρών παιδιών (Sayeed, & Guerin, 2000; Losardo & Notari-Syverson, 2001), 
καθώς όλα σχεδόν τα παιδιά εµπλέκονται σε αυτό για περισσότερο ή λιγότερο χρόνο, ανάλογα µε το 
εκπαιδευτικό τους επίπεδο, αλλά και το εκπαιδευτικό πλαίσιο. Το συµβολικό παιχνίδι, εµπλέκει τα παιδιά σε 
κατάλληλες και ενδιαφέρουσες εµπειρίες µε νόηµα εφόσον επιλέγεται, οργανώνεται, πραγµατοποιείται και 
ολοκληρώνεται από τα ίδια τα παιδιά (Γιαννίκας, Μπάλλα & Σταράκης, 1999). Στα πρώτα στάδιά του το 
συµβολικό παιχνίδι πρέπει να συνοδεύει οποιαδήποτε βασική δραστηριότητα και να συνδυάζεται µε τη 
µεγαλύτερη δυνατή ποικιλία υλικού. 

Ορισµένα εκπαιδευτικά πλαίσια, χαρακτηρίζουν το συµβολικό παιχνίδι άσκοπο. Ο χαρακτηρισµός 
αυτός προέρχεται από το ότι η κατασκευή της νέας πραγµατικότητας από τους συµµετέχοντες διαφέρει από 
την καθηµερινή πραγµατικότητα και επιτρέπει την επίτευξη αποτελεσµάτων των οποίων οι συνέπειες είναι 
χωρίς σηµασία για την παιγνιώδη κατάσταση (Oerter 2011 στο Vogel, 2013). Επιπλέον, τα συµβολικά 
παιχνίδια ενέχουν τον κίνδυνο να γίνουν επιβλαβή µε την έννοια ότι υπάρχουν περιπτώσεις στις οποίες τα 
παιδιά δυσκολεύονται να αναπαραστήσουν κάτι ως κάτι άλλο (Sarama & Clements, 2009). Παίζοντας µε ένα 
αντικείµενο-µοντέλο το µικρό παιδί το αντιλαµβάνεται ως παιχνίδι και αυτό το εµποδίζει να το 
χρησιµοποιήσει συµβολικά. Για παράδειγµα, αν σε µικρά παιδιά που παίζουν µε κυβάκια θέσουµε ένα 
πρόβληµα µε καραµέλες δείχνοντάς τους τα κυβάκια, δεν είναι βέβαιο ότι θα αντιληφθούν τον συµβολισµό. 
Όµως τα παιδιά µε την πάροδο του χρόνου αναπτύσσουν την ικανότητα να βλέπουν τα αντικείµενα και ως 
παιχνίδια και ως σύµβολα. 

Η σχέση των παιχνιδιών προσοµοίωσης µε τα µαθηµατικά των µικρών παιδιών διαµορφώνεται µε 
διαφορετικό τρόπο ανάλογα µε το θέµα τους και τον τρόπο διαπραγµάτευσής τους. Όταν στις ελεύθερες 
δραστηριότητες που επιλέγονται και οργανώνονται από τα ίδια τα παιδιά, σε µία τάξη µαθηµατικών, 
εµπλέκονται για παράδειγµα, αγοροπωλησίες, γίνεται φανερή η σχέση του παιχνιδιού µε τα µαθηµατικά ενώ 
σε προσοµοιώσεις µε άλλα θέµατα η σύνδεση µπορεί να γίνει έµµεσα, µέσω της ανάδειξης σηµείων κλειδιών 
της διαδικασίας του παιχνιδιού. Η µοντελοποίηση, η αφαίρεση και ο υποθετικός συλλογισµός είναι τρία 
σηµεία κλειδιά που ενισχύουν τη µάθηση µέσω του συµβολικού παιχνιδιού, όπως ορίζει ο Bishop (1988). 
Αλλά και η συνεργασία, η επικοινωνία, η αλληλεπίδραση, η πρόβλεψη, ο συλλογισµός, η διατύπωση 
υποθέσεων και η λύση προβλήµατος, η καλλιέργεια µεταγνωστικών στρατηγικών που περιλαµβάνουν 
αποµνηµόνευση, ανάκληση, σκέψη πάνω στη δράση, αποτίµηση, οργάνωση της πληροφορίας, επικοινωνία 
και σχεδιασµό είναι κάποια άλλα σηµεία σύνδεσης του παιχνιδιού µε τη µάθηση (Wood & Attfield,  1996). 
Τέτοιου είδους στοιχεία γίνονται αντιληπτά και επωφελή µε τη µεσολάβηση του εκπαιδευτικού η οποία 
µπορεί να υποστηρίξει µεγάλη ποικιλία µετά-επικοινωνιακών ικανοτήτων (Whitebread & O’Sullivan, 2012). 
Η µετά-επικοινωνία επιτρέπει στους παίκτες να καθορίσουν το πλαίσιο του παιχνιδιού, να επικοινωνήσουν το 
πώς θα ερµηνεύεται η συµπεριφορά µέσα σε αυτό το πλαίσιο και να διαχειριστούν κάθε µεταγενέστερη 
τροποποίηση σε αυτό το πλαίσιο. Για τους πιο ανταγωνιστικούς στην προσποίηση η ικανότητα της µετά-
επικοινωνίας αντανακλάται στην ικανότητα επιλογής της κατάλληλης υπονοούµενης ή ρητής µετά-
επικοινωνιακής στρατηγικής.  

Το παιχνίδι κοινωνικής προσποίησης είναι το παιχνίδι προσποίησης µεταξύ των συνοµήλικων. Είναι 
συνήθως οµαδικό µε έντονη κινητικότητα και απαιτεί ελευθερία δράσης, καθώς και συνεργασία, µέσω της 
διάδρασης και της επικοινωνίας, µεταξύ των παιδιών. Η επέκταση του ορισµού του παιχνιδιού κοινωνικής 
προσποίησης περιλαµβάνει ποικίλα επίπεδα προσποίησης από την απλή κοινωνική προσποίηση, στη 
συνεργατική κοινωνική προσποίηση, στη συνεταιριστική κοινωνική προσποίηση και τέλος στο πολύπλοκο 
παιχνίδι κοινωνικής προσποίησης το οποίο απαιτεί από τα παιδιά να σχεδιάσουν και να πραγµατοποιήσουν το 
παιχνίδι τους αφού διαµορφώσουν τους ρόλους τους λαµβάνοντας υπόψη τους και τους ρόλους των 
συµµαθητών τους. Τα παιχνίδια προσποίησης µπορεί να θεωρηθεί ότι έχουν και κανόνες, εφόσον η προτροπή 
της δράσης µέσω συγκεκριµένων ρόλων και σχέσεων καθορίζεται από κάποιους «κανόνες». Δηµιουργούνται, 
δηλαδή, και υιοθετούνται κανόνες για το συγκεκριµένο πλαίσιο παιχνιδιού οι οποίοι απαιτούν από τους 
παίκτες να δράσουν µε τον κατάλληλο, για αυτό το πλαίσιο, τρόπο και οι οποίοι ορίζουν το είδος της 
συνεργασίας µεταξύ των παικτών.  

Στα παιχνίδια αυτά τα παιδιά µιµούνται πολιτισµικές πρακτικές οι οποίες διαµορφώνουν πλαίσια για 
µάθηση (Van Oers, 2010). Για παράδειγµα, στο παιχνίδι προσοµοίωσης του ταχυδροµείου τα παιδιά 
µαθαίνουν να επικοινωνούν µε πολιτισµικά αποδεκτούς τρόπους σχετικά µε τα χρήµατα, τα γραµµατόσηµα, 
τις τιµές, τους αριθµούς, τις συναλλαγές κλπ. Η συµµετοχή των µαθητών σε περιβάλλοντα προσοµοίωσης, τα 
οποία στηρίζονται σε πραγµατικά πλαίσια και αναπαράγουν κάποια από τα χαρακτηριστικά αυτών των 
πλαισίων µε ανάληψη ρόλων, βοηθάει στην ανάπτυξη στρατηγικών λύσης προβλήµατος. Τα περιβάλλοντα 
προσοµοίωσης πραγµατικών καταστάσεων είναι πολύ σηµαντικά για τα µικρά παιδιά, λόγω του ότι κάνουν 
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δυνατή τη φαντασίωση πραγµατικών καταστάσεων και τη διαπραγµάτευσή τους µέσω µαθηµατικών 
µοντέλων (Gravemeijer, 2007). 

Άλλες µορφές που µπορεί να πάρει το παιχνίδι αυτής της κατηγορίας είναι το λειτουργικό παιχνίδι, το 
φαντασιακό παιχνίδι, το δραµατικό παιχνίδι, αλλά και το άγριο και επικίνδυνο παιχνίδι (Kangas, Määttä & 
Uusiautti, 2012). Το λειτουργικό παιχνίδι χωρίζεται σε απλό και σε σύνθετο. Στο απλό, το παιδί συνδυάζει 
δύο αντικείµενα λειτουργικά, αλλά καθώς το παιχνίδι εξελίσσεται γίνεται πιο σύνθετο και το παιδί µπορεί να 
συνδυάζει περισσότερα αντικείµενα κάνοντας ταυτόχρονα διάφορες χειρονοµίες και δυνατούς θορύβους όταν 
προσποιείται. Το φαντασιακό παιχνίδι, είναι ο τύπος συµβολικού παιχνιδιού στον οποίο το παιδί 
προσποιείται, δρα ή αναπαριστά καταστάσεις από την εµπειρία του. Το παιχνίδι αυτό θεωρείται, στον δυτικό 
πολιτισµό, σηµαντικό για την ανάπτυξη των παιδιών, εφόσον περιέχει µεταγνωστικά χαρακτηριστικά, όταν ο 
παίκτης αναπαριστά την εµπειρία του, όταν δρα ως κάποιος άλλος, όταν χρησιµοποιεί αντικείµενα ως κάτι 
άλλο από αυτό που είναι σχεδιασµένα να κάνουν. Το δραµατικό παιχνίδι θεωρείται ότι δηµιουργεί τις 
προϋποθέσεις για την ανάπτυξη µαθηµατικών ιδεών (Perry & Conroy, 1994). Τέλος, το άγριο και επικίνδυνο 
παιχνίδι είναι µία πιο τραχιά µορφή συµβολικού παιχνιδιού στην οποία ο ρόλος του παιδιού αλλάζει και από 
κυνηγός γίνεται κυνηγηµένος. Τέτοιου είδους παιχνίδια συγχέονται µε την επιθετικότητα και πολλές φορές 
µπορεί να ξεφύγουν και να γίνουν επιβλαβή ή επικίνδυνα. Ίσως για τον λόγο αυτόν, στο πλαίσιο δράσεων για 
τη µεταρρύθµιση στην Αγγλία οι εκπαιδευτικοί, αλλά και οι άλλοι συµµετέχοντες στη διαδικασία, απέρριψαν 
τέτοιου είδους παιχνίδια. Αυτό φάνηκε σε έρευνα (Wood, 2012) η οποία είχε σκοπό να παράσχει οδηγίες για 
το παιχνίδι, ώστε να µπορεί να χρησιµοποιηθεί από ενήλικες διαφορετικού εκπαιδευτικού και µορφωτικού 
επιπέδου και σε ποικίλα πλαίσια. Η ερευνήτρια παρουσίασε µελέτες περίπτωσης από παιχνίδια µε µικρά 
παιδιά ώστε να προβληµατίσει τους εκπαιδευτικούς µε αυθεντικά πλαίσια στην πράξη. Σε µία από αυτές τις 
µελέτες τα παιδιά (3-5 ετών) έπαιζαν τους πειρατές και εµπλέκονταν σε δυναµικές φαντασιακές καταστάσεις 
οι οποίες περιλάµβαναν αρπαγές παιδιών, σκοτωµούς, κλοπές, καθώς και διάφορες τιµωρίες όπως περπάτηµα 
σε σανίδα και δέσιµο σε δέντρα. Το συγκεκριµένο παράδειγµα απορρίφθηκε από τους υπεύθυνους της 
µεταρρύθµισης ως επιθετικό και αντικοινωνικό µε το σχόλιο ότι τέτοιου είδους παιχνίδια δεν πρέπει να 
ενθαρρύνονται. Η ερευνήτρια αναφέρει ότι ένα τέτοιο παιχνίδι, όπως το παιχνίδι των πειρατών, παρόλο που 
είναι πλούσιο σε δράσεις, ενδιαφέρον και πολύπλοκο, απορρίφθηκε λόγω µειωµένης και µερικής ερµηνείας. 
Καταλήγει στο ότι πρέπει να είµαστε πολύ προσεκτικοί για το τι περιµένουµε από την έρευνά µας γιατί συχνά 
οι διαφορετικές εκδοχές του παιχνιδιού ερµηνεύονται από την οπτική των ενηλίκων ως προς την κοινωνικά 
αποδεκτή µορφή παιχνιδιού αντί από την οπτική των παιδιών. 

Παραδείγµατα συµβολικών παιχνιδιών που έχουν χρησιµοποιηθεί σε έρευνες είναι: το παιχνίδι του 
γιατρού (Svensson, 2015) (δες κεφάλαιο Β.1) και το παιχνίδι «ο φούρνος» (δες κεφάλαιο Β.2). Τα παιχνίδια 
αυτά δεν είναι δυνατόν να περιγραφούν, γιατί δεν βασίζονται σε προδιαγεγραµµένους κανόνες ούτε έχουν 
συγκεκριµένη δοµή. Κάθε οµάδα παιδιών οργανώνει και πραγµατοποιεί το παιχνίδι µε τον δικό της ξεχωριστό 
τρόπο µοιράζοντας ρόλους και µοντελοποιώντας τις αντιλήψεις και εµπειρίες της για το συγκεκριµένο, κάθε 
φορά, θέµα. Άλλες πολιτισµικές πρακτικές που χρησιµοποιούνται συχνά στις τάξεις των νηπιαγωγείων, στα 
παιχνίδια προσποίησης των παιδιών, είναι το κατάστηµα (ρούχων, παπουτσιών κλπ.), το εστιατόριο, το 
κουρείο, οι πειρατές, το σούπερµαρκετ, το µουσείο, ο σιδηροδροµικός σταθµός, το τουριστικό πρακτορείο, το 
ταχυδροµείο (Van Oers, 2010) κλπ. 

Μία άλλη κατηγορία παιχνιδιών, κατάλληλων για τα µικρά παιδιά, είναι τα παιχνίδια κανόνων. Το 
βασικό χαρακτηριστικό αυτών των παιχνιδιών είναι η ύπαρξη κανόνων και η τήρησή τους διότι βοηθάνε τα 
παιδιά να κατανοήσουν το νόηµα, τον σκοπό και τη λειτουργία του παιχνιδιού και να επικοινωνήσουν µε τους 
συµπαίκτες τους (Σκουµπουρδή, 2012β), να εξοικειωθούν µε µικροσυστήµατα αξιωµάτων (Szendrei, 1996) 
και να καθορίσουν την εξέλιξη του παιχνιδιού, εφόσον η διαφορετική διαχείριση των κανόνων µπορεί να 
οδηγήσει σε διαφορετικές εµπειρίες (Skoumpourdi, 2011). Τα παιδιά σε αυτού του είδους τα παιχνίδια είναι 
µεν ελεύθερα να αποφασίζουν για τις δράσεις τους, αλλά οι δράσεις αυτές σχεδιάζονται και 
πραγµατοποιούνται µε βάση τους κανόνες του παιχνιδιού. Το παιδί που παίζει ένα παιχνίδι κανόνων 
εµπλέκεται σε άµιλλα και ανταγωνισµό µέσα σε πνεύµα πειθαρχηµένης ελευθερίας και έχει πλήρη συνείδηση 
του αντιπάλου του. Ο ανταγωνισµός των παικτών σε ένα τέτοιο παιχνίδι είναι τεχνητός και περιστασιακός.  

Οι κανόνες του παιχνιδιού µπορεί να είναι αυτοσχέδιοι ή εκ των προτέρων δοµηµένοι. Επίσης, µπορεί 
να είναι απλοί, πολύπλοκοι, καλογραµµένοι ή όχι, εύκολο ή δύσκολο να κατανοηθούν. Σε κάθε περίπτωση 
είναι απαραίτητο να διαβαστούν, να εξηγηθούν και να εξασφαλιστεί ότι έγιναν κατανοητοί από όλους τους 
παίκτες, πριν αρχίσει το παιχνίδι. Ακόµα και η καλύτερη επιλογή παιχνιδιού µπορεί να οδηγήσει σε αποτυχία 
από τη µη κατανόηση των κανόνων. Θεωρώντας ότι η ερµηνεία των κανόνων µπορεί να είναι και 
υποκειµενική υπάρχουν κριτήρια που µπορεί να ελαχιστοποιήσουν τυχόν παρανοήσεις των παικτών. Για 
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παράδειγµα, να δοκιµαστεί το παιχνίδι, όχι από εκείνους που το σχεδίασαν, δηλαδή τους δηµιουργούς των 
κανόνων, αλλά από ανεξάρτητους παίκτες. Να µη δηµιουργούνται σκόπιµα ασαφείς κανόνες µε την προτροπή 
να διαµορφώνονται από τους εκάστοτε παίκτες. Είναι προτιµότερο να υπάρχουν σαφείς κανόνες, αλλά να 
γνωρίζουν οι συµµετέχοντες ότι οι κανόνες µπορούν να τροποποιηθούν, να αγνοηθούν ή να διατηρηθούν. Τα 
παιχνίδια κανόνων προσφέρουν πολλές ευκαιρίες προσαρµογής του παιχνιδιού στους διαφορετικούς στόχους, 
ανάγκες και ιδιαιτερότητες τόσο των εκπαιδευτικών όσο και της εκάστοτε οµάδας των παικτών. Πολλές 
φορές είναι απαραίτητο να διαµορφωθούν οι κανόνες µε τέτοιο τρόπο ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες 
των παιδιών. Αν οι κανόνες είναι πολύ δύσκολοι µπορεί να συµφωνηθεί πριν αρχίσει το παιχνίδι να 
απλοποιηθούν, έτσι ώστε να µη δηµιουργηθεί απογοήτευση στους παίκτες. Αν οι κανόνες είναι πολύ απλοί 
µπορούν να διαµορφωθούν ανάλογα µε τις ανάγκες και τις ικανότητες των παιδιών, ώστε να έχει ενδιαφέρον 
το παιχνίδι. Για να διαπιστωθεί αν οι κανόνες είναι σαφείς και περιεκτικοί πρέπει να απαντούν τουλάχιστον 
στα παρακάτω ερωτήµατα: Ποιος παίζει πρώτος; Πότε τελειώνει το παιχνίδι; Ποιος θεωρείται νικητής; Πώς 
κινούνται τα πιόνια; Πώς χρησιµοποιούνται ή τι ρόλο παίζουν τα διάφορα αντικείµενα (κάρτες, µάρκες, 
χρήµατα, κλπ.) του παιχνιδιού;  

Η διαχείριση των κανόνων µπορεί να δηµιουργήσει, να ενδυναµώσει ή/και να αποδυναµώσει τις 
συνθήκες για δηµοκρατική επικοινωνία στην τάξη των µαθηµατικών (Σκουµπουρδή, 2012β). Για παράδειγµα, 
σύµφωνα µε τις Kamii και DeClark (1995), αν η εξήγηση των κανόνων ενός παιχνιδιού, που παίζεται για 
πρώτη φορά σε µια τάξη µαθηµατικών, γίνεται από τον εκπαιδευτικό αυτό δηµιουργεί σχέσεις εξουσίας 
µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών. Η δηµιουργία κανόνων από τους ίδιους τους µαθητές µειώνει την 
εξουσία των εκπαιδευτικών, αναπτύσσει την αυτονοµία των παιδιών και µεταφέρει την ευθύνη της επίλυσης 
τυχόν διαφωνιών που σχετίζονται µε τους κανόνες στα ίδια τα παιδιά. Παρόλο που δεν είναι πάντα εύκολο να 
δηµιουργηθούν περιεκτικοί και ξεκάθαροι κανόνες από τα µικρά παιδιά (δες κεφάλαιο Β.2), αυτή είναι µία 
δηµιουργική και κριτική δραστηριότητα η οποία αναπτύσσει ποικίλες άλλες ικανότητες και δεξιότητες και 
δηµιουργεί τις συνθήκες για δηµοκρατική επικοινωνία στην τάξη των µαθηµατικών. 

Ο Van Oers (2014) διαφοροποιεί τους κανόνες των παιχνιδιών ανάλογα µε τη λειτουργία τους σε: 1. 
κοινωνικούς κανόνες, µε τους οποίους γίνεται η αλληλεπίδραση και η διαπραγµάτευση κατά τη διάρκεια του 
παιχνιδιού, 2. τεχνικούς κανόνες, οι οποίοι σχετίζονται µε το πώς χρησιµοποιούνται κατάλληλα τα 
αντικείµενα του παιχνιδιού, 3. εννοιολογικούς κανόνες για το πώς θα πραγµατοποιηθεί µια δράση µε βάση 
συγκεκριµένες έννοιες και 4. κανόνες στρατηγικής, δηλαδή κανόνες για το πώς θα βελτιωθεί η διαδικασία του 
παιχνιδιού. Οι Salen και Zimmerman (2004) διακρίνουν σε κάθε παιχνίδι τρία είδη κανόνων: 1. λειτουργικούς 
κανόνες, µε τους οποίους παίζεται το παιχνίδι, 2. συστατικούς κανόνες, µε τους οποίους συγκροτείται η 
τυπική δοµή του παιχνιδιού και 3. υπονοούµενους κανόνες, οι οποίοι δεσµεύουν τις εκφράσεις και τις 
συµπεριφορές των παικτών. 

Τα παιχνίδια κανόνων που θα διερευνηθούν, στο συγκεκριµένο κεφάλαιο, είναι επιτραπέζια παιχνίδια 
µε ταµπλό, µε κάρτες και µε ζάρια, καθώς και κινητικά παιχνίδια. Τα επιτραπέζια παιχνίδια είναι ένα είδος 
παιχνιδιού µε κανόνες, επιπλέον χαρακτηριστικά του οποίου είναι (Σκουµπουρδή, 2012α): 1. το κεντρικό 
θέµα προς διαπραγµάτευση, µε βάση το οποίο σχεδιάζονται και τα υπόλοιπα στοιχεία του, 2. το ταµπλό και η 
διαδροµή, 3. τα πιόνια, 4. τα µέσα τυχαιότητας, δηλαδή τα µέσα που χρησιµοποιούνται για να καθοριστεί η 
σειρά των παικτών και η συνέχεια του παιχνιδιού (όπως ζάρια, κληρωτίδα, τροχός), 5. τα άλλα µέσα που είναι 
απαραίτητα για τη διεξαγωγή του, δηλαδή τα αντικείµενα του παιχνιδιού (όπως κάρτες, µάρκες, χρήµατα και 
άλλα αντικείµενα) και 6. το κουτί. 

Η θεµατολογία των επιτραπέζιων παιχνιδιών ποικίλει και µπορεί να σχετίζεται µε τα ενδιαφέροντα 
των παιδιών, µε βασικές ιδέες και έννοιες ενός γνωστικού αντικειµένου ή µε συνδυασµό τους. Παιχνίδια µε 
θέµατα που είναι οικεία στα παιδιά αυτής της ηλικίας και έχουν νόηµα γι’ αυτά, τα εµπλέκουν ενεργά στον 
προβληµατισµό τους και εξασφαλίζουν την ενθουσιώδη συµµετοχή τους.  

Το ταµπλό ενός παιχνιδιού µπορεί να είναι πολύ λιτό ή τόσο περίτεχνο που να παραπέµπει σε έργο 
τέχνης. Μπορεί να είναι δισδιάστατο ή τρισδιάστατο. Η διαδροµή, είναι δυνατό να είναι περιµετρική, 
ελικοειδής, να σχηµατίζει πολύπλευρο, σπιράλ, κυκλικό σχήµα, ζιγκ ζαγκ (Kamii & DeClark, 1995). Μπορεί 
να είναι µονοπάτι, να περιλαµβάνει κυκλικό κόµβο, να είναι τετραγωνισµένο πλαίσιο µε κουτιά κλπ. Για τις 
µικρές ηλικίες προτιµούνται παιχνίδια µε διαδροµές «µονοπάτια» και όχι διαδροµές που περιέχουν κυκλικούς 
κόµβους ή διαδροµές στις οποίες οι θέσεις είναι ενωµένα κουτιά σε τετραγωνισµένο πλαίσιο, γιατί 
δυσκολεύουν τα παιδιά. Στην πρώτη περίπτωση, τα παιδιά µπαίνοντας στον κυκλικό κόµβο ξεχνάνε να βγουν 
και αποπροσανατολίζονται, µε αποτέλεσµα να τον διασχίζουν πάνω από µία φορά. Στη δεύτερη περίπτωση, 
τα πλαίσια σε τετραγωνισµένο σχηµατισµό δεν ορίζουν µε σαφήνεια τη διαδροµή, µε αποτέλεσµα να 
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µπερδεύονται τα παιδιά και να γυρνάνε προς τα πίσω, ακόµα και όταν υπάρχουν βέλη που δείχνουν την 
πορεία.  

Τα πιόνια έχουν συνήθως τέτοιο µέγεθος, ώστε να χωράνε στις θέσεις της διαδροµής και να κινούνται 
στη διαδροµή του ταµπλό µε άνεση. Επίσης, έχουν διαφορετικά χρώµατα για να γίνονται εύκολα διακριτά 
από τους παίκτες. Το σχήµα τους µπορεί να είναι το κλασικό, σαν µικρές κορύνες ή να αναπαριστά κάτι 
σχετικό µε τη θεµατολογία του παιχνιδιού. Μπορεί, δηλαδή, να αναπαριστούν ζώα, ανθρώπους, αυτοκίνητα, 
αντικείµενα της καθηµερινότητας κλπ. Σε κάθε περίπτωση, αν τα πιόνια είναι αντικείµενα τα οποία έχουν 
όψεις από όλες τις πλευρές τους ή αν έχουν τέτοιο σχήµα ώστε να µην επηρεάζουν την κατεύθυνση της 
επόµενης κίνησης, αυτό βοηθάει την οµαλή εξέλιξη της διαδικασίας του παιχνιδιού των µικρών παιδιών. 
Συχνά τα µικρά παιδιά επηρεάζονται για την κατεύθυνση της επόµενης κίνησής τους από το πού είναι 
στραµµένη η όψη του πιονιού τους. Η συνδυαστική χρήση διαφορετικών χρωµάτων και σχηµάτων, στα 
πιόνια του ίδιου παιχνιδιού, µπορεί να βοηθήσει άτοµα που πάσχουν από αχρωµατοψία ή από άλλα 
προβλήµατα όρασης να εντοπίζουν χωρίς δυσκολία το πιόνι τους.  

Τα µέσα τυχαιότητας µε τα οποία ορίζεται η σειρά των παικτών και οι επόµενες κινήσεις τους στην 
εξέλιξη του παιχνιδιού είναι συνήθως ζάρια, τροχοί και κληρωτίδες. Τα ζάρια µπορεί να είναι τα κλασικά, 
δηλαδή ο κύβος µε κουκκίδες ή αριθµούς µέχρι το έξι σε συγκεκριµένη διάταξη και θέση. Μπορεί να είναι 
κύβοι µε άλλους αριθµούς και σύµβολα, σχήµατα ή χρώµατα, αλλά και 10-εδρα και 12-εδρα ζάρια. Σύµφωνα 
µε τις Kamii και DeClark (1995) τα ζάρια µπορούν να χρησιµοποιηθούν στα επιτραπέζια παιχνίδια για να 
εξυπηρετήσουν διάφορους στόχους, όπως η διαµέριση συνόλου, ο καθορισµός των µονών και των ζυγών 
αριθµών, η πρόσθεση και η αφαίρεση, η αναγνώριση των διπλών και των διπλών συν ένα, η αντίληψη των 
αριθµών οι οποίοι όταν συνδυαστούν δηµιουργούν συγκεκριµένο αριθµό, καθώς και η εύρεση των 
πολλαπλάσιων ενός αριθµού. Οι τροχοί είναι συνήθως χωρισµένοι σε δύο, τρία, τέσσερα, έξι, οκτώ ή και 
περισσότερα ίσα τµήµατα (Skoumpourdi & Kalavassis, 2003). Στα τµήµατα αυτά µπορεί να αναγράφονται 
αριθµοί, γράµµατα, λέξεις, εκφράσεις, εικονιστικές παραστάσεις, σύµβολα, σχήµατα, χρώµατα και ποσοστά. 
Οι κληρωτίδες µπορεί να είναι σακούλες ή κουτιά µε µάρκες, κάρτες, αριθµούς, γράµµατα.  

Άλλα αντικείµενα παιχνιδιού τα οποία χρησιµοποιούνται για να καθορίσουν τις διαφορετικές του 
λειτουργίες µπορεί να είναι τα χρήµατα, οι κάρτες µε ποικίλο περιεχόµενο, τα γεωµετρικά σχήµατα, καθώς 
και άλλα λειτουργικά αντικείµενα για την πραγµατοποίηση του παιχνιδιού. Οι κάρτες µπορεί να έχουν 
γράµµατα, λέξεις, εκφράσεις, οδηγίες, εντολές, εικονιστικές παραστάσεις, σχήµατα, αριθµούς, σύµβολα, 
πράξεις. Για να είναι εύχρηστο και λειτουργικό ένα επιτραπέζιο παιχνίδι θα πρέπει να είναι τοποθετηµένο στο 
κουτί του. Το όνοµα του παιχνιδιού και η φωτογραφία του στην πάνω και την πλαϊνή όψη του κουτιού 
βοηθάει στην τακτοποίηση και την αναζήτησή του. Άλλα στοιχεία όπως η προτεινόµενη ηλικία και το πλήθος 
των παικτών, καθώς και η θεµατολογία και οι κανόνες του παιχνιδιού ή φωτογραφία από κάποιο στιγµιότυπο 
του παιχνιδιού, µπορούν επίσης να υπάρχουν στο κουτί γιατί δίνουν απαραίτητες πληροφορίες για την 
επιλογή του. 

Ανάλογα µε το κριτήριο που τίθεται κάθε φορά, διαµορφώνονται µε διαφορετικό τρόπο οι κατηγορίες 
επιτραπέζιων παιχνιδιών. Κάποια κριτήρια ταξινόµησης µπορεί να είναι: 1. η ηλικία των παικτών, 2. ο 
αριθµός των παικτών και το είδος της συνεργασίας τους, 3. οι παράγοντες από τους οποίους εξαρτάται η 
έκβαση του παιχνιδιού (τύχης, στρατηγικής, τακτική κλπ.), 4. ο στόχος του παιχνιδιού (επιτυχία, διασκέδαση, 
γνωστικός, κλπ.), αλλά και 5. το τι κάνουν οι παίκτες στο παιχνίδι (Kamii & DeVries, 1980:55): α. αν κινούν 
τα πιόνια τους πάνω σε µια δεδοµένη διαδροµή, β. αν κινούν πολλά πιόνια σε διάφορες διαδροµές, γ. αν 
γεµίζουν κενά µε συγκεκριµένο τρόπο ή δ. αν συλλέγουν αντικείµενα. 

Τα επιτραπέζια παιχνίδια θεωρείται ότι ενισχύουν τις αριθµητικές ικανότητες των παιδιών (Stebler, 
Vogt, Wolf, Hauser & Rechsteiner, 2013), µέσω της καταµέτρησης και της 1-1 αντιστοίχισης, καθώς 
µετακινείται το πιόνι στο ταµπλό σύµφωνα µε την ένδειξη του ζαριού, αλλά και της αντίληψης ότι οι 
µεγαλύτεροι αριθµοί της αριθµοσειράς αποδίδουν µεγαλύτερο αριθµό θέσεων στο ταµπλό (Olson, 2007). 
Έτσι, τα παιδιά µπορούν να αρχίσουν να συνειδητοποιούν, µέσα από αυτά τα παιχνίδια, καθώς και από τα 
παιχνίδια µε ζάρια, ότι ο αριθµός δεν είναι µόνο σύµβολο στην αριθµοσειρά, αλλά ότι αντιπροσωπεύει και 
ποσότητα και διάταξη. Τα επιτραπέζια παιχνίδια και τα παιχνίδια µε κάρτες, επιτρέπουν την εµβάθυνση σε 
ικανότητες οι οποίες έχουν ήδη αποκτηθεί, εφόσον σε αυτού του είδους τα παιχνίδια ενυπάρχει ένα οικείο στα 
παιδιά πλαίσιο που απαιτεί τη χρήση µαθηµατικών που τους είναι ήδη γνωστά (Ainley, 1990). Επίσης, αυτού 
του είδους τα παιχνίδια δύναται να παίζονται από παιδιά τα οποία βρίσκονται σε διαφορετικά επίπεδα 
γνωστικών ικανοτήτων µε διαφορετικά αποτελέσµατα, διευκολύνοντας τη µάθηση και την ανάπτυξη µε 
ποικίλους τρόπους. Για παράδειγµα, παιδιά που είναι προχωρηµένα παίρνουν στρατηγικές αποφάσεις στις 
οποίες είναι απαραίτητο να ληφθούν υπόψη οι µελλοντικές τους κινήσεις, ενώ παιδιά τα οποία είναι λιγότερο 
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προχωρηµένα και δεν είναι ικανά να σκεφτούν πέρα από τη συγκεκριµένη κίνηση ωφελούνται από το 
σύνθετο παιχνίδι των συµπαικτών τους (Kamii & Kato, 2005).  

Παρακάτω παρατίθενται ενδεικτικά παραδείγµατα παιχνιδιών η αποτελεσµατικότητα των οποίων έχει 
διερευνηθεί και καταγραφεί σε ερευνητικά αποτελέσµατα: 

• Επιτραπέζια παιχνίδια µε ταµπλό: «Μπορείς να µοιράσεις δίκαια;» (Skoumpourdi & Sofikiti, 
2009), «Ανεβαίνω–Κατεβαίνω», «Μπορείς να οδηγήσεις σωστά;», «Ο γάτος και τα ποντίκια» 
(Σκουµπουρδή, 2010; Skoumpourdi, 2012α), «Η πόλη των σχηµάτων» (Skoumpourdi, 
2012β), «Θησαυρός» (“Golden treasure”) Vogel (2013), «Βρες αυτό που περιγράφω» 
(Φιλακουρίδη, 2013), «Ο τζίτζικας και ο µέρµηγκας», «Το βιβλίο της περιπέτειας» 
(Σκουµπουρδή, Πιννίκα, Ανδριώτη, Καραγκιόζογλου, Κατσαρά, Μανδυλάκη, Παρδάλη & 
Χατζηκοκολάκη, 2015), «Ποιος έχει τα περισσότερα» (“Who has more”) (Tubach, 2015) και 
«Βρες το σχήµα» (Skoumpourdi, uc). 

• Επιτραπέζια παιχνίδια µε κάρτες: «Μάντεψε ποιο σχήµα» (Skoumpourdi, 2013), «Κόλλα ... 
15!» (Σκουµπουρδή, Πιννίκα, Ανδριώτη, Καραγκιόζογλου, Κατσαρά, Μανδυλάκη, Παρδάλη 
& Χατζηκοκολάκη, 2015) και “Make 10” («Κάνω 10») (Olson, 2007).  

• Επιτραπέζια παιχνίδια µε ζάρια: «Εκατό ή χάνεις» (Λαζαρίδης, 2012) και «Κλείσε το κουτί» 
(“Shut the box”) (Stebler, Vogt, Wolf, Hauser & Rechsteiner, 2013). 

Τα κινητικά παιχνίδια είναι ένα άλλο είδος παιχνιδιού µε κανόνες. Στα παιχνίδια αυτά συµµετέχει 
συνήθως όλη η τάξη και έχουν κίνηση. Ενδεικτικά παραδείγµατα κινητικών παιχνιδιών είναι το παιχνίδι 
«Ρολογάς» (Γκριµπίζη & Σπανοπούλου, 2012) και το παιχνίδι στην αριθµογραµµή «Ροµπότ» (Λαζαρίδης, 
2012). 

Τα παιχνίδια κατασκευών και τα παιχνίδια εξερεύνησης καλύπτουν την ενδιάµεση περιοχή µεταξύ 
παιχνιδιών προσποίησης και παιχνιδιών µε κανόνες. Στα παιχνίδια αυτά συµµετέχει συνήθως όλη η τάξη, δεν 
έχουν έναν νικητή αφού τελειώνουν µε την ολοκλήρωση της κατασκευής ή της εξερεύνησης, βασίζονται στη 
στρατηγική και δεν υπάρχουν προκαθορισµένοι κανόνες. Η διαδικασία καθορίζεται κάθε φορά από τις 
απαιτήσεις της δράσης. Σε µία κατασκευή, οι προσπάθειες του παιδιού να δηµιουργήσει, για παράδειγµα, 
έναν πύργο θα το οδηγήσουν, µέσω της δοκιµής και του λάθους, να αντιληφθεί ότι η ισορροπία, µεταξύ δύο 
αντικειµένων, επέρχεται µε διαφορετικούς τρόπους. Αντίστοιχα, σε ένα παιχνίδι εξερεύνησης, η συνέπεια των 
δράσεων και η εστίαση σε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά µπορεί να οδηγήσει στο επιθυµητό αποτέλεσµα. 
Τέτοιου είδους παιχνίδια, µε την κατάλληλη υποστήριξη από τους εκπαιδευτικούς, µπορεί να οδηγήσουν στην 
οικοδόµηση της µαθηµατικής γνώσης. Τα παιχνίδια κατασκευών µε οικοδοµικό υλικό (στερεά σχήµατα) 
έχουν συνδεθεί µε την ανάπτυξη πολλών µαθηµατικών ιδεών, όπως της σύγκρισης, της καταµέτρησης, της 
ταξινόµησης, της µέτρησης, της σειροθέτησης και της χρήσης κλασµάτων (Rogers, 2011; Sarama & 
Clements, 2003; Wolfgang, Stannard & Jones, 2001). Έρευνες έχουν δείξει ότι το παιχνίδι µε το οικοδοµικό 
υλικό µπορεί να ενισχύσει τη µαθηµατική µάθηση των παιδιών, ειδικά εκείνων που προέρχονται από 
οικογένειες µε περιορισµένες οικονοµικές δυνατότητες και των οποίων οι γονείς, λόγω συνθηκών, δεν 
ασχολούνται πολύ µαζί τους, µέσω της κατάλληλης παρεµβολής των εκπαιδευτικών (Park, Chae & Foulks-
Boyd, 2008). Τα παιχνίδια αυτά, καθώς και τα παιχνίδια κατασκευών µε πάζλ, δίνουν υψηλότερες τιµές στους 
τοµείς της νόησης, της αντίληψης, της γλωσσικής έκφρασης και της κατανόησης των αριθµών (Wolfgang & 
Stakenas, 1985). Ενδεικτικά παραδείγµατα παιχνιδιών κατασκευών είναι το «Παιχνίδι κάλυψης επιφάνειας» 
(Σκουµπουρδή & Μαλαµατένιου, 2015) και τα “Wooden sticks” («Ξύλινα ραβδιά») (Vogel, 2013) και 
παιχνιδιού εξερεύνησης είναι το «Στερεό σχήµα» (“Solid figure”) (Vogel, 2013). 

 
Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 

πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 
• Τι συµπεράσµατα µπορούµε να βγάλουµε από τις ποικίλες κατηγοριοποιήσεις των 

παιχνιδιών; 
• Υπάρχουν στοιχεία συσχετισµού µεταξύ των διαφορετικών κατηγοριοποιήσεων; 
• Με ποιες θεωρίες µπορούµε να συσχετίσουµε τις κατηγοριοποιήσεις; 
• Μία κατηγοριοποίηση τι στοιχεία δίνει για το κριτήριο µε το οποίο πραγµατοποιήθηκε; 
• Με βάση ποια κριτήρια µπορούµε να κατηγοριοποιήσουµε τα παιχνίδια; Υπάρχουν επιπλέον 

κριτήρια ή συνδυασµοί κριτηρίων; 
• Δηµιουργήστε τη δική σας κατηγοριοποίηση παιχνιδιών αιτιολογώντας την επιλογή σας. 
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• Ποια βασικά είδη παιχνιδιού συναντάµε στη µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών; 
Ποιο άλλο είδος θα µπορούσαµε να συµπεριλάβουµε; Σε τι µοιάζουν αυτά τα είδη µεταξύ 
τους και σε τι διαφέρουν; 

• Ποια είναι τα χαρακτηριστικά του συµβολικού παιχνιδιού (ή του παιχνιδιού µε κανόνες ή του 
παιχνιδιού κατασκευών); 

• Μπορείτε να δώσετε παραδείγµατα συµβολικού παιχνιδιού (ή παιχνιδιού µε κανόνες ή 
παιχνιδιού κατασκευών) και διαχείρισής του σε µία τάξη µαθηµατικών;  

• Αναζητήστε πηγές και διευρύνετε τη µελέτη των παιχνιδιών, βρίσκοντας παιχνίδια για κάθε 
κατηγορία (προσποίησης, επιτραπέζια, κατασκευών και εξερεύνησης). 

• Δηµιουργήστε κανόνες για ένα παιχνίδι της επιλογής σας ώστε να έχει εκπαιδευτικό 
ενδιαφέρον. 

• Δηµιουργήστε ένα δικό σας παιχνίδι. Με ποιο τρόπο θα το διαχειριζόσασταν στην τάξη των 
µαθηµατικών ώστε να έχει εκπαιδευτικό ενδιαφέρον; 

• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Δ΄ Μέρος 

ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΥ ΓΙΑ ΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Δ.1 Αρχές σχεδιασµού και ανάπτυξης εκπαιδευτικού παιχνιδιού για τα 
µαθηµατικά. Παραδείγµατα σχεδιασµένων εκπαιδευτικών παιχνιδιών 

Σύνοψη 
Τα ζητήµατα σχεδιασµού συµπληρώνουν και συσχετίζουν τα θεωρητικά, ερευνητικά και εκπαιδευτικά ζητήµατα 
για το παιχνίδι, που προηγήθηκαν. Έτσι, στο κεφάλαιο αυτό ξεκινάει ένας διάλογος και ένας προβληµατισµός, 
που αφορά στις αρχές σχεδιασµού και ανάπτυξης εκπαιδευτικού παιχνιδιού, ως τις αρχές που µπορούµε να 
λαµβάνουµε υπόψη µας κατά τον σχεδιασµό/επιλογή και αξιολόγηση ενός παιχνιδιού, για την ένταξή του στη 
µαθηµατική εκπαίδευση των µικρών παιδιών. Αποτελεί πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς το να επιλέγουν, µετά 
από αξιολόγηση ή/και να κατασκευάζουν παιχνίδια, αφενός κατάλληλα για την εξυπηρέτηση των στόχων τους 
και αφετέρου ενδιαφέροντα για τους µαθητές τους, τα οποία να εντάσσουν στη διδακτική διαδικασία µετά από 
σχεδιασµό.  

Η χρήση των αρχών αυτών στην πράξη οδήγησε στον σχεδιασµό και την κατασκευή εκπαιδευτικών παιχνιδιών, 
ενδεικτικά παραδείγµατα των οποίων παρουσιάζονται. Έτσι, ξεκινάει ένας διάλογος για τη σχεδιαστική τους 
επάρκεια και τον εκπαιδευτικό τους ρόλο. Επιπλέον, τα παιχνίδια αυτά µπορούν να αποτελέσουν τη βάση για τον 
σχεδιασµό και την ανάπτυξη άλλων παιχνιδιών, αλλά και την αξιολόγηση και βελτίωσή τους επινοώντας νέες 
αρχές σχεδιασµού, συµπληρώνοντας τις υπάρχουσες. 

 
Τα τελευταία χρόνια έντονη είναι η τάση σχεδιασµού εκπαιδευτικών µέσων, ποικίλων τύπων και µορφών, ως 
υλικών, ως «καλών διδακτικών πρακτικών», ως «καινοτόµων προτάσεων», ως παιχνιδιών κλπ., τα οποία ενώ 
φαίνεται να έχουν ενδιαφέρον, ταυτόχρονα δηµιουργούν προβληµατισµό και ποικίλα ερωτήµατα σχετικά µε 
το (Σκουµιός & Σκουµπουρδή, 2015:17): (α) αν είναι απαραίτητη η δηµιουργία τους, (β) αν έχει αξιολογηθεί 
η χρήση τους, (γ) αν η ανάπτυξή τους έχει βασιστεί σε θεωρητικά δεδοµένα και σε ερευνητικά αποτελέσµατα 
ή είναι αυθαίρετη κατασκευή, (δ) αν έχει σχεδιαστεί ο τρόπος ένταξής τους στην εκπαιδευτική πράξη, (ε) αν 
έχει κάποια συνέχεια το υλικό αυτό ή είναι µεµονωµένη προσπάθεια, καθώς και άλλα ερωτήµατα παρόµοιου 
προβληµατισµού.  

Οι προσπάθειες να απαντηθούν τα παραπάνω ερωτήµατα φέρνουν στο προσκήνιο θέµατα 
αναζήτησης κάποιων αρχών για την ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού, οι οποίες να είναι απαραίτητες, 
λειτουργικές, πρακτικά εφαρµόσιµες στην εκπαιδευτική διαδικασία και να στηρίζονται στα σύγχρονα 
δεδοµένα της διδακτικής των µαθηµατικών. Κάποιες βασικές αρχές οι οποίες, αν ληφθούν υπόψη κατά τον 
σχεδιασµό και την ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού, µπορούν να οδηγήσουν στην κατασκευή του κατάλληλου 
υλικού για τη διδασκαλία και τη µάθηση των µαθηµατικών, είναι οι παρακάτω (Σκουµιός & Σκουµπουρδή, 
2015:27; Σκουµπουρδή, 2012): Το εκπαιδευτικό υλικό: 1) να κατασκευάζεται µετά από αποτίµηση της 
αναγκαιότητάς του (Romberg, 1992), 2) να αξιολογείται διαµορφωτικά και συνολικά (Romberg, 1992), 3) να 
δηµιουργείται µε βάση τις σύγχρονες θέσεις για τη µάθηση, 4) να υποστηρίζει τη χρήση πρακτικών των 
µαθηµατικών και 5) να χαρακτηρίζεται από συνοχή.  

Για να έχει νόηµα η διαδικασία δηµιουργίας ενός νέου παιχνιδιού θα πρέπει να υπάρχει ανάγκη για 
αυτό, να υπάρχει τεκµηρίωση για την εκπλήρωση αυτής της ανάγκης και το νέο παιχνίδι να έχει προτερήµατα 
σε σχέση µε άλλα παρόµοια, δηλαδή να γίνεται αποτίµηση της αναγκαιότητας του νέου παιχνιδιού. Να 
καθορίζεται η ανάγκη που δηµιουργείται για την ανάπτυξη του νέου παιχνιδιού. Να πραγµατοποιείται 
διερεύνηση, µελέτη, καταγραφή και αξιολόγηση των χαρακτηριστικών, των δυνατοτήτων και των ορίων 
χρήσης παρόµοιων υφιστάµενων παιχνιδιών, για να εντοπιστεί τυχόν κατάλληλο παιχνίδι, από τα ήδη 
υπάρχοντα, το οποίο µπορεί να καλύψει τον/τους στόχο/στόχους που έχει/έχουν τεθεί. Αυτό µπορεί να γίνει 
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µέσα από την ανάλυση των παιχνιδιών σε τέσσερα επίπεδα τα οποία εκτός από την αξιολόγηση µπορούν να 
συνεισφέρουν και στον σχεδιασµό, την ανάπτυξη και τη δηµιουργία ή την επιλογή νέων παιχνιδιών (Σκουµιός 
& Σκουµπουρδή, 2015; Σκουµπουρδή, 2012): 1ο Επίπεδο: Αρχές που ανακύπτουν από την «ανάλυση 
επιφάνειας» του παιχνιδιού, δηλαδή από την ανάλυση των στοιχείων που γίνονται άµεσα αντιληπτά µόνο από 
την εικόνα του παιχνιδιού. 2ο Επίπεδο: Αρχές που απορρέουν από την «ανάλυση βάθους» του παιχνιδιού, 
ανάλυση δηλαδή στοιχείων που γίνονται έµµεσα αντιληπτά. 3ο Επίπεδο: Αρχές που προκύπτουν από την 
«ανάλυση διαδικασίας» δηλαδή από στοιχεία που απορρέουν κατά τη διαδικασία του παιχνιδιού και µπορεί 
να διαµορφώνονται µε διαφορετικό τρόπο στις διαφορετικές παρτίδες. 4ο Επίπεδο: Αρχές που προκύπτουν 
από την «µετά-ανάλυση» της διαδικασίας του παιχνιδιού και από τη συζήτηση µε τους παίκτες. 

Στο πρώτο επίπεδο («ανάλυση επιφάνειας» του παιχνιδιού) η αξιολόγηση περιορίζεται στην ανάλυση 
των φυσικών χαρακτηριστικών του παιχνιδιού τα οποία γίνονται άµεσα αντιληπτά από την εικόνα του και 
αφορούν κυρίως στα συστατικά του παιχνιδιού: από τι αποτελείται το παιχνίδι, τι έχει πάνω το κουτί του (πχ 
αν υπάρχουν φωτογραφίες του παιχνιδιού, οδηγίες, άλλες πληροφορίες και ποιες), πώς είναι το ταµπλό του, 
πώς είναι η διαδροµή του, ποια είναι τα µέσα τυχαιότητας που περιλαµβάνει για να οριστεί η σειρά των 
παικτών και ποια άλλα µέσα περιλαµβάνει για να εξασφαλιστεί η ροή του παιχνιδιού (πχ κάρτες, ζάρι, τροχό, 
χρονόµετρο αόριστης διάρκειας, κλεψύδρα κλπ.). 

Στο δεύτερο επίπεδο («ανάλυση βάθους» του παιχνιδιού) η αξιολόγηση πραγµατοποιείται µε βάση τα 
στοιχεία που προκύπτουν από την ανάλυση των στόχων του παιχνιδιού, καθώς και της µορφής και του 
περιεχοµένου των κανόνων του, των καρτών ή/και άλλων στοιχείων που περιλαµβάνονται στο παιχνίδι. Στο 
επίπεδο αυτό γίνεται ανάλυση παραγόντων που σχετίζονται µε τον εκπαιδευτικό του ρόλο και επισηµαίνονται 
παράγοντες που αφορούν σε ικανότητες και δεξιότητες που απαιτούνται ή/και µπορούν να καλλιεργηθούν και 
είναι γνωστικής, συναισθηµατικής και κοινωνικής φύσης, όπως ο γνωστικός στόχος του παιχνιδιού, οι 
γνώσεις και οι εµπειρίες που απαιτούνται από τους παίκτες, η ηλικία στην οποία απευθύνεται, τα είδη σκέψης 
που προάγονται, οι στρατηγικές που είναι δυνατό να αναδυθούν, οι ρόλοι που µπορούν να αναληφθούν, τα 
κίνητρα που προσφέρει για συµµετοχή και µάθηση, το αν διευκολύνει την ενεργητική οικοδόµηση 
ικανοτήτων και δεξιοτήτων, καθώς και τη δηµιουργική και κριτική σκέψη των παιδιών, το αν προσαρµόζεται 
στις ανάγκες των παιδιών, το αν ενθαρρύνει τη συνεργασία µεταξύ των παιδιών κλπ. 

Στο τρίτο επίπεδο («ανάλυση διαδικασίας» του παιχνιδιού) η αξιολόγηση βασίζεται στη διερεύνηση 
της διαδικασίας του παιχνιδιού µέσα από την ανάλυση των στοιχείων που προκύπτουν κατά τη διεξαγωγή 
του. Σε αυτό το επίπεδο αναλύεται και ο ρόλος των µαθητών/παικτών και του εκπαιδευτικού. Στοιχεία που 
µπορεί να περιλαµβάνονται σε τέτοιου είδους αναλύσεις σχετίζονται µε ποικίλα θέµατα σχετικά µε το: αν 
έγιναν κατανοητοί οι κανόνες, πώς παίχτηκε το παιχνίδι (ο τρόπος που κάθισαν οι παίκτες και η σειρά που 
έπαιξαν, περιγραφή της διαδικασίας του παιχνιδιού κλπ.), ποιος ήταν ο ρόλος του εκπαιδευτικού, ποιοι ήταν 
οι ρόλοι των µαθητών/παικτών, ποιες στρατηγικές χρησιµοποιήθηκαν, ποιες ικανότητες και δεξιότητες 
καλλιεργήθηκαν κλπ. 

Στο τέταρτο επίπεδο («µετά-ανάλυση» του παιχνιδιού) η αξιολόγηση απορρέει από τη µετά-ανάλυση 
της διαδικασίας του παιχνιδιού και την καταγραφή των απόψεων, στάσεων, ιδεών, προτάσεων κλπ. των 
µαθητών/παικτών και του εκπαιδευτικού για το παιχνίδι. Για παράδειγµα, πώς αντιλήφθηκαν το παιχνίδι, πού 
αποδίδουν τη νίκη, τι γνωστικές και άλλες ικανότητες και δεξιότητες απέκτησαν, τι στρατηγικές 
χρησιµοποίησαν, ποιο είναι εκείνο το στοιχείο του παιχνιδιού που άρεσε περισσότερο, αν ξαναέπαιζαν το 
παιχνίδι τι στρατηγικές θα χρησιµοποιούσαν για να είναι οι νικητές, τι αλλαγές θα έκαναν στο παιχνίδι για να 
γίνει πιο ενδιαφέρον κλπ. Σε αυτό το επίπεδο διερευνώνται και πιο ανοιχτά θέµατα όπως: γιατί παίζουν ένα 
παιχνίδι, πώς επιλέγουν ένα παιχνίδι και τελικά ποιος θεωρούν ότι είναι ο ρόλος του παιχνιδιού στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. 

Αν από τα τέσσερα αυτά επίπεδα ανάλυσης το παιχνίδι δεν φαίνεται να είναι κατάλληλο για να 
εξυπηρετήσει  τους στόχους που έχουν τεθεί, τότε αναλύονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που απαιτούνται 
από το νέο παιχνίδι µέσω της διαµορφωτικής και συνολικής αξιολόγησής του. Μέσω της διαµορφωτικής 
αξιολόγησης, εκτιµάται ποιες κατασκευαστικές προδιαγραφές θα πρέπει να πληροί το παιχνίδι για να είναι 
υψηλής ποιότητας, να επιτυγχάνονται µε τη χρήση του τα επιδιωκόµενα αποτελέσµατα και τα µη 
επιδιωκόµενα αποτελέσµατα να είναι ελάχιστα ή ανύπαρκτα. Αξιολογείται η διαφάνεια, η 
αποτελεσµατικότητα, η χρηστικότητα και η σαφήνειά του (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001), καθώς και 
η γνωστική και παιδαγωγική του ακρίβεια (Zbiek, Heid, Blume & Dick, 2007). Στη συνολική αξιολόγηση 
αποτιµάται αν το παιχνίδι είναι έτοιµο προς χρήση. Γίνεται, δηλαδή, σαφές σε τι θα διαφέρει το αποτέλεσµα 
της χρήσης του από τα όµοιά του, ποια διαφορά θα υπάρχει στο κόστος του νέου προϊόντος από τα όµοιά του, 
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καθώς και αν θα υπάρχει επάρκεια τέτοιου υλικού, ώστε να εξασφαλίζεται η συνέχεια της χρήσης του, µε τα 
δύο τελευταία να αφορούν στην περίπτωση που το παιχνίδι πρόκειται να διατεθεί στην αγορά.   

Το νέο παιχνίδι, προκειµένου να είναι αποτελεσµατικό, είναι αναγκαίο να αναπτύσσεται σύµφωνα µε 
τις σύγχρονες θεωρίες µάθησης, στις οποίες υποστηρίζεται ότι ο µαθητής οικοδοµεί ενεργητικά τη γνώση 
µέσα από συγκεκριµένες πρακτικές. Οι πρακτικές των µαθηµατικών αναφέρονται στις κύριες µεθόδους των 
επιστηµόνων καθώς µελετούν και κατασκευάζουν µοντέλα και θεωρίες και η ενεργός εµπλοκή των µαθητών 
µε αυτές µπορεί να βοηθήσει στην κατανόηση της διαδικασίας ανάπτυξης της επιστηµονικής γνώσης, στην 
οικοδόµηση των βασικών ιδεών των µαθηµατικών, στην πρόκληση της περιέργειας και του ενδιαφέροντος. 
Για την εκπαίδευση των µαθητών στα µαθηµατικά έχουν προταθεί οκτώ πρακτικές (CCSS, 2010): 1. 
Κατανόηση προβληµάτων και επίλυσή τους. 2. Διατύπωση ποσοτικών και αφαιρετικών συλλογισµών. 3. 
Οικοδόµηση τεκµηριωµένων επιχειρηµάτων και κρίση του συλλογισµού των άλλων. 4. Μοντελοποίηση. 5. 
Στρατηγική χρήση υλικών και άλλων µέσων. 6. Ακρίβεια. 7. Αναζήτηση και κατανόηση των δοµών των 
µαθηµατικών. 8. Αναζήτηση και διατύπωση της κανονικότητας σε επαναλαµβανόµενο συλλογισµό. 

Τέλος, προκειµένου το νέο παιχνίδι να καλύπτει και να συνδέει πολλά θέµατα σε βάθος είναι 
αναγκαίο να έχει συνοχή, δηλαδή: α) να συγκροτείται µε βάση τις µαθησιακές τροχιές, β) να επικεντρώνεται 
στις βασικές ιδέες και έννοιες των µαθηµατικών, καθώς και γ) να συνυφαίνει τη γνώση µε την πράξη. 
Παιχνίδι αναπτυγµένο µε βάση τις διαµορφωµένες µαθησιακές τροχιές µπορεί να επιφέρει θετικά 
αποτελέσµατα στην ανάπτυξη των βασικών ιδεών των µαθηµατικών. Οι µαθησιακές τροχιές είναι οι 
εµπειρικά τεκµηριωµένες υποθέσεις αναφορικά µε το πώς οι µαθητές κατανοούν και είναι ικανοί να 
χρησιµοποιούν, σε διαρκώς πιο πολύπλοκο επίπεδο, τις βασικές έννοιες, τις ιδέες και τις σχετικές πρακτικές 
των µαθηµατικών, στην πάροδο του χρόνου. Η µαθησιακή τροχιά, αποτελείται από εικασίες για τη 
µαθησιακή εξέλιξη σε συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα και αποτελείται από τρία µέρη: τον στόχο, το 
µαθησιακό µονοπάτι, δηλαδή τα επίπεδα συλλογισµού των παιδιών και τη διδασκαλία η οποία βοηθάει τα 
παιδιά να διασχίσουν το µονοπάτι (Gravemeijer, Cobb, Bowers & Whitenack, 2000; Thompson, 2002). Το 
δεύτερο συστατικό της συνοχής αφορά στην επικέντρωση του νέου παιχνιδιού στις βασικές ιδέες των 
µαθηµατικών. Υπάρχει η τάση τα τελευταία χρόνια να ελαττωθεί ο αριθµός των εννοιών που πρέπει να 
οικοδοµηθούν από τους µαθητές, του κάθε εκπαιδευτικού επιπέδου, ώστε να αποµένει περισσότερος χρόνος 
ενασχόλησης µε έρευνα και επιχειρηµατολογία προκειµένου να επιτυγχάνεται η κατανόηση σε βάθος. 
Απαιτείται χρόνος για τη διαπραγµάτευση νέων ιδεών, την εφαρµογή τους σε νέα πλαίσια, την ενσωµάτωσή 
τους στον τρόπο σκέψης ώστε να αλλάξουν οι αρχικές αντιλήψεις (Duschl, Schweingruber & Shouse, 2007). 
Η τρίτη συνιστώσα της συνοχής απαιτεί τη συνύφανση γνώσης και πράξης κατά την οποία το παιχνίδι, θα 
είναι µε τέτοιο τρόπο σχεδιασµένο ώστε να επιτρέπει τη συν-διαπραγµάτευση των βασικών εννοιών και των 
πρακτικών των µαθηµατικών ώστε να δηµιουργηθούν µαθησιακές εµπειρίες στους µαθητές. 

Για τον σχεδιασµό και την ανάπτυξη εκπαιδευτικών παιχνιδιών, εκτός από τις αρχές σχεδιασµού 
εκπαιδευτικού υλικού, λαµβάνονται υπόψη και οι ιδιαίτερες αρχές ανάπτυξης παιχνιδιών οι οποίες βασίζονται 
στα επιµέρους χαρακτηριστικά της κάθε κατηγορίας παιχνιδιού (δες κεφάλαιο Γ.3). Σε κάθε περίπτωση 
απαιτείται µια εκλεπτυσµένη θεώρηση του παιχνιδιού στην οποία να προστατεύονται οι συνθήκες που 
επιτρέπουν την ανάπτυξη νέων παιχνιδιών για να έχει νόηµα και να είναι απαραίτητη η δηµιουργία τους, να 
έχει σχεδιαστεί ο τρόπος ένταξής τους στην εκπαιδευτική πράξη και να έχει συνέχεια αυτή η δηµιουργία ώστε 
να µη θεωρείται µεµονωµένη και αποσπασµατική προσπάθεια. Αυτές οι συνθήκες πρέπει να σχεδιάζονται και 
να πραγµατοποιούνται από καλά πληροφορηµένους και ευαισθητοποιηµένους ενήλικες, σε αλληλεπίδραση µε 
τα παιδιά (Grindheim & Ødegaard, 2013). 

Ενδεικτικά παραδείγµατα εκπαιδευτικών παιχνιδιών για τα µαθηµατικά τα οποία έχουν σχεδιαστεί µε 
βάση τις παραπάνω αρχές είναι τα εξής: «Μπορείς να µοιράσεις δίκαια;», «Ανεβαίνω–Κατεβαίνω», «Μπορείς 
να οδηγήσεις σωστά;», «Ο γάτος και τα ποντίκια», «Η πόλη των σχηµάτων», «Βρες αυτό που περιγράφω», 
«Ο τζίτζικας και ο µέρµηγκας», «Το βιβλίο της περιπέτειας», «Βρες το σχήµα» (Video Δ.1.1), «Μαζεύω 
τρίγωνα» (Video Δ.1.2), «Μάντεψε ποιο σχήµα» (Video Δ.1.3), «Κόλλα ... 15!», «Παιχνίδι κάλυψης 
επιφάνειας», «Παιχνίδι µνήµης µε σχήµατα» (Video Δ.1.4), «Σπάσε το θερµόµετρο» (Video Δ.1.5). 

 
Ενδεικτικές ερωτήσεις και θέµατα για περαιτέρω διερεύνηση και προβληµατισµό (αναζήτηση 

πηγών για διεύρυνση της µελέτης): 
• Τι προβληµατισµούς δηµιουργεί η έντονη τάση των τελευταίων ετών για σχεδιασµό νέων 

εκπαιδευτικών µέσων; 
• Ποιες θεωρούνται βασικές αρχές για τον σχεδιασµό και την αξιολόγηση εκπαιδευτικών 

παιχνιδιών; 
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• Σχεδιάστε ένα εκπαιδευτικό παιχνίδι. Ποιες αρχές σχεδιασµού και ανάπτυξης λάβατε υπόψη 
σας; 

• Ποια κριτήρια θεωρείτε απαραίτητα για την αξιολόγηση ενός παιχνιδιού; Επιλέξτε ένα 
παιχνίδι του εµπορίου το οποίο θεωρείται ότι έχει εκπαιδευτική αξία και αξιολογήστε το. 

• Αναζητήστε πηγές και διευρύνετε τις αρχές σχεδιασµού και αξιολόγησης εκπαιδευτικών 
παιχνιδιών. 

• Ποια ερωτήµατα θεωρείτε ότι παραµένουν ανοιχτά σε αυτό το πεδίο; 
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Δ.2 Δηµιουργία εκπαιδευτικών παιχνιδιών στην τάξη των 
µαθηµατικών 

Σύνοψη 
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται ιδέες, ως εργαστήρια, για τον σχεδιασµό και τη δηµιουργία νέων παιχνιδιών 
στην τάξη των µαθηµατικών. Τα ενδεικτικά αυτά εργαστήρια µπορούν να αποτελέσουν την αφορµή για τη 
δηµιουργία ενδιαφερόντων παιχνιδιών, µε την εποικοδοµητική συνεργασία εκπαιδευτικών και µαθητών, 
καλλιεργώντας σηµαντικές ικανότητες και δεξιότητες, καθώς και οικοδοµώντας ποικίλες µαθηµατικές έννοιες. 

 
Εργαστήριο επιτραπέζιων παιχνιδιών µε ταµπλό 
  

Δηµιουργία ταµπλό παιχνιδιού: 
• Χωρίζουµε τα παιδιά σε οµάδες, τους δίνουµε λευκές κάρτες και τα προτρέπουµε να 

κατασκευάσουν τα σύµβολα των αριθµών από το 1 ως το 10 ή από το 1 ως το 20 ή από το 1 
ως το 30 ή από το 1 ως το 40  και ούτω καθεξής φτάνοντας ως το 100, ανάλογα µε το επίπεδο 
της τάξης και τη χρονική στιγµή. Οι κάρτες των αριθµών µπορεί να έχουν το ίδιο χρώµα, ανά 
δέκα (Φωτ. Δ.2.1). 

• Κάθε οµάδα κατασκευάζει µε τις κάρτες µια διακριτή διαδροµή, µε όποιο τρόπο θέλει, αρκεί 
να υπάρχει συνέχεια στους αριθµούς και την κολλάει πρόχειρα σε ταµπλό. 

• Κάθε οµάδα παρουσιάζει την κατασκευή της. 
• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 

των διαδροµών που παρουσιάστηκαν.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Σε τι διαφέρει η διαδροµή της πρώτης από τη διαδροµή της δεύτερης οµάδας;  
o Μπορούµε εύκολα να παίξουµε επιτραπέζιο παιχνίδι µε τη διαδροµή της τρίτης 

οµάδας; Γιατί;  
o Ποιες διαδροµές µοιάζουν µεταξύ τους; Σε τι;  
o Όλες οι διαδροµές έχουν µε την ίδια σειρά τους αριθµούς;  
o Όλες οι διαδροµές έχουν το ίδιο µήκος; 

• Τα παιδιά επιλέγουν το θέµα του παιχνιδιού και φτιάχνουν/επιλέγουν πιόνια, ζάρια, κανόνες 
και ό,τι άλλο χρειάζεται ώστε να δηµιουργηθεί ένα ολοκληρωµένο επιτραπέζιο παιχνίδι. 

• Όλες οι οµάδες παίζουν τα παιχνίδια που σχεδιάστηκαν, ώστε να συµπληρωθούν και να 
διευκρινιστούν οι κανόνες. 

• Κάθε οµάδα πραγµατοποιεί τις απαραίτητες αλλαγές στο παιχνίδι της µε βάση τα σχόλια των 
συµµαθητών τους. 

• Τα παιδιά σχεδιάζουν το παιχνίδι τους σε χαρτόνι και το κολλούν στο κουτί του παιχνιδιού, 
συµπληρώνοντας και τα υπόλοιπα στοιχεία του παιχνιδιού (όνοµα, αριθµός και ηλικία 
παικτών, ίσως κανόνες κλπ.) ώστε να το αναγνωρίζουν εύκολα και η χρήση του να είναι 
λειτουργική. 

 

 
Εικόνα Δ.2.1 Κάρτες αριθµών. 



97 
 

 
Εργαστήριο επιτραπέζιων παιχνιδιών µε κάρτες  
 

Παιχνίδι µνήµης µε σχήµατα:  
• Κάθε παιδί σχεδιάζει12, ένα γεωµετρικό σχήµα (κύκλο, τετράγωνο, ορθογώνιο 

παραλληλόγραµµο, τρίγωνο, ρόµβο κλπ.) σε ότι µέγεθος, τοποθέτηση και προσανατολισµό 
επιθυµεί, σε δύο λευκές κάρτες (το ίδιο ακριβώς και στις δύο). Εναλλακτικά τους δίνουµε 
εµείς έτοιµες κάρτες µε σχήµατα (Φωτογραφία Δ.2.2). 

• Παρουσιάζονται από κάθε παιδί τα ζευγάρια των καρτών. 
• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση για το πώς έγινε η επιλογή/σχεδιασµός των 

καρτών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Τι σχήµα είναι αυτό;  
o Γιατί αυτό το σχήµα είναι ίδιο µε αυτό; 
o Γιατί αυτό το σχήµα δεν είναι ίδιο µε αυτό; 
o Σε τι µοιάζουν αυτά τα τρίγωνα (ή κύκλοι, τετράγωνα, ορθογώνια, ρόµβοι); 
o Σε τι διαφέρουν αυτά τα τετράγωνα (ή κύκλοι, ορθογώνια, τρίγωνα, ρόµβοι); 

• Τα παιδιά παίζουν το παιχνίδι. 
 

 
Εικόνα Δ.2.2 Κάρτες µε ζευγάρια σχηµάτων. 

Εργαστήριο επιτραπέζιων παιχνιδιών µε κάρτες  
 

Περιγράφω το σχήµα:  
• Κάθε παιδί σχεδιάζει, σε µία λευκή κάρτα, ένα γεωµετρικό σχήµα (κύκλο, τετράγωνο, 

ορθογώνιο παραλληλόγραµµο, τρίγωνο, ρόµβο κλπ.) σε ότι µέγεθος, τοποθέτηση και 
προσανατολισµό επιθυµεί. Εναλλακτικά τους δίνουµε εµείς έτοιµες κάρτες µε σχήµατα 
(Φωτογραφία Δ.2.3). 

• Περιγράφει το σχήµα που σχεδίασε και προσπαθούν τα άλλα παιδιά να ανακαλύψουν ποιο 
σχήµα είναι. 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Τι σχήµα είναι αυτό;  
o Πώς το καταλάβατε ότι είναι κύκλος (ή τετράγωνο, ορθογώνιο παραλληλόγραµµο, 

τρίγωνο, ρόµβος); 
o Πώς το περιέγραψε ο συµµαθητής ή η συµµαθήτριά σας; 
o Θα µπορούσαµε να το περιγράψουµε µε άλλο τρόπο; 
o Γιατί αυτό το σχήµα είναι ίδιο µε αυτό; 

                                                             
12 Για την υποστήριξη της κατασκευής, εκτός από τις κάρτες, µολύβι και χάρακα, µπορεί να έχουν στη διάθεσή τους 
στένσιλ σχηµάτων, κέρµατα, pattern blocks και άλλα αντικείµενα των οποίων το περίγραµµα βοηθάει στη δηµιουργία 
σχηµάτων. Επίσης, σφραγίδες σχηµάτων κλπ. 
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o Γιατί αυτό το σχήµα δεν είναι ίδιο µε αυτό; 
o Σε τι µοιάζουν αυτά τα τρίγωνα (ή κύκλοι, τετράγωνα, ορθογώνια, ρόµβοι); 
o Σε τι διαφέρουν αυτά τα τετράγωνα (ή κύκλοι, ορθογώνια, τρίγωνα, ρόµβοι); 

 

 
Εικόνα Δ.2.3 Κάρτες µε σχήµατα. 

Εργαστήριο επιτραπέζιων παιχνιδιών µε κάρτες  
 
Bingo σχηµάτων:  

• Τα παιδιά φτιάχνουν καρτέλες µε (10) διαφορετικά σχήµατα. Επίσης, φτιάχνουν µικρές 
κάρτες µε σχήµατα ίδια µε αυτά που υπάρχουν στις καρτέλες. 

• Τοποθετούν τις κάρτες µε τα σχήµατα σε κληρωτίδα. 
• Κάθε παιδί παίρνει µία καρτέλα µε διάφορα σχήµατα. 
• Ένα παιδί είναι ο αρχηγός του παιχνιδιού και χειρίζεται την κληρωτίδα µε τις κάρτες των 

αντίστοιχων σχηµάτων (τις επιλέγουν/φτιάχνουν τα παιδιά όπως στο «παιχνίδι µνήµης µε 
σχήµατα»). Κάθε φορά κληρώνει µια κάρτα και τη δείχνει στα υπόλοιπα παιδιά τόσο χρόνο 
όσο χρειάζεται για να αντιληφθούν το σχήµα που απεικονίζεται. Τα παιδιά που έχουν το 
αντίστοιχο σχήµα στην καρτέλα τους, το καλύπτουν. Κερδίζει το παιδί που θα καλύψει πρώτο 
όλα τα σχήµατα της καρτέλας του. 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Τι σχήµα είναι αυτό; 
o Τι σχήµατα έχει η καρτέλα σου; 
o Πόσα σχήµατα έχει η καρτέλα σου; 
o Ποια καρτέλα έχει πιο πολλά σχήµατα; 
o Όλες οι καρτέλες έχουν ακριβώς τα ίδια σχήµατα;  
o Ποια διαφορετικά σχήµατα έχει η καρτέλα της Λητώς από την καρτέλα του Άρη; 

• Τα παιδιά παίζουν το παιχνίδι. 
 

Εργαστήριο επιτραπέζιων παιχνιδιών µε κάρτες  
 
Bingo αριθµών:  

• Τα παιδιά φτιάχνουν καρτέλες µε (10) διαφορετικούς αριθµούς. Επίσης, φτιάχνουν µικρές 
κάρτες µε αριθµούς ίδιους µε εκείνους που υπάρχουν στις καρτέλες. 

• Τοποθετούν τις κάρτες µε τους αριθµούς σε κληρωτίδα. 
• Κάθε παιδί παίρνει µία καρτέλα µε διάφορους αριθµούς. 
• Ένα παιδί είναι ο αρχηγός του παιχνιδιού και χειρίζεται την κληρωτίδα µε τις κάρτες των 

αντίστοιχων αριθµών (τις επιλέγουν/φτιάχνουν τα παιδιά όπως στο εργαστήριο επιτραπέζιου 
παιχνιδιού). Κάθε φορά κληρώνει µια κάρτα και τη δείχνει στα υπόλοιπα παιδιά. Τα παιδιά 
που έχουν τον αντίστοιχο αριθµό στην καρτέλα τους, τον καλύπτουν. Κερδίζει το παιδί που 
θα καλύψει πρώτο όλους τους αριθµούς της καρτέλας. 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση.  
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Ενδεικτικές ερωτήσεις:  
o Ποιος αριθµός είναι αυτός; 
o Τι αριθµούς έχει η καρτέλα σου; 
o Πόσους αριθµούς έχει η καρτέλα σου; 
o Ποια καρτέλα έχει πιο πολλούς αριθµούς; 
o Ποιος είναι ο µεγαλύτερος (µικρότερος) αριθµός στην καρτέλα σου; 
o Όλες οι καρτέλες έχουν ακριβώς τους ίδιους αριθµούς;  
o Ποιους διαφορετικούς αριθµούς έχει η καρτέλα της Ήρας από την καρτέλα του 

Ίκαρου; 
• Τα παιδιά παίζουν το παιχνίδι. 

 
Εργαστήριο κινητικών παιχνιδιών 

 
Twister σχηµάτων (παιχνίδι συγκέντρωσης και επιδεξιότητας):  

• Τα παιδιά φτιάχνουν σχήµατα σε ένα µεγάλο χαρτόνι («χαλί») στο πάτωµα. Εναλλακτικά 
τους δίνουµε έτοιµο το «χαλί» µε διάφορα σχήµατα σε τέσσερα χρώµατα (Φωτογραφία 
Δ.2.4). Σε κάθε χαλί παίζει µία οµάδα τεσσάρων παιδιών.  

• Έχουµε έναν τροχό ο οποίος είναι χωρισµένος σε τέσσερα ίσα µέρη καθένα από τα οποία 
αντιπροσωπεύει ένα από τα παρακάτω: το δεξί πόδι, το αριστερό πόδι, το δεξί χέρι και το 
αριστερό χέρι. Κάθε ένα από τα ίσα µέρη του τροχού είναι επίσης χωρισµένο σε τέσσερα ίσα 
µέρη, καθένα από τα οποία έχει τα σχήµατα στα διαφορετικά χρώµατα (πράσινο, κόκκινο, 
κίτρινο, µπλε). 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Τι σχήµα είναι αυτό; 
o Τι σχήµατα έχει το χαλί; 
o Όλα τα χαλιά έχουν τα ίδια ακριβώς σχήµατα; 
o Πόσα σχήµατα έχει κάθε χαλί;  

• Ένα παιδί είναι ο αρχηγός του παιχνιδιού και γυρνάει τον τροχό, δίνει οδηγίες και επιτηρεί τα 
παιδιά. Για παράδειγµα, ο αρχηγός γυρνάει τον τροχό και ανακοινώνει: «δεξί πόδι κόκκινο 
τρίγωνο». Τότε κάθε παιδί πρέπει να βρει το κοντινότερο κόκκινο τρίγωνο και να 
τοποθετήσει το δεξί του πόδι (τα παιδιά παίζουν χωρίς παπούτσια). Όποιο παιδί ακουµπήσει 
έξω από το σχήµα ή πέσει χάνει.  

• Δηµιουργούµε µε τα παιδιά παρόµοια παιχνίδια µε αυτό ή µε άλλα υλικά, σχεδιάζοντας τους 
δικούς µας κανόνες.  

 

 
Εικόνα Δ.2.4 Χαλί µε σχήµατα. 
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Εργαστήριο παιχνιδιών κατασκευών  

 
Δηµιουργώ µοτίβα: 

• Δίνουµε στα παιδιά φωτογραφίες µε µοτίβα και τα παροτρύνουµε να τα δηµιουργήσουν ή και 
να τα επεκτείνουν (Φωτογραφία Δ.2.5).  

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 
των κατασκευών των παιδιών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Ποιο σχήµα είναι αυτό;  
o Είναι µεγαλύτερο (µικρότερο) το µοτίβο που δηµιούργησες από του συµµαθητή σου;  
o Πώς αλλιώς θα µπορούσες να το φτιάξεις; 

• Στη συνέχεια τα παιδιά, σε οµάδες, µπορούν να δηµιουργήσουν τα δικά τους παιχνίδια 
κατασκευών µε αυτά τα υλικά, σχεδιάζοντας τους δικούς τους κανόνες. 

• Εξηγούν το παιχνίδι τους στους συµµαθητές τους και παίζουν όλοι µαζί. 

Εικόνα Δ.2.5 Καρτέλες µε µοτίβα και κατασκευασµένα µοτίβα. 

Εργαστήριο παιχνιδιών κατασκευών  
 
Μεταµορφώνω το σχήµα στον γεωπίνακα:  

• Παρουσιάζει ένα παιδί (ή µία οµάδα) ένα σχήµα στον γεωπίνακα (Φωτογραφία Δ.2.6) και 
πρέπει τα άλλα παιδιά (ή οι οµάδες) να το «µεταµορφώσουν» φτιάχνοντας ένα πιο µεγάλο ή 
πιο µικρό σχήµα. Όποιο παιδί/παιδιά (ή οµάδα) το πετύχει κερδίζει έναν πόντο. Κερδίζει το 
παιδί (ή η οµάδα) που έχει συγκεντρώσει τους περισσότερους πόντους.  

• Τα παιδιά κάθε φορά που παίζουν το παιχνίδι παρουσιάζουν τα σχήµατά τους στους 
συµµαθητές τους. 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 
των κατασκευών των παιδιών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Ποιο σχήµα είναι αυτό;  
o Είναι µεγαλύτερο (µικρότερο) το σχήµα που δηµιούργησες/δηµιουργήσατε;  
o Πώς αλλιώς θα µπορούσες/µπορούσατε να το φτιάξεις/φτιάξετε; 

• Στη συνέχεια τα παιδιά, σε οµάδες, µπορούν να δηµιουργήσουν τα δικά τους παιχνίδια µε τον 
γεωπίνακα, σχεδιάζοντας τους δικούς τους κανόνες. 

• Εξηγούν το παιχνίδι τους στους συµµαθητές τους και παίζουν όλοι µαζί. 
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Εικόνα Δ.2.6 Μεταµόρφωση ορθογωνίου στον γεωπίκανα. 

Εργαστήριο παιχνιδιών κατασκευών  
 
Παιχνίδι κάλυψης επιφάνειας:  

• Τα παιδιά προσπαθούν να «κυλήσουν» τα πεντόµινο σε έναν διάδροµο µε τέτοιο τρόπο, ώστε 
να καλύψουν τον συγκεκριµένο χώρο χωρίς κενά και επικαλύψεις. Όσο πιο ψηλά φτάσει η 
κατασκευή τους τόσο πιο πολλούς πόντους κερδίζουν (Φωτογραφίες Δ.2.7-Δ.2.9).  

• Τα παιδιά παίζοντας το παιχνίδι παρουσιάζουν πώς τοποθέτησαν τα πεντόµινο για να 
καλύψουν τον συγκεκριµένο χώρο. 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 
των κατασκευών των παιδιών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Πώς τοποθέτησες τα πεντόµινο;  
o Είναι όλες οι κατασκευές ίδιες;  
o Ποια είναι η ψηλότερη κατασκευή; 
o Πώς αλλιώς θα µπορούσες/µπορούσατε να το φτιάξεις/φτιάξετε; 

• Εναλλακτικά µπορούν να φτιάξουν ή/και να συµπληρώσουν µωσαϊκά µε πεντόµινο. 
• Δηµιουργούµε µε τα παιδιά παρόµοια παιχνίδια µε αυτό ή µε άλλα υλικά, σχεδιάζοντας τους 

δικούς µας κανόνες και τα παίζουµε. 
 

 
Εικόνα Δ.2.7-Δ.2.9 Κάλυψη χώρου µε πεντόµινο. 

Εργαστήριο παιχνιδιών κατασκευών 
 
Κατασκευή αριθµητικών ψηφίων (Σκουµπουρδή, 2006α): 
  

• Παρατηρούµε µε τα παιδιά ότι τα αριθµητικά ψηφία στην οθόνη της αριθµοµηχανής, του 
ηλεκτρονικού ρολογιού κλπ. δεν παρουσιάζονται µε τον τρόπο που τα γράφουµε, αλλά µε την 
παρακάτω µορφή:   

• Δίνουµε στα παιδιά από επτά σπιρτόξυλα και τα προκαλούµε να φτιάξουν: 
o ένα ψηφίο χρησιµοποιώντας τα όλα, 
o όσο περισσότερα διαφορετικά (ίδια) ψηφία µπορούν, 
o έναν αριθµό της επιλογής τους από το 1 έως το 100 (οι αριθµοί διαµορφώνονται 

ανάλογα µε την εκπαιδευτική βαθµίδα). 
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• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 
των κατασκευών των παιδιών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Ποιο/α ψηφίο/α χρειάζεται τα περισσότερα σπιρτόξυλα;  
o Πόσα διαφορετικά ψηφία µπορούµε να κατασκευάσουµε µε επτά σπιρτόξυλα; 
o Πόσα ίδια ψηφία µπορούµε να κατασκευάσουµε µε επτά σπιρτόξυλα; 

• Επίσης, µπορούν να δηµιουργήσουν καινούρια παιχνίδια µε αυτά τα υλικά, σχεδιάζοντας 
τους δικούς τους κανόνες. Εξηγούν το παιχνίδι τους στους συµµαθητές τους και παίζουν όλοι 
µαζί. 

• Δηµιουργούµε και παίζουµε µε τα παιδιά παρόµοια παιχνίδια µε τα γράµµατα της 
αλφαβήτου. 

 
Εργαστήριο παιχνιδιών κατασκευών 

 
Κατασκευή ρωµαϊκών αριθµητικών ψηφίων (Σκουµπουρδή, 2006α): 
  

• Μελετάµε µε τα παιδιά τα ρωµαϊκά ψηφία:  
• Δίνουµε στα παιδιά από τρία σπιρτόξυλα και τα προκαλούµε να φτιάξουν: 

o ένα ρωµαϊκό ψηφίο (και ταυτόχρονα να αναρωτηθούν ποια ψηφία δεν µπορούν να 
κατασκευάσουν). 

o όσο περισσότερα διαφορετικά (ίδια) ψηφία µπορούν. 
• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 

των κατασκευών των παιδιών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Ποιο/α ψηφίο/α χρειάζεται τα περισσότερα σπιρτόξυλα;  
o Πόσα διαφορετικά ψηφία µπορούµε να κατασκευάσουµε µε τρία σπιρτόξυλα; 
o Πόσα ίδια ψηφία µπορούµε να κατασκευάσουµε µε τρία σπιρτόξυλα; 

• Δίνουµε στα παιδιά (ή σε οµάδες παιδιών) δύο, τρία, τέσσερα και πέντε σπιρτόξυλα 

  και τους θέτουµε, αντίστοιχα, τις εξής δοκιµασίες: 
o 2 σπίρτα: Ποιον αριθµό αντιπροσωπεύει το ρωµαϊκό αυτό ψηφίο. 
o 2 σπίρτα: Μετακίνησέ τα ώστε να φτιάξεις το ρωµαϊκό «πέντε». 
o 2 σπίρτα: Μετακίνησέ τα ώστε να φτιάξεις το ρωµαϊκό «δέκα». 
o 3 σπίρτα: Ποιον αριθµό αντιπροσωπεύει το ρωµαϊκό αυτό ψηφίο. 
o 3 σπίρτα: Μετακίνησε δύο από αυτά ώστε να φτιάξεις το ρωµαϊκό «τέσσερα». 
o 3 σπίρτα: Μετακίνησε δύο από αυτά ώστε να φτιάξεις το ρωµαϊκό «έξι». 
o 3 σπίρτα: Μετακίνησε δύο από αυτά ώστε να φτιάξεις το ρωµαϊκό «εννέα». 
o 4 σπίρτα: Μετακίνησε δύο από αυτά ώστε να φτιάξεις το ρωµαϊκό «επτά». 
o 5 σπίρτα: Μετακίνησε δύο από αυτά ώστε να φτιάξεις το ρωµαϊκό «οκτώ». 

• Δηµιουργούµε και παίζουµε µε τα παιδιά καινούρια παιχνίδια µε αυτά τα υλικά, σχεδιάζοντας 
τους δικούς µας κανόνες. 

 
 

Εργαστήριο παιχνιδιών κατασκευών 
 
Κατασκευή ισόπλευρων τριγώνων (Σκουµπουρδή, 2006β): 
  

• Δίνουµε στα παιδιά σπιρτόξυλα και τα προκαλούµε να φτιάξουν ισόπλευρα τρίγωνα. 
• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 

των κατασκευών των παιδιών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Όλα τα τρίγωνα είναι ίδια;  
o Σε τι µοιάζουν τα τρίγωνα;  
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o Σε τι διαφέρουν τα τρίγωνα; 
o Με πόσα σπιρτόξυλα µπορούµε να κατασκευάσουµε ένα (1) ισόπλευρο τρίγωνο, δύο 

(2) ίδια ισόπλευρα τρίγωνα, τρία (3) ίδια ισόπλευρα τρίγωνα κλπ.; Έχουν κάποια 
σχέση οι αριθµοί, που βρήκες, µεταξύ τους; 

o Με πόσα σπιρτόξυλα µπορούµε να κατασκευάσουµε δέκα (10), εικοσιπέντε (25), 
σαράντα (40) ισόπλευρα τρίγωνα όπως τα παραπάνω; 

o Με πόσα σπιρτόξυλα µπορούµε να κατασκευάσουµε ένα (1) ισόπλευρο τρίγωνο, δύο 
(2) ίδια ενωµένα ισόπλευρα τρίγωνα (µία πλευρά κοινή), τρία (3) ίδια ενωµένα 
ισόπλευρα τρίγωνα κλπ.; Έχουν κάποια σχέση οι αριθµοί, που βρήκες, µεταξύ τους; 

o Με πόσα σπιρτόξυλα µπορούµε να κατασκευάσουµε δέκα (10), εικοσιπέντε (25), 
σαράντα (40) ισόπλευρα τρίγωνα όπως τα παραπάνω; 

• Δηµιουργούµε και παίζουµε µε τα παιδιά παρόµοια παιχνίδια µε άλλα σχήµατα, όπως 
τετράγωνα. 

 
Εργαστήριο παιχνιδιών κατασκευών και εξερεύνησης 

 
Κατασκευή τετραγώνων (Σκουµπουρδή, 2004 & 2005): 
  

• Δίνουµε στα παιδιά τον παρακάτω σχηµατισµό µε κουκίδες (Φωτογραφία Δ.2.10) και τα 
προκαλούµε να κατασκευάσουν όσο περισσότερα τετράγωνα µπορούν. 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση και 
αντιπαράθεση των κατασκευών των παιδιών.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Πόσα τετράγωνα βρήκατε;  
o Έχουν όλα τα τετράγωνα το ίδιο µέγεθος; 
o Σε τι µοιάζουν τα τετράγωνα;  
o Σε τι διαφέρουν τα τετράγωνα; 

• Με άλλους σχηµατισµούς δηµιουργούµε µε τα παιδιά παρόµοια παιχνίδια. 
 

 
Εικόνα Δ.2.10 Σχηµατισµός µε κουκίδες. 

Εργαστήριο παιχνιδιών εξερεύνησης 
 
Βρες έναν δρόµο (Σκουµπουρδή, 2004): 
  

• Δίνουµε στα παιδιά κουτάκια µε αριθµούς (Φωτογραφία Δ.2.11) µε την προτροπή να 
οδηγήσουν το ποντίκι στο τυρί χωρίς να περάσουν από τους αριθµούς που όταν προσθέσουµε 
τα ψηφία τους θα δώσουν 4. 

• Πραγµατοποιείται (µαθηµατική) συζήτηση και γίνεται σύγκριση, συσχέτιση, αντιπαράθεση 
των δρόµων που βρήκαν τα παιδιά.  
Ενδεικτικές ερωτήσεις:  

o Από ποιους αριθµούς περνάει ο δρόµος σου; 
o Όλοι τον ίδιο δρόµο βρήκατε;  
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o Πόσους διαφορετικούς δρόµους βρήκατε; 
o Υπάρχουν και άλλοι δρόµοι;  

• Με απλές οδηγίες δηµιουργούµε µε τα παιδιά παρόµοια παιχνίδια. 
 

 
Εικόνα Δ.2.11 Η διαδροµή του ποντικού. 
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Ε΄ Μέρος 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  

Ε.1 Μοντέλα µάθησης  

Ε.1.1 Το µοντέλο µετάδοσης της γνώσης 

Στο µοντέλο µετάδοσης της γνώσης, η µάθηση είναι ευθύνη του εκπαιδευτικού. Η διαδικασία της µάθησης 
νοείται ως µια πορεία µεταφοράς γνώσης από τον εκπαιδευτικό στον µαθητή. Ο εκπαιδευτικός ως ποµπός της 
γνώσης, ως ειδικός, ο οποίος κατέχει ήδη την πραγµατική γνώση, είναι σε θέση να τη δοµήσει µε τέτοιο 
τρόπο ώστε να µπορεί να τη µεταδώσει µέσω της µίµησης. Από αυτήν την οπτική, η διαδικασία της µάθησης 
περιορίζεται στην αλληλεπίδραση µεταξύ της επίδειξης και της µίµησης. Το παιδί—ή όποιος µαθαίνει—δεν 
έχει αποκτήσει ακόµα συγκεκριµένη γνώση των κανόνων και των γεγονότων (Brandt, 2013). Ο ειδήµονας 
παρουσιάζει τα γεγονότα, τις θεωρίες και τους κανόνες, τα οποία το παιδί στην αρχή αποµνηµονεύει, στη 
συνέχεια ανακαλεί και τελικά εφαρµόζει. Σε αυτό το µοντέλο, της παραδοσιακής παιδαγωγικής, η 
αντικειµενική γνώση νοείται ως σωρευτική απόκτηση. Το παιδί, σε αυτήν τη διαδικασία της µεταφοράς 
γνώσης, µοιάζει σαν έναν παθητικό αποδέκτη από τον οποίο συνεχώς ζητείται να δέχεται και να αναπαράγει 
συγκεκριµένες, κοινώς αποδεκτές καταστάσεις και αντιλήψεις. Το παιδικό µυαλό εκλαµβάνεται ως λευκό 
χαρτί (tabula rasa), το οποίο είναι εξοπλισµένο µε την ικανότητα να µαθαίνει. Αυτή η διαδικασία 
περιλαµβάνει απαραίτητα έναν ενήλικα, ο οποίος παρέχει κίνητρα στο παιδί προκειµένου να θελήσει να 
δεχθεί και να επεξεργαστεί τη γνώση, ώστε να µπορεί να µεταφερθεί η γνώση σε αυτό. Ο ενήλικας είναι 
αυτός που καθορίζει για το παιδί το συγκεκριµένο έργο, τη µέθοδο, καθώς και τον σκοπό. Κατά αυτόν τον 
τρόπο το παιδί προσεγγίζει τη γνώση όλο και περισσότερο, καθώς µαθαίνει να συµµορφώνεται στις 
δηλωµένες απαιτήσεις. Επισηµαίνεται ωστόσο πως µε αυτό το µοντέλο τα παιδιά µαθαίνουν πώς να λύνουν 
προβλήµατα και όχι πώς να θέτουν προβληµατισµούς. Παρόλο, δηλαδή, που δίνουν σωστές απαντήσεις δεν 
αποκτούν εµπειρία στο να αιτιολογούν γιατί η απάντησή τους είναι σωστή (Rogoff, Matusov & White, 1996). 
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Ε.1.2 Το κονστρουκτιβιστικό µοντέλο 

Στο κονστρουκτιβιστικό µοντέλο η µάθηση είναι ευθύνη του µαθητή. Η διαδικασία της µάθησης 
περιλαµβάνει µια δι-υποκειµενική ανταλλαγή (Bruner, 1985). Το παιδί—ή όποιος µαθαίνει—αντιµετωπίζεται 
ως σκεπτόµενο ον, ως ανεξάρτητος στοχαστής ο οποίος διαµορφώνει αυθόρµητα µια εικόνα του κόσµου 
(Brandt, 2013). Αναπτύσσει δραστηριότητες αυθόρµητα, ιδιοσυγκρασιακά, σε κατευθύνσεις που δεν είναι 
απαραίτητα σύµφωνες µε το τι θεωρείται τυπικό στον κόσµο των ενηλίκων. Το παιδί λειτουργεί αυτόνοµα, ως 
κατασκευαστής της δικής του γνώσης. Ερµηνεύει τις εµπειρίες του και έπειτα ενσωµατώνει κάθε εµπειρία σε 
έναν κατάλληλο κανόνα πεποιθήσεων. Το ανθρώπινο µυαλό µοιάζει σαν ένα αποθετήριο των ατοµικών 
ερµηνειών. Ωστόσο, το παιδί δεν γεµίζει αυτό το αποθετήριο αυτόνοµα, αλλά σε συνεργασία µε τους 
ανθρώπους του περιβάλλοντα χώρου του. Ο ενήλικας λειτουργεί συνεργατικά προσπαθώντας αφενός να 
δηµιουργήσει ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα και αφετέρου να κατανοήσει και να δουλέψει µε τις 
ιδέες των παιδιών αποφεύγοντας να παρεµβαίνει στη φυσική ανάπτυξη του παιδιού και παραµένοντας 
περισσότερο ουδέτερος. Σε αυτήν την περίπτωση η γνώση δεν κατανοείται πια ως επίδειξη δεξιοτήτων, αλλά 
ως το αποτέλεσµα των διαπραγµατεύσεων µέσα από τους διαλόγους µε άλλους. 
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Ε.1.3 Διαδικασία µάθησης µε από κοινού ευθύνη 

Το µοντέλο που βασίζει τη διαδικασία της µάθησης στην από κοινού ευθύνη αναδεικνύει την πολιτισµική και 
την ιστορική διάσταση της γνώσης βασίζοντας την κατασκευή της γνώσης στο τι είναι καθιερωµένο στην 
πολιτισµική κουλτούρα. Το παιδί—ή όποιος µαθαίνει—αντιµετωπίζεται ως πεπειραµένος γνώστης, ως 
διαχειριστής της αντικειµενικής γνώσης που µπορεί να ακολουθήσει τη δική του άποψη, εφόσον είναι ικανό 
να διακρίνει την προσωπική του γνώση από τον γνωστικό κανόνα (Olson & Bruner, 1996). Για αυτόν τον 
λόγο η κατασκευή της γνώσης θεωρείται πρωταρχικά ως ανακατασκευή. Δεν µεταφέρεται, δηλαδή, απλά και 
µονοδιάστατα, αλλά ακολουθεί µια εκ νέου πορεία διαπραγµάτευσης µέσα από τη συζήτηση µε τους 
ειδήµονες. Οι ειδήµονες διαδραµατίζουν ουσιαστικό ρόλο, σε αυτό το µοντέλο, λειτουργώντας ως 
διαχειριστές της πληροφορίας στη διαδικασία µάθησης, όντας στη διάθεση του παιδιού, ως σύµβουλοι. 

Παρόµοια είναι και η έννοια που περιγράφουν η Rogoff και οι συνεργάτες της (1996), την οποία 
ορίζουν ως «κοινότητα µαθητών» (Community of learners). Η συµµετοχή του παιδιού επηρεάζεται από την 
ένταξή του στο πολιτισµικό πλαίσιο, την οποία η Rogoff και οι συνεργάτες της αντιλαµβάνονται ως µάθηση 
(Sfard, 1998). Ωστόσο, δεν είναι µόνο το παιδί το οποίο µαθαίνει, αλλά όλοι οι συµµετέχοντες, 
δηµιουργώντας µια κοινότητα µάθησης. Εδώ, οι συµβάσεις διαρκώς ανακατασκευάζονται µέσα από την 
ανταλλαγή απόψεων µεταξύ των παιδιών και των ενηλίκων. Αυτή η θεµελιώδης ισότητα συχνά συνδέεται µε 
την κατανοµή συγκεκριµένων ρόλων. Για παράδειγµα, η Rogoff και οι συνεργάτες της (1996), επισηµαίνουν 
πως ο ενήλικας συχνά είναι ο υπεύθυνος για τον έλεγχο ολόκληρης της διαδικασίας, ενώ διευκολύνει και 
διαχειρίζεται τις καταστάσεις. Το παιδί όλο και περισσότερο µαθαίνει να οργανώνει τη συµµετοχή του στη 
διαδικασία της µάθησης (ακόµα και µε την έννοια της παρατήρησης), ενώ η πολιτισµική γνώση δεν είναι 
γενικώς ορατή, αλλά παραµένει ο σκοπός της κοινής διαπραγµάτευσης. 

Αυτές οι δύο έννοιες έχουν κοινό πολιτισµικό προσανατολισµό και δίνουν έµφαση στην κοινωνική 
συγκρότηση της διαδικασίας µάθησης και ανάπτυξης. Και στις δύο περιπτώσεις η µάθηση θεωρείται ως 
διαδικασία. Βασίζεται στη γνώση κανόνων, οι οποίοι καθορίζονται µέσα από την πολιτισµική κουλτούρα. 
Επίσης, κοινό και στις δύο έννοιες, είναι ότι το παιδί γίνεται σταδιακά µέρος του πολιτισµού, µέσα από τη 
συµµετοχή του στον διάλογο, ο οποίος αντανακλά την πολιτισµική κουλτούρα. Η βοήθεια των ειδικών 
προσανατολίζεται προς την πραγµατοποίηση κοινών στόχων, οι οποίοι βοηθούν τα παιδιά να εξετάσουν τις 
οπτικές και τις θεωρίες τους. 
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Ε.2 Παιχνίδια 

Ε.2.1 Επιτραπέζια παιχνίδια µε ζάρια 

Ε.2.1.1 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ζάρια: «Εκατό ή χάνεις» 

Το «Εκατό ή χάνεις» είναι ένα παιχνίδι µε ζάρια για την αξία της θέσης των ψηφίων των αριθµών και είναι 
κατάλληλο για µαθητές των τάξεων Β΄-Ε΄ δηµοτικού (δες κεφάλαιο Β.2 & Γ.3). 

Κάθε παιδί παίρνει ένα φύλλο χαρτί, ένα µολύβι και έναν πίνακα (Πίνακας Ε.2.1.1.1). 
Σκοπός του παιχνιδιού είναι να φτάσει ο παίκτης στο εκατό. 
Πρώτος παίζει ο παίκτης που θα φέρει τη µεγαλύτερη ζαριά. Κάθε παίκτης µε τη σειρά του ρίχνει το 

ζάρι και γράφει στον πίνακά του τον αριθµό της ζαριάς του. Αν, για παράδειγµα, το ζάρι δείξει 4 ο παίκτης 
πρέπει να επιλέξει πού θα γράψει αυτόν τον αριθµό. Αν τον γράψει στις δεκάδες θα υπολογιστεί ως 40 ενώ αν 
τον γράψει στις µονάδες θα υπολογιστεί ως 4. Το ίδιο γίνεται και µε τους υπόλοιπους παίκτες για επτά 
γύρους.   

Νικητής είναι ο παίκτης ο οποίος µετά τους επτά γύρους έχει άθροισµα πιο κοντά στο 100—χωρίς να 
το ξεπεράσει. 

 
Πίνακας Ε.2.1.1.1 Πίνακας καταγραφής αποτελεσµάτων παιχνιδιού 
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Ε.2.1.2 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ζάρια: «Κλείσε το κουτί» (Shut the 
box) 

Το παιχνίδι «Κλείσε το κουτί» είναι ένα επιτραπέζιο παιχνίδι τύχης και στρατηγικής µε ζάρια και σχετίζεται 
µε αριθµούς και αθροίσµατα (δες κεφάλαιο Β.2 & Γ.3). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει ζευγάρια ζαριών και ξύλινα κουτιά τόσα όσα και οι παίκτες. Κατά µήκος 
της µίας πλευράς των ξύλινων κουτιών υπάρχουν ξύλινα κινούµενα πλακίδια µε τους αριθµούς από το ένα (1) 
έως το εννέα (9).  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να κλείσουν όλα τα πλακίδια. 
Το παιχνίδι είναι κατάλληλο για παιδιά από πέντε ετών και πάνω και παίζεται µε δύο ή 

περισσότερους παίκτες. Κάθε παίκτης ρίχνει τα ζάρια του και κλείνει είτε τους αριθµούς που δείχνουν τα 
ζάρια είτε τον αριθµό που αντιστοιχεί στο άθροισµα των αριθµών της ρίψης. Αν δεν υπάρχει κανένας από 
αυτούς τους αριθµούς διαθέσιµος τότε συνεχίζει ο επόµενος παίκτης. 

Νικητής είναι ο παίκτης που θα κλείσει πρώτος όλα τα πλακίδια. 
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Ε.2.2 Επιτραπέζια παιχνίδια µε ταµπλό  

Ε.2.2.1 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Σένετ» 

Το παιχνίδι «Σένετ» της Αρχαίας Αιγύπτου ήταν από τα πρώτα επιτραπέζια παιχνίδια (δες κεφάλαιο Α.1). Το 
µέσο τυχαιότητας του παιχνιδιού ήταν τα µπαστούνια/ραβδιά (Φωτογραφία Ε.2.2.1.1) αντί το ζάρι. Στα 
µπαστούνια δεν υπήρχαν οι αριθµοί 4 και 6. Τα 4 λευκά µπαστούνια µετρούσαν για 5, ενώ τα 4 µαύρα 
µπαστούνια µετρούσαν για 0. Ταρακουνούσαν τα µπαστούνια και τα έριχναν πάνω σε ένα τραπέζι.  

Στόχος του παιχνιδιού ήταν να πάρει ο παίκτης όλες τις µάρκες του από το ταµπλό του παιχνιδιού.  
Οι αρχαίοι Αιγύπτιοι χρησιµοποιούσαν µικρές πέτρες ή µπάλες για να παίξουν Σένετ. Το ταµπλό του 

παιχνιδιού (Φωτογραφία Ε.2.2.1.2) περιλάµβανε πλέγµα 10Χ3 µε τους αριθµούς από το 1 έως το 30. Ο 
αριθµός των πετρών δεν ήταν σταθερός και ανάλογα µε το πλήθος τους µεταβαλλόταν και ο χρόνος που 
διαρκούσε το παιχνίδι. Υπήρχαν δύο σετ των πέντε πετρών, αλλά µπορούσαν να δηµιουργηθούν και µε 
λιγότερες. Αν χρησιµοποιούνταν πέντε πέτρες, από καθέναν από τους δύο παίκτες, το παιχνίδι διαρκούσε 
περισσότερο από όταν χρησιµοποιούνταν τρεις πέτρες. Η πορεία των πετρών στο παιχνίδι ακολουθούσε 
ελικοειδή γραµµή. Τα βέλη στη φωτογραφία (Φωτογραφία Ε.2.2.1.3) δείχνουν την κατεύθυνση της πορείας 
κάθε παίκτη.  

Οι πρωτότυποι κανόνες του παιχνιδιού δεν βρέθηκαν καταγεγραµµένοι και πολλοί ερευνητές 
προτείνουν διάφορες παραλλαγές των κανόνων του παιχνιδιού. Μία εκδοχή κανόνων του Σένετ είναι οι εξής:  

• Όποιος µπορεί να προχωρήσει, πρέπει να προχωρήσει.  
• Αν η πέτρα ενός παίκτη καταλαµβάνει ένα πεδίο, τότε ο παίκτης µπορεί να µην προχωρήσει.  
• Αν το πεδίο είναι καλυµµένο από την πέτρα του αντίπαλου, τότε η µάρκα βγαίνει έξω από το 

παιχνίδι και πρέπει να ξεκινήσει από την αρχή.  
• Το παιχνίδι ξεκινάει µε τη ρίψη των ράβδων και την τοποθέτηση των πετρών σε ένα από τα 

πράσινα πεδία (Φωτογραφία Ε.2.2.1.2).  
• Το τέταρτο πεδίο δεν µπορεί να καλυφθεί, εφόσον δεν υπάρχει αυτός ο αριθµός στις ράβδους. 
• Ο παίκτης που βρίσκεται στα κίτρινα πεδία: 26, 28, 29 ή 30 (Φωτογραφία Ε.2.2.1.2), µπορεί 

να φτάσει στη γραµµή του τερµατισµού µόνο µε τη ρίψη του αριθµού που απαιτείται για να 
ολοκληρωθεί η κίνηση. Για παράδειγµα, ο παίκτης που βρίσκεται στο πεδίο 30 θα χρειαστεί 
να ρίξει 1 για να τελειώσει το παιχνίδι.  

• Όταν ο παίκτης βρίσκεται στα κίτρινα πεδία: 26, 28, 29 ή 30, δεν µπορεί να βγει έξω από το 
παιχνίδι. 

• Το πεδίο 27 κρύβει µια παγίδα νερού (Φωτογραφία Ε.2.2.1.2). Όποιος παίκτης βρεθεί στο 
πεδίο 27, πρέπει να πάει πίσω στο πεδίο 15, στον τοµέα της ανάστασης. Ωστόσο, αν κάποιος 
άλλος παίκτης είναι ήδη εκεί τότε και οι δύο µάρκες θα πρέπει να βγουν έξω από το παιχνίδι 
και να ξεκινήσουν από την αρχή. 

• Νικητής είναι ο παίκτης που θα βγάλει πρώτος τις µάρκες του από το ταµπλό (αγωνιστικό 
χώρο). 

• 1ος ειδικός κανόνας: Αποκλεισµός - Εάν δύο παίκτες στέκονται στο ίδιο χρώµα ο ένας δίπλα 
στον άλλο, δεν µπορούν να βγουν έξω από το παιχνίδι. 

• 2ος ειδικός κανόνας: Δίνουµε σε όλα τα πεδία ονόµατα όπως έκαναν οι αρχαίοι Αιγύπτιοι.  
 

 
Εικόνες Ε.2.2.1.1 – Ε.2.2.1.3 Σένετ. 
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Ε.2.2.2 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Patolli» 

Το «Patolli» (δες κεφάλαιο Α.1) ήταν ένα επιτραπέζιο τυχερό παιχνίδι στο οποίο οι παίκτες στοιχηµάτιζαν µε 
ό,τι αντικείµενα (προϊόντα ή θησαυρούς) διέθεταν: κουβέρτες, φυτά, πολύτιµους λίθους, χρυσό, τρόφιµα ή 
οτιδήποτε άλλο. Σε ακραίες περιπτώσεις στοιχηµάτιζαν τα σπίτια τους, την οικογένειά τους ή την ελευθερία 
τους. Για να ξεκινήσει το παιχνίδι έπρεπε να προϋπάρξει συµφωνία για τα στοιχήµατα. Παρουσίαζε κάθε 
παίκτης τα αντικείµενα που είχε στη διάθεσή του για να παίξει. Αφού πραγµατοποιούταν η συµφωνία και 
πριν αρχίσει το παιχνίδι, οι παίκτες προσεύχονταν στον Θεό των παιχνιδιών Macuilxochitl, προσφέροντάς του 
θυµίαµα και τρόφιµα. Μόλις ολοκληρωνόταν η προσευχή το παιχνίδι µπορούσε να αρχίσει. 

Το ταµπλό του παιχνιδιού αποτελείτο από 52 θέσεις σε σχήµα «Χ» οι οποίες ήταν ζωγραφισµένες µε 
υγρό καουτσούκ πάνω σε δέρµα, σε ψάθα, σε δάπεδο ή σε τραπέζι. Οι τέσσερις θέσεις στο κέντρο του «Χ» 
(Φωτογραφία Ε.2.2.2.1) χαρακτήριζαν µία ειδική περιοχή, στην οποία, αν το πιόνι του ενός παίκτη, 
βρισκόταν στην ίδια θέση µε του αντιπάλου, τότε ο παίκτης έπαιρνε το πιόνι του αντιπάλου και το έβαζε στην 
αφετηρία. Επιπλέον, ο αντίπαλος έπρεπε να του δώσει ένα από τα στοιχήµατα. Μια άλλη ειδική περιοχή ήταν 
εκείνη η οποία επισηµαίνεται µε δύο πιο σκούρα τριγωνικά σχήµατα κοντά στο τέλος του κάθε βραχίονα του 
«X». Αν ένας παίκτης τύχαινε να βάλει το πιόνι του σε µία από τις δύο αυτές τριγωνικές περιοχές, τότε 
έπρεπε να µεταβιβάσει την κυριότητα ενός στοιχήµατός του στον αντίπαλο. Υπήρχαν, επίσης, δύο ειδικοί 
χώροι στο τέλος κάθε βραχίονα του «Χ». Αν το πιόνι κάποιου παίκτη τύχαινε σε έναν από αυτούς τους 
χώρους, τότε ο παίκτης ξανάπαιζε. 

Κάθε παίκτης είχε από έξι πιόνια (βότσαλα, πυρήνες καλαµποκιού, κοµµάτια νεφρίτη κλπ.). Τα 
πιόνια των διαφορετικών παικτών είχαν διαφορετικό χρώµα µεταξύ τους. Ο στόχος του παιχνιδιού ήταν να 
κινηθούν τα έξι πιόνια πάνω στο ταµπλό του παιχνιδιού µέσα από συγκεκριµένη διαδροµή. Νικητής ήταν ο 
παίκτης ο οποίος θα κέρδιζε όλα τα στοιχήµατα του αντιπάλου. Για να επιτευχθεί η νίκη, συχνά, χρειαζόταν 
οι παίκτες να παίξουν περισσότερους από έναν γύρους. Ένας γύρος ολοκληρωνόταν όταν ένας παίκτης 
µετακινούσε και τα έξι πιόνια του από την εκκίνηση στον τερµατισµό, πριν τον άλλο παίκτη.  

Πέντε ή έξι µαύρα φασόλια ή κύβοι αριθµών, χρησιµοποιούνταν ως ζάρια. Τα φασόλια ήταν ειδικά 
κατασκευασµένα. Στη µία πλευρά τους υπήρχε µία τρύπα. Κάθε παίκτης κινούσε το πιόνι του τόσες θέσεις 
στο ταµπλό όσες οι τρύπες στα φασόλια που φαίνονταν. Αν η ένδειξη των φασολιών υπερέβαινε τον αριθµό 
των θέσεων στο ταµπλό τότε ο παίκτης έχανε τη σειρά του. 

Αν σε µία ρίψη όλα τα φασόλια στέκονταν στο πλάι τους, τότε αυτός που είχε πραγµατοποιήσει τη 
ρίψη κέρδιζε όλα τα αντικείµενα/στοιχήµατα και από τα δύο µέρη. Εάν σε µία ρίψη όλα τα φασόλια έπεφταν 
µε την τρύπα προς τα πάνω, τότε ο παίκτης προχωρούσε το πιόνι του δέκα θέσεις. 

Προϋπόθεση για να αρχίσει το παιχνίδι και να τοποθετηθεί το πρώτο πιόνι στην αφετηρία του ταµπλό 
ήταν ο παίκτης να φέρει «ένα». Αυτό µπορούσε να γίνει αν ρίχνοντας τα φασόλια, µόνο ένα από αυτά έπεφτε 
µε την τρύπα προς τα πάνω (να φαίνεται). Οι παίκτες έριχναν τα φασόλια εκ περιτροπής.  

Κάθε παίκτης συµµετείχε στο παιχνίδι µε τον ίδιο αριθµό προσφορών τις οποίες στοιχηµάτιζε στην 
αρχή του παιχνιδιού. Οποιαδήποτε ποσότητα αντικειµένων για ποντάρισµα ήταν αποδεκτή εφόσον είχε 
συµφωνηθεί από την αρχή του παιχνιδιού. Η ιδανική ποσότητα αντικειµένων για ποντάρισµα ήταν έξι, λόγω 
του ότι κάθε παίκτης είχε από έξι πιόνια. Μόλις το πιόνι ενός παίκτη ολοκλήρωνε την πορεία του στο ταµπλό 
τότε ο αντίπαλος παίκτης ήταν υποχρεωµένος να του παραδώσει ένα από τα αντικείµενα της προσφοράς του. 

Στο παιχνίδι συµµετείχε και ο Θεός των παιχνιδιών Macuilxochitl. Αν σε µία ρίψη όλα τα φασόλια 
έπεφταν από τη µεριά που δεν υπήρχε τρύπα τότε ο παίκτης ο οποίος πραγµατοποίησε τη ρίψη έπρεπε να 
δώσει ένα αντικείµενο της προσφοράς του στον Θεό, ως δώρο. Τοποθετούσε, δηλαδή, το αντικείµενο σε µία 
προκαθορισµένη θέση του ταµπλό. Τα αντικείµενα αυτά τα έπαιρνε ο παίκτης που ολοκλήρωνε πρώτος τον 
γύρο, ως δώρο από τον Θεό. 
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Εικόνα Ε.2.2.2.1 Patolli 
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Ε.2.2.3 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Ο τζίτζικας και ο 
µέρµηγκας» 

Το παιχνίδι «Ο τζίτζικας και ο µέρµηγκας»13 είναι ένα σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι στρατηγικής και 
τακτικής το οποίο συνδυάζει και την τύχη (δες κεφάλαιο Β.1, Γ.3 & Δ.1).  

Το παιχνίδι περιλαµβάνει ένα ταµπλό µε ροµβοειδή διαδροµή και εσωτερικές διακλαδώσεις 
(Φωτογραφία Ε.2.2.3.1) ώστε να επιτρέπει περισσότερες από µία επιλογές κίνησης σε οποιαδήποτε 
κατεύθυνση/φορά. Εκτός από το ταµπλό, το παιχνίδι περιέχει µία κληρωτίδα-πουγκί µε αριθµούς από το ένα 
(1) µέχρι το πέντε (5) (ο κάθε αριθµός βρίσκεται δύο φορές στο πουγκί, δηλαδή υπάρχουν δύο πεντάδες), 
πέντε πιόνια-µυρµήγκια διαφορετικού χρώµατος, τρία πιόνια-τζίτζικες, πενήντα σπόροι και πέντε πουγκιά σε 
πέντε διαφορετικά χρώµατα όπως και τα πιόνια (Φωτογραφία Ε.2.2.3.2).  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να συλλέξουν και να µεταφέρουν τα µυρµήγκια έως οκτώ σπόρους από 
το χωριό στη φωλιά τους.  

Το παιχνίδι απευθύνεται σε παιδιά από τεσσάρων ετών και πάνω και παίζεται από δύο έως πέντε 
παίκτες. Κάθε παίκτης διαλέγει ένα µυρµήγκι και το πουγκί που του αντιστοιχεί για να βάζει µέσα τους 
σπόρους που µαζεύει. Για να προχωρήσει το πιόνι του, διαλέγει από την κληρωτίδα (το µεγάλο πουγκί) δύο 
αριθµούς και επιλέγει τον αριθµό που τον εξυπηρετεί καλύτερα. Το πιόνι κινείται σε όποια κατεύθυνση 
επιθυµεί ο παίκτης (σεβόµενος τις γραµµές του ταµπλό). Για τους αρχάριους, το παιχνίδι παίζεται µε έναν 
τζίτζικα, ο οποίος τοποθετείται στον κεντρικό κύκλο κατά την εκκίνηση. Για τους προχωρηµένους παίκτες, το 
παιχνίδι παίζεται µε δύο ή τρεις τζίτζικες, οι οποίοι τοποθετούνται στους τρεις κεντρικούς κύκλους κατά την 
εκκίνηση. Ο τζίτζικας µετακινείται ένα βήµα κάθε φορά από τον παίκτη που παίζει. Στόχος του κάθε παίκτη 
είναι η αποµάκρυνση του τζίτζικα από το µυρµήγκι του και το πλησίασµά του στον ισχυρότερο αντίπαλό του. 
Σε περίπτωση που κάποιο µυρµήγκι πέσει πάνω στον τζίτζικα, ο τζίτζικάς του παίρνει δύο σπόρους. Όταν ένα 
µυρµήγκι πέσει σε µαύρο κύκλο, παίρνει προαιρετικά µέχρι τρεις σπόρους. Εάν πέσει σε κόκκινο κύκλο, 
παίρνει υποχρεωτικά δύο σπόρους. Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού είναι εφικτό, ανάλογα µε τα βήµατα που 
του επιτρέπονται, κάποιο µυρµήγκι να επιστρέψει στο χωράφι ή να µπει στη φωλιά για να ακολουθήσει 
κάποια νέα διαδροµή. Το ίδιο είναι δυνατό να συµβεί και µε τον τζίτζικα. Μάλιστα, στην περίπτωση που ο 
τζίτζικας τοποθετηθεί από κάποιον παίκτη στη φωλιά, τότε, όποιο µυρµήγκι φτάσει στη φωλιά µετά από 
αυτόν χάνει δύο από τους σπόρους του και συνεχίζει το παιχνίδι προκειµένου να τους ξαναµαζέψει.  

Οι παίκτες προκειµένου να φτάσουν στον τερµατισµό θα πρέπει να υπολογίσουν σωστά πόσους 
σπόρους έχουν στο πουγκί τους, να κάνουν προσθέσεις και αφαιρέσεις όταν πρόκειται να πάρουν ή να 
αφήσουν σπόρους (στην περίπτωση «συνάντησης» µε τον τζίτζικα), να αντιστοιχίσουν τα βήµατα µε τον 
αριθµό που επέλεξαν για να κινηθούν, να υπολογίσουν τους σπόρους που έχουν οι αντίπαλοι και να δρουν 
προστατευτικά προς το µυρµήγκι τους, στρέφοντας τους τζίτζικες προς τους ισχυρούς αντιπάλους τους. Δεν 
πρέπει όµως να ξεπεράσουν τους οκτώ σπόρους, γιατί δεν θα µπορούν να τους σηκώσουν. Σε περίπτωση που 
τους ξεπεράσουν, χάνουν τους σπόρους τους και επιστρέφουν στην αρχή. Η µεταφορά των σπόρων πρέπει να 
γίνει µε προσοχή, εφόσον οι αργόσχολοι τζίτζικες παραµονεύουν για να τους πάρουν τις προµήθειες.  

Κερδίζει ο παίκτης που θα φτάσει στο τέρµα/φωλιά µε οχτώ σπόρους (ή τουλάχιστον µε τους 
περισσότερους σπόρους σε σχέση µε τους υπόλοιπους συµπαίκτες του).  

 

																															 																			
 

Εικόνες Ε.2.2.3.1 & Ε.2.2.3.2 Τζίτζικας και µέρµηγκας                                                                          
 

                                                             
13 Σχεδιασµένο στο πλαίσιο µαθήµατος του ΤΕΠΑΕΣ. 
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Ε.2.2.4 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Το βιβλίο της περιπέτειας» 

Το παιχνίδι «Το βιβλίο της περιπέτειας»14 είναι ένα σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι µαθηµατικών γνώσεων. 
Οι µαθηµατικές έννοιες που περιλαµβάνονται στο παιχνίδι είναι: αναγνώριση και γραφή αριθµητικών 
συµβόλων, πρόσθεση και αφαίρεση µε υλικά, λεκτικά προβλήµατα πρόσθεσης και αφαίρεσης, απαρίθµηση, 
καταµέτρηση, άµεση εκτίµηση ποσοτήτων, σύγκριση δύο συλλογών αντικειµένων, διατακτικοί αριθµοί, 
χρήση εννοιών χώρου, σύγκριση µήκους (άµεση), καθώς και αναγνώριση, σχεδίαση και οµαδοποίηση των 
βασικών επίπεδων γεωµετρικών σχηµάτων (δες κεφάλαιο Β.1, Γ.3 & Δ.1).  

Το παιχνίδι περιλαµβάνει ένα αναδιπλούµενο ταµπλό µε σταθµούς-νησιά σε πέντε διαφορετικά 
χρώµατα. Υπάρχει και ο σταθµός αφετηρία-τερµατισµός. Επιπλέον, περιέχονται εκατόν πενήντα κάρτες, 
πέντε κατηγοριών, µε ερωτήσεις από όλες τις µαθηµατικές ενότητες. Το επιπρόσθετο υλικό που περιέχει το 
παιχνίδι είναι έξι κουδουνίστρες, µία κλεψύδρα του ενός λεπτού, έξι πιόνια σε µορφή καραβιών, ένα µπλοκ 
και ένα µολύβι. Το µέσο τυχαιότητας που ορίζει την έναρξη του παιχνιδιού και τη σειρά των παικτών είναι 
ένα κλασσικό ζάρι (Φωτογραφία Ε.2.2.4.1). Οι κανόνες του παιχνιδιού δηµιουργούν δύο διαφορετικά 
παιχνίδια: παιχνίδι µε ταµπλό και παιχνίδι χωρίς ταµπλό.  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι το κυνήγι του χαµένου θησαυρού. 
Το παιχνίδι είναι σχεδιασµένο για δύο έως έξι παίκτες (ή οµάδες). Πρώτος παίζει ο παίκτης (οµάδα) 

που θα φέρει στο ζάρι τον µεγαλύτερο αριθµό. Η σειρά των υπόλοιπων παικτών ακολουθεί τη φορά των 
δεικτών του ρολογιού. Η πορεία των παικτών, πάνω στο ταµπλό, µπορεί να καθοριστεί από τους ίδιους, 
εφόσον ακολουθούν διαδροµές που ορίζονται από τις λευκές παύλες. Αν το επιτραπέζιο παιχνίδι 
πραγµατοποιηθεί χωρίς ταµπλό οι οµάδες συµµετέχουν σε έναν µαραθώνιο καρτών χρησιµοποιώντας το ζάρι 
µε τα χρώµατα. Οι παίκτες καλούνται να εκτελέσουν ορισµένες εντολές ανάλογα µε την κατηγορία των 
καρτών σε συνεργασία είτε µε τους συµπαίκτες τους είτε µε τους αντίπαλους. Ως χρόνος απάντησης ορίζονται 
οι δύο (2) κλεψύδρες του ενός (1) λεπτού. Αν ο χρόνος τελειώσει, οι υπεύθυνοι των αντίπαλων οµάδων 
χτυπούν την κουδουνίστρα. Ο χρόνος ξεκινάει όταν ο παίκτης ολοκληρώσει τη σκέψη του. Όταν αποφασίσει 
να ξεκινήσει δεν βλέπει πλέον την κάρτα.  

Οι κατηγορίες των καρτών χωρίζονται µε χρώµατα (κόκκινο, κίτρινο, πράσινο, µπλε, άσπρο) και 
απαιτούν διαφορετικούς τρόπους έκφρασης. Οι κόκκινες κάρτες ανήκουν στην κατηγορία «παντοµίµα». Σε 
αυτήν την κατηγορία ο παίκτης (οµάδα) πρέπει να δείξει ή να κάνει ό,τι δείχνει η κάρτα. Οι κίτρινες κάρτες 
ανήκουν στην κατηγορία «ζωγράφισέ το!». Σε αυτήν την κατηγορία ο παίκτης (οµάδα) πρέπει να ζωγραφίσει 
ό,τι δείχνει η κάρτα. Οι πράσινες κάρτες ανήκουν στην κατηγορία «κάνε το!». Σε αυτήν την κατηγορία ο 
παίκτης (οµάδα) πρέπει να κάνει ή να δείξει ή να πει κάτι τόσες φορές όσες λέει η κάρτα. Οι µπλε κάρτες 
ανήκουν στην κατηγορία «πες το!». Σε αυτήν την κατηγορία ο παίκτης (οµάδα) πρέπει να απαντήσει στην 
ερώτηση της κάρτας. Οι λευκές κάρτες ανήκουν στην κατηγορία «πρόβληµα». Σε αυτήν την κατηγορία ο 
παίκτης (οµάδα) πρέπει να λύσει το πρόβληµα που θέτει η κάρτα. Αυτά ισχύουν αν παίζουν οµάδες, όπου ο 
παίκτης δείχνει την προσπάθειά του στην οµάδα του και η οµάδα του καλείται να βρει τι απεικονίζει η κάρτα. 
Αν το παιχνίδι παίζεται ατοµικά τότε η δοκιµασία πραγµατοποιείται από τον επόµενο συµπαίκτη. Αν η κάρτα 
απαντηθεί σωστά την κρατάει ο παίκτης, αν όχι επιστρέφεται στην κατηγορία.  

Νικητής είναι ο παίκτης (οµάδα) που θα καταφέρει να συγκεντρώσει πρώτος δέκα (10) κάρτες, δύο 
(2) από κάθε χρώµα. Το παιχνίδι ολοκληρώνεται όταν ο παίκτης (οµάδα) που θα µαζέψει τις δέκα (10) κάρτες 
καταφέρει να φτάσει στη σπηλιά για να παραλάβει τον θησαυρό. 

 

                                                             
14 Σχεδιασµένο στο πλαίσιο µαθήµατος του ΤΕΠΑΕΣ. 
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Εικόνα Ε.2.2.4.1 Το βιβλίο της περιπέτειας 
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Ε.2.2.5 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Ο θησαυρός» (Golden 
treasure) 

«Ο θησαυρός» είναι ένα επιτραπέζιο παιχνίδι το οποίο µπορεί να ταξινοµηθεί στο µαθηµατικό πεδίο της 
στατιστικής και των πιθανοτήτων και το µαθηµατικό του θέµα είναι η αναγνώριση της πιθανότητας για την 
επιλογή του κατάλληλου τροχού (δες κεφάλαιο Β.2 & Γ.3). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει ένα ταµπλό, δύο πιόνια και ποικιλία τροχών των οποίων οι δύο περιοχές 
διαφέρουν σε µέγεθος (αναλογίες: 1:1, 1:3, 5:7), αλλά και τροχούς στους οποίους ενώ η αναλογία των δύο 
περιοχών είναι ίδια, διαφέρει η κατανοµή τους. 

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να φτάσει το πιόνι του παίκτη στον τερµατισµό/σπίτια.  
Όλοι οι παίκτες ξεκινάνε από την αφετηρία και η εξέλιξη του παιχνιδιού ορίζεται από τον τροχό της 

τύχης. Ο τροχός έχει δύο τµήµατα διαφορετικών χρωµάτων, αντίστοιχων µε τα χρώµατα που έχουν τα πιόνια. 
Οι παίκτες γυρνάνε τον τροχό µε τη σειρά. Αν ο τροχός δείξει το χρώµα του παίκτη που τον γύρισε, τότε ο 
παίκτης µπορεί να κινήσει το πιόνι του προς την κατεύθυνση του σπιτιού. Εάν το χρώµα στον τροχό είναι του 
άλλου παίκτη τότε χάνει τη σειρά του ο παίκτης που γύρισε τον τροχό και το παιχνίδι συνεχίζεται µε τον ίδιο 
τρόπο. 

Νικητής είναι ο παίκτης που θα τερµατίσει πρώτος.  
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Ε.2.2.6 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Ποιος έχει τα περισσότερα;» 
(Who has more) 

Το παιχνίδι «Ποιος έχει τα περισσότερα» είναι ένα επιτραπέζιο παιχνίδι για τη διαφορά δύο αριθµών (δες 
κεφάλαιο Β.2 & Γ.3). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει δύο ξύλινες βάσεις µε πέντε θέσεις, µάρκες, οι οποίες είναι µπλε από τη µία 
µεριά και κόκκινες από την άλλη, δύο ορθογώνια ταµπλό µε σχηµατισµό 2Χ5, δηλαδή µε δέκα τετράγωνες 
θέσεις και δύο ζάρια (µε τους αριθµούς από το 0 έως το 5), µπλε και κόκκινο αντίστοιχα (Φωτογραφία 
Ε.2.2.6.1). 

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να γεµίσουν οι θέσεις του ταµπλό. 
Το παιχνίδι παίζεται µε δύο παίκτες. Κάθε παίκτης ρίχνει το ζάρι του και τοποθετεί την αντίστοιχη 

ποσότητα από µάρκες στη βάση του. Ο παίκτης µε τον µεγαλύτερο αριθµό µπορεί να πάρει τη διαφορά 
δηλαδή τις µάρκες που υπερβαίνουν την ποσότητα του αντιπάλου και να τις τοποθετήσει στο ταµπλό του. Για 
παράδειγµα, αν ο ένας παίκτης ρίξει 1 και ο άλλος 4, οι παίκτες τοποθετούν µία και τέσσερις µάρκες 
αντίστοιχα στη βάση τους. Όµως ο δεύτερος παίκτης µπορεί να πάρει τις τρεις µάρκες (εφόσον 4-1=3) και να 
τις τοποθετήσει σε τρεις θέσεις του ταµπλό του. Στη συνέχεια, οι παίκτες αδειάζουν τις βάσεις τους και η 
διαδικασία επαναλαµβάνεται.  

Νικητής είναι ο παίκτης που θα γεµίσει πρώτος όλες τις θέσεις του ταµπλό του. 

 
Εικόνα Ε.2.2.6.1 Ποιος έχει τα περισσότερα; 
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Ε.2.2.7 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Μπορείς να µοιράσεις 
δίκαια;» 

Το παιχνίδι «Μπορείς να µοιράσεις δίκαια;»15 είναι ένα σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι µε δραστηριότητες 
µοιρασιάς οι οποίες σκοπό έχουν, την αναζήτηση των στρατηγικών που χρησιµοποιούν τα νήπια όταν 
καλούνται να µοιράσουν ποικίλους τύπους αντικειµένων σε µονάδες, δυάδες και τριάδες (δες κεφάλαιο Β.2, 
Γ.3 & Δ.1). Το ταµπλό του είναι αστεροειδές και περιλαµβάνει τις παρακάτω δοκιµασίες µοιρασιάς 
(Φωτογραφία Ε.2.2.7.1): 

• Μπορείς να µοιράσεις δίκαια την κλωστή που βρίσκεται στο πουγκί, σ’ εσένα και το 
συµπαίχτη σου;  

• Μπορείς να µοιράσεις δίκαια τις χάντρες που βρίσκονται στο πουγκί, σ’ εσένα και το 
συµπαίχτη σου; (16 πράσινες χάντρες) 

• Μπορείς να µοιράσεις δίκαια τις χάντρες που βρίσκονται στο πουγκί, σ’ εσένα και το 
συµπαίχτη σου; (8 κίτρινες χάντρες) 

• Μπορείς να µοιράσεις δίκαια τα µακαρόνια που βρίσκονται στο πουγκί, σ’ εσένα και το 
συµπαίχτη σου; (6 κοφτά µακαρονάκια) 

• Μπορείς να µοιράσεις δίκαια το καλαµάκι που βρίσκεται στο πουγκί, σ’ εσένα και το 
συµπαίχτη σου; 

• Μπορείς να µοιράσεις δίκαια τις χάντρες που βρίσκονται στο πουγκί, σ’ εσένα και το 
συµπαίχτη σου; (10 µωβ χάντρες, 1-1-1-2-2-3) 

• Μπορείς να µοιράσεις δίκαια τις καραµέλες; (Στο πουγκί ΕΚΠΛΗΞΗ (στο κέντρο), 
υπάρχουν 20 καραµέλες) 

• Αν ήθελες να µοιράσεις αυτές τις καραµέλες (10 καραµέλες) σε µερικά παιδιά ώστε το 
καθένα να πάρει από 5, σε πόσα παιδιά θα µπορούσες να δώσεις; 

• Αν ήθελες να µοιράσεις αυτές τις καραµέλες (10 καραµέλες) σε µερικά παιδιά ώστε το 
καθένα να πάρει από 2, σε πόσα παιδιά θα µπορούσες να δώσεις; 

• Νικητής είναι ο παίκτης µε τις περισσότερες σωστές απαντήσεις/δράσεις. 
 

	
Εικόνα Ε.2.2.7.1 Μπορείς να µοιράσεις δίκαια; 

  

                                                             
15 Σχεδιασµένο σε συνεργασία µε τη φοιτήτρια Δήµητρα Σοφικίτη στο πλαίσιο πτυχιακής εργασίας 
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Ε.2.2.8 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Βρες αυτό που περιγράφω» 

Το επιτραπέζιο παιχνίδι «Βρες αυτό που περιγράφω»16 σχετίζεται µε τη γεωµετρία και έχει ως στόχο την 
καλλιέργεια της λεκτικής περιγραφής, επίπεδων γεωµετρικών σχηµάτων και συνθέσεών τους, από παιδιά 6 
έως 8 ετών  (δες κεφάλαιο Β.2, Γ.3 & Δ.1).  

Το παιχνίδι περιέχει ένα ταµπλό µε διαδοχικές θέσεις από την αφετηρία έως τον τερµατισµό, τρία 
πιόνια διαφορετικού χρώµατος, ένα ζάρι, µια κλεψύδρα και τριάντα κάρτες οι οποίες περιέχουν σχεδιασµένα 
επίπεδα και στερεά γεωµετρικά σχήµατα ή συνθέσεις τους (Φωτογραφία Ε.2.2.8.1). Τα βασικά σχήµατα στις 
κάρτες του παιχνιδιού είναι ο κύκλος, το τετράγωνο, το ορθογώνιο παραλληλόγραµµο, το τρίγωνο, η 
πυραµίδα, ο κώνος, το ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο και ο κύβος, αλλά και συνθέσεις τους. Επιπλέον σε κάθε 
κάρτα υπάρχει και µία λέξη ή φράση που περιγράφει το γεωµετρικό σχήµα ή τη σύνθεση.  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να φτάσει το πιόνι της οµάδας στο τέλος της διαδροµής. 
Το παιχνίδι παίζεται µε τρεις οµάδες παιδιών. Η κάθε οµάδα επιλέγει ένα πιόνι. Όλες οι οµάδες 

ρίχνουν ζάρι. Όποια φέρει τον µεγαλύτερο αριθµό αρχίζει πρώτη. Η κάθε οµάδα µετακινεί το πιόνι της τόσες 
θέσεις όσες δείχνει το ζάρι. Ένα άτοµο από κάθε οµάδα, εναλλάξ, τραβάει µια κάρτα και προσπαθεί να 
περιγράψει το γεωµετρικό σχήµα ή τη σύνθεση στην οµάδα του χωρίς να αναφέρει τις λέξεις που γράφονται 
µε κόκκινο πάνω στην κάρτα. Αν τα µέλη της οµάδας βρουν σωστά το σχήµα ρίχνουν ξανά το ζάρι και 
προχωρούν. Αν όχι, παίζει η επόµενη οµάδα κοκ. Η κάθε οµάδα πρέπει να βρει την απάντηση στον χρόνο που 
καθορίζεται από την κλεψύδρα. Αν ο παίκτης, περιγράφοντας, αναφέρει τις λέξεις που επισηµαίνονται µε 
κόκκινο στην κάρτα τότε η οµάδα του χάνει. Η περιγραφή δεν πρέπει να γίνεται µε κινήσεις, παρά µόνο µε 
λέξεις. 

Νικήτρια είναι η οµάδα που θα φτάσει πρώτη στο τέρµα της διαδροµής. 

 
 

Εικόνα Ε.2.2.8.1 Βρες αυτό που περιγράφω                          

  

                                                             
16 Σχεδιασµένο σε συνεργασία µε τη φοιτήτρια Ειρήνη Φιλακουρίδη στο πλαίσιο πτυχιακής εργασίας 
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Ε.2.2.9 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Βρες το σχήµα» 

Το παιχνίδι «Βρες το σχήµα» είναι ένα σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι µε δραστηριότητες για τα 
γεωµετρικά σχήµατα, οι οποίες σκοπό έχουν να διερευνήσουν την ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν 
τα σχήµατα, να τα επικοινωνούν λεκτικά, γραπτά και µη λεκτικά, καθώς και να τα ονοµάζουν (δες κεφάλαιο 
Β.2, Γ.3 & Δ.1). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει ταµπλό, ζάρι, 4 πιόνια, 1 κλεψύδρα, 4 µπλοκ µε λευκά φύλλα, 4 µολύβια, 
41 κάρτες µε σχήµατα και τροχό χωρισµένο σε τρία ίσα τµήµατα. Στο ένα τµήµα εικονίζονται χείλη και ο 
παίκτης περιγράφει µε λόγια στους συµπαίκτες του το σχήµα που απεικονίζεται στην κάρτα που έχει 
τραβήξει, χωρίς ωστόσο να πει το όνοµα του σχήµατος. Στο άλλο τµήµα εικονίζονται χέρια και ο παίκτης 
«περιγράφει» µε τα χέρια του, στους συµπαίκτες του, το σχήµα που υπάρχει στην κάρτα, χωρίς να µιλήσει. 
Στο τρίτο τµήµα εικονίζεται σκίτσο και ο παίκτης σχηµατίζει το σχήµα στο µπλοκ µε µολύβι (Φωτογραφία 
Ε.2.2.9.1). Το παιχνίδι παίζεται µε οµάδες παιδιών. 

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να φτάσει το πιόνι της οµάδας στο τέλος της διαδροµής.  
Πρώτη παίζει η οµάδα που θα φέρει τον µεγαλύτερο αριθµό στο ζάρι. Σε κάθε γύρο, ένας παίκτης 

από κάθε οµάδα, εναλλάξ, γυρνάει τον τροχό και παίρνει µία κάρτα το σχήµα της οποίας πρέπει να 
περιγράψει στην οµάδα του µε λόγια, µε χειρονοµίες και µε σκίτσο. Αν τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας, βρουν 
το σχήµα στον χρόνο που καθορίζεται από την κλεψύδρα, τότε κινούν το πιόνι τους µία θέση στο ταµπλό. Αν 
όµως τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας δεν βρουν το σχήµα στον καθορισµένο χρόνο, τότε παραµένουν στην ίδια 
θέση και παίζει η επόµενη οµάδα. Η οµάδα που θα «πέσει» στη θέση του ταµπλό που έχει δύο κλεψύδρες, 
έχει στη διάθεσή της διπλάσιο χρόνο για να βρει το σχήµα που περιγράφεται.  

Νικήτρια είναι η οµάδα η οποία θα φτάσει πρώτη στο τέλος της διαδροµής. 
 

	
Εικόνα Ε.2.2.9.1 Βρες το σχήµα 
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Ε.2.2.10 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Ανεβαίνω–Κατεβαίνω» 

Το παιχνίδι «Ανεβαίνω–Κατεβαίνω»17 είναι ένα επιτραπέζιο παιχνίδι τύχης και γνώσεων, για παιδιά από 
τεσσάρων ετών και πάνω και αποτελεί τροποποίηση του κλασσικού παιχνιδιού «Φιδάκι» (δες κεφάλαιο Β.2, 
Γ.3 & Δ.1). Οι διαφοροποιήσεις18 του παιχνιδιού σε σχέση µε το κλασσικό παιχνίδι «Φιδάκι» είναι τρεις: 
υπάρχουν λιγότεροι αριθµοί στο ταµπλό, η κατεύθυνση ορίζεται µε βελάκια και χρησιµοποιούνται κάρτες µε 
πράξεις. Το «Ανεβαίνω–Κατεβαίνω», χωρίς τη χρήση των καρτών, χαρακτηρίζεται ως παιχνίδι τύχης αφού η 
πορεία κάθε παίκτη καθορίζεται από τη ζαριά που θα φέρει. Το ίδιο παιχνίδι µε τη χρήση των καρτών, οι 
οποίες περιέχουν απλές αριθµητικές πράξεις, µετατρέπεται σε παιχνίδι εξάσκησης µαθηµατικών γνώσεων. 
Βοηθάει τα παιδιά να αντιληφθούν τη σειρά των αριθµών και την αλλαγή της δεκάδας, να καλλιεργήσουν την 
ικανότητά τους για καταµέτρηση και αντιστοίχιση, αλλά και για άµεση εκτίµηση ποσοτήτων. 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει ένα ταµπλό µε ορθογώνιο σχηµατισµό 5Χ10 µε 50 θέσεις (από το 1 µέχρι 
το 50) (Φωτογραφία Ε.2.2.10.1). Οι θέσεις του ταµπλό σε επτά σηµεία συνδέονται µεταξύ τους µε σκάλες 
(ανεβαίνω) και µε τσουλήθρες (κατεβαίνω). Τυχαίοι αριθµοί είναι χρωµατισµένοι µωβ όπως και το χρώµα 
των καρτών. Υπάρχει ένα ζάρι µε κουκκίδες και τέσσερα πιόνια-κορύνες.  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να φτάσει ο παίκτης στο τέλος της διαδροµής. 
Πρώτος παίζει ο παίκτης που θα φέρει τη µικρότερη ένδειξη στο ζάρι. Τα παιδιά καλούνται να 

αναγνωρίσουν την ένδειξη του ζαριού και να αντιστοιχίσουν την ποσότητα των κουκκίδων µε τις κινήσεις 
τους πάνω στη διαδροµή. Αν στη θέση που καταλήγει το πιόνι υπάρχει σκάλα, ο παίκτης ανεβαίνει, ενώ αν 
υπάρχει τσουλήθρα κατεβαίνει. Αν χρησιµοποιηθούν οι κάρτες, τότε ο παίκτης που θα βρεθεί σε µωβ θέση 
τραβάει µία κάρτα. Αν απαντήσει σωστά ξαναπαίζει, αν απαντήσει λάθος τότε χάνει τη σειρά του και για να 
προχωρήσει, όταν έρθει η σειρά του, θα πρέπει να απαντήσει σωστά στην ερώτηση της επόµενης κάρτας.  

Νικητής είναι ο παίκτης που θα φτάσει πρώτος στο τέλος της διαδροµής. 
 

 
 

Εικόνα Ε.2.2.10.1 Ανεβαίνω-κατεβαίνω 

  

                                                             
17 Σχεδιασµένο στο πλαίσιο µαθήµατος του ΤΕΠΑΕΣ. 
18 Η παρατήρηση νηπίων που έπαιζαν «Φιδάκι» έδειξε ότι τα παιδιά κουράζονταν από τους πολλούς αριθµούς (έως το 
100), δυσκολεύονταν στην αναγνώριση της σειράς των αριθµών και µπέρδευαν τη φορά κίνησης του πιονιού τους. 
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Ε.2.2.11 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Μπορείς να οδηγήσεις 
σωστά;» 

Το παιχνίδι «Μπορείς να οδηγήσεις σωστά;»19 είναι ένα σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι τύχης και γνώσεων 
σχετικό µε τους κανόνες οδικής κυκλοφορίας (δες κεφάλαιο Β.2, Γ.3 & Δ.1). Οι παίκτες (2-4) οδηγούν τα 
αυτοκίνητά τους κατά µήκος της διαδροµής σεβόµενοι τα σήµατα οδικής κυκλοφορίας, αλλά και γνωρίζοντας 
τους κανόνες για ασφαλή οδήγηση. 

Το ταµπλό του παιχνιδιού αποτελείται από ελικοειδή διαδροµή, οι θέσεις της οποίας ορίζονται µε 
διαφορετικά χρώµατα και όχι µε αριθµούς (Φωτογραφία Ε.2.2.11.1). Σε τυχαίες θέσεις υπάρχουν σήµατα 
οδικής κυκλοφορίας (στοπ, υποχρεωτική κυκλική πορεία, απαγορεύεται η στροφή, απαγορεύεται η στάση, 
απαγορεύεται η στάση και η στάθµευση), που καλούνται τα παιδιά να αναγνωρίσουν, αλλά και σφυρίχτρες 
τροχονόµου που υποδεικνύουν στους παίκτες να τραβήξουν την αντίστοιχη πράσινη ή κόκκινη κάρτα. Με 
δεδοµένο ότι στο νηπιαγωγείο δεν γνωρίζουν όλα τα παιδιά να διαβάζουν, οι κάρτες δεν περιέχουν κείµενο. 
Οι πράσινες κάρτες έχουν φωτογραφίες σχετικές µε την κυκλοφοριακή αγωγή (για παράδειγµα, οδηγός σε 
αυτοκίνητο που κινείται και φοράει ή δεν φοράει ζώνη, συνοδηγός σε αυτοκίνητο που κινείται και φοράει ή 
δεν φοράει ζώνη, παιδί στη θέση του συνοδηγού, παιδί πάνω σε ενήλικα συνοδηγό) και τα παιδιά καλούνται 
να αναφέρουν τι είναι ασφαλές και τι όχι. Οι κόκκινες κάρτες εξετάζουν τη γρήγορη αντίληψη των παιδιών τα 
οποία ως µελλοντικοί οδηγοί οφείλουν να έχουν. Περιέχουν ποικίλους σχηµατισµούς κουκκίδων, την 
ποσότητα των οποίων καλούνται τα παιδιά να εκτιµήσουν άµεσα, χωρίς να µετρήσουν. Τα πιόνια του 
παιχνιδιού είναι τέσσερα αυτοκινητάκια σε διαφορετικά χρώµατα. Το ζάρι που ορίζει τις κινήσεις των 
παικτών έχει κουκκίδες. Κερδίζει ο παίκτης που θα φτάσει πρώτος στο τέλος της διαδροµής. Οι κινήσεις των 
παικτών καθορίζονται από την ένδειξη του ζαριού, αλλά η συνέχεια της κίνησης καθορίζεται από τις γνώσεις 
του κάθε παίκτη. Απαιτείται αφενός η αναγνώριση του σήµατος που βρίσκεται στη θέση όπου έχει 
σταµατήσει το πιόνι και αφετέρου η σωστή απάντηση στην ερώτηση της κάρτας που θα τραβήξει ο παίκτης. 
Η λανθασµένη απάντηση «τιµωρείται» µε µία θέση πίσω. 

Μέσω του παιχνιδιού αυτού, το οποίο δεν σχετίζεται άµεσα µε τα µαθηµατικά, αλλά 
διαπραγµατεύεται ένα καθηµερινό, οικείο θέµα, τα παιδιά εξοικειώνονται µε τους βασικούς κανόνες 
κυκλοφοριακής αγωγής, µέσα από τα σήµατα οδικής κυκλοφορίας, αλλά και τους κανόνες για ασφαλή 
οδήγηση. Επιπλέον, καλλιεργείται η άµεση εκτίµηση ποσοτήτων, η καταµέτρηση και η αντιστοίχιση.  

 

 
 

Εικόνα Ε.2.2.11.1 Μπορείς να οδηγήσεις σωστά; 
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Ε.2.2.12 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Ο γάτος και τα ποντίκια» 

Το παιχνίδι «Ο γάτος και τα ποντίκια»20 είναι ένα σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι τακτικής και στρατηγικής 
που συνδυάζει και την τύχη, για παιδιά από τεσσάρων ετών και πάνω και παίζεται µε δύο έως τέσσερις 
παίκτες (δες κεφάλαιο Β.2, Γ.3 & Δ.1). Οι ήρωες του παιχνιδιού είναι ο γάτος και τα ποντίκια, που 
βρίσκονται σε διαρκές κυνήγι. Κυνηγιούνται στον χώρο της τραπεζαρίας, µε τα ποντίκια να προσπαθούν να 
φάνε τα τυριά αποφεύγοντας συγχρόνως τον γάτο. Το θέµα του παιχνιδιού σχετίζεται µε τις εµπειρίες των 
παιδιών αυτής της ηλικίας, τόσο από την πραγµατική ζωή όσο και από παραµύθια και δηµοφιλή κινούµενα 
σχέδια. 

Το ταµπλό του παιχνιδιού αποτελείται από πλέγµα 10x7 πάνω στο οποίο δεν ορίζεται συγκεκριµένη 
διαδροµή µε αρίθµηση (Φωτογραφία Ε.2.2.12.1). Τα πιόνια του είναι τέσσερα ποντίκια σε διαφορετικά 
χρώµατα, ένας γάτος και ένα καλάθι µε τυριά, τα οποία ανήκουν σε όλους τους παίκτες και τα κινεί κάθε 
παίκτης στη σειρά του. Το ζάρι που ορίζει τις κινήσεις των παικτών έχει κουκκίδες. Η απουσία 
συγκεκριµένης διαδροµής δίνει τη δυνατότητα σε κάθε παίκτη να αποφασίζει σε κάθε γύρο ποια είναι η 
καλύτερη κατεύθυνση για να κινήσει το ποντίκι του, ώστε να αποµακρυνθεί από τον γάτο, να πλησιάσει τα 
τυριά, αλλά και να µετακινήσει τον γάτο προς τα αντίπαλα ποντίκια. Το παιχνίδι τελειώνει µόλις φαγωθεί και 
το τελευταίο τυράκι από το καλάθι. Κερδίζει ο παίκτης ή οι παίκτες που έχουν τα περισσότερα τυριά.  

Το παιχνίδι αυτό καλλιεργεί την τακτική και αναπτύσσει τη στρατηγική των παιδιών. Επίσης, τα 
παιδιά εξασκούνται στην καταµέτρηση, στην αντιστοίχιση και στην άµεση εκτίµηση. 

 

 
 

Εικόνα Ε.2.2.12.1 Ο γάτος και τα ποντίκια 
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Ε.2.2.13 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Η πόλη των σχηµάτων» 

Το παιχνίδι «Η πόλη των σχηµάτων»21 είναι ένα σχεδιασµένο επιτραπέζιο παιχνίδι για την εξοικείωση των 
παιδιών µε τα επίπεδα και τα στερεά γεωµετρικά σχήµατα και τις µεταξύ τους σχέσεις, εφόσον µέσα από το 
παιχνίδι καλούνται να τα αναγνωρίσουν, να τα ονοµάσουν και να τα χρησιµοποιήσουν για τις κατασκευές 
τους (δες κεφάλαιο Β.2, Γ.3 & Δ.1). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει τέσσερα πιόνια κορύνες σε διαφορετικά χρώµατα και ένα ταµπλό µε 
περιµετρική διαδροµή 44 θέσεων. Σε κάθε θέση της διαδροµής υπάρχει σχεδιασµένο ένα επίπεδο γεωµετρικό 
σχήµα. Τον υπόλοιπο χώρο καλύπτουν 24 άδεια τετράγωνα. Επιπλέον, υπάρχουν κάρτες σε σχήµατα ίδια µε 
αυτά της διαδροµής καθώς και στερεά σχήµατα. Οι οδηγίες στις κάρτες σχετίζονται µε κατασκευές (πχ 
κατασκεύασε ένα σπίτι χρησιµοποιώντας δύο γεωµετρικά σχήµατα που γνωρίζεις το όνοµά τους), µε 
αναγνώριση σχηµάτων (πχ ποιο σχήµα είναι αυτό;), µε χαρακτηριστικά σχηµάτων (πχ πόσες πλευρές έχει το 
τρίγωνο;), καθώς και µε άλλα θέµατα (πχ έγινε σεισµός και καταστράφηκε ένα κτίριο της πόλης σου, 
αποµάκρυνε το). Τα στερεά σχήµατα χρησιµοποιούνται για τις κατασκευές που ζητούνται να 
πραγµατοποιηθούν στις κάρτες (Φωτογραφίες Ε.2.2.13.1 & Ε.2.2.13.2). 

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να οικοδοµηθούν οι έξι, διαθέσιµες για κάθε παίκτη, θέσεις. 
Πρώτος παίζει ο παίκτης που θα φέρει τον µικρότερο αριθµό στο ζάρι. Κάθε παίκτης προχωράει 

τόσες θέσεις όσες και οι κουκκίδες στο ζάρι. Κάθε φορά που ο παίκτης σταµατάει σε µια θέση της διαδροµής, 
παίρνει µια κάρτα του αντίστοιχου σχήµατος και αφού διαβάσει δυνατά την οδηγία, την ακολουθεί. 

Κερδίζει ο παίκτης που θα οικοδοµήσει πρώτος τον χώρο που του αντιστοιχεί στο κέντρο του ταµπλό 
(έξι κτίσµατα στα έξι διαθέσιµα τετράγωνα). 

	
 

Εικόνες Ε.2.2.13.1 & Ε.2.2.13.2 Η πόλη των σχηµάτων 
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Ε.2.2.14 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε ταµπλό: «Μαζεύω τρίγωνα» 

Το παιχνίδι «Μαζεύω τρίγωνα» είναι ένα επιτραπέζιο παιχνίδι αναγνώρισης και αντιστοίχισης τριγώνων 
διαφορετικών ειδών σε ποικίλες µορφές, µεγέθη και προσανατολισµούς (δες κεφάλαιο Δ.1). Επιπλέον, 
διερευνά την ικανότητα των παιδιών να βρίσκουν ποια είναι η µεγαλύτερη πλευρά κάθε τριγώνου ώστε να 
την εκµεταλλεύονται στην τοποθέτηση των τριγώνων για τη δηµιουργία του φράκτη.  

Το ταµπλό του παιχνιδιού αποτελείται από περιµετρική διαδροµή 26 θέσεων σε καθεµία από τις 
οποίες, εκτός από την αφετηρία, υπάρχει θέση για ένα τρίγωνο (Φωτογραφία Ε.2.2.14.1). Αντίστοιχα, 
υπάρχουν 25 τρίγωνα χαρτόνια, τέτοιας µορφής όπως και τα τρίγωνα στις θέσεις της διαδροµής τα οποία είναι 
στη διάθεση των παικτών στη µέση του ταµπλό. Υπάρχουν 4 πιόνια και 1 ζάρι.  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να µαζέψει ο παίκτης όσο περισσότερα τρίγωνα µπορεί, αντιστοιχίζοντάς 
τα µε επιτυχία στην κατάλληλη θέση και να φτιάξει στο τέλος του παιχνιδιού τον πιο µακρύ φράκτη για τον 
δράκο. 

Το παιχνίδι παίζεται µε 2-4 παίκτες (ή οµάδες). Πρώτος παίζει ο παίκτης που θα φέρει τον 
µεγαλύτερο αριθµό στο ζάρι. Η φορά του παιχνιδιού είναι προς τα δεξιά. Η κίνηση στο ταµπλό καθορίζεται 
από την ένδειξη του ζαριού. Η θέση που θα βρεθεί το πιόνι δείχνει ποιο τρίγωνο χαρτόνι πρέπει να 
αναζητηθεί. Αφού βρεθεί το τρίγωνο τοποθετείται στην τριγωνική εσοχή της θέσης. Αν ταιριάζει το κρατάει ο 
παίκτης, αν όχι το αφήνει πίσω και συνεχίζει ο επόµενος παίκτης.  

Κερδίζει ο παίκτης που θα συλλέξει τα περισσότερα τρίγωνα και θα κατασκευάσει τον µεγαλύτερο σε 
µήκος φράκτη, τοποθετώντας κατάλληλα τα τρίγωνα που έχει µαζέψει. 

 

	
 

Εικόνα Ε.2.2.14.1 Μαζεύω τρίγωνα 
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Ε.2.3 Επιτραπέζια παιχνίδια µε κάρτες  

Ε.2.3.1 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε κάρτες: «Κόλλα…15!» 

Το παιχνίδι «Κόλλα...15!»22 είναι ένα σχεδιασµένο παιχνίδι µε κάρτες για την αντιστοίχιση αριθµητικών 
συµβόλων µε ποσότητες αντικειµένων (δες κεφάλαιο B.1, Γ.3 & Δ.1). 

Το παιχνίδι παίζεται µε δύο έως πέντε παίκτες (ή οµάδες) και περιλαµβάνει 5 ταµπλό τα οποία 
αποτελούνται από πλαίσια µε αριθµούς, από το ένα (1) µέχρι το δεκαπέντε (15) και κάρτες µε αντικείµενα 
διαφορετικού πλήθους (από 1 έως 15). Επίσης, υπάρχουν 3 κάρτες µε ειδικές εντολές που πρέπει να εκτελέσει 
ο παίκτης: STOP (χάνεις τη σειρά σου), -1 (δίνεις µία κάρτα από το ταµπλό σου την οποία αφήνεις ανοιχτή 
και µπορεί να τη χρησιµοποιήσει ο επόµενος παίκτης) και +1 (παίρνεις ακόµα µία κάρτα). Οι κάρτες µε τα 
αντικείµενα βρίσκονται σε πράσινα πουγκιά και οι ειδικές κάρτες βρίσκονται σε πορτοκαλί πουγκιά 
(Φωτογραφία Ε.2.3.1.1). Χρησιµοποιούνται τόσα πουγκιά από κάθε χρώµα όσα και ο αριθµός των παικτών. 
Μέσο τυχαιότητας µε το οποίο να ορίζεται η σειρά των παικτών δεν υπάρχει. 

Σκοπός του παιχνιδιού είναι η συµπλήρωση του ταµπλό µε τις κατάλληλες κάρτες.  
Πρώτος παίζει ο παίκτης που θα τραβήξει κάρτα µε τον µεγαλύτερο αριθµό. Η σειρά των υπόλοιπων 

παικτών ακολουθεί τη φορά των δεικτών του ρολογιού. Κάθε παίκτης (οµάδα) παίρνει από ένα ταµπλό και 
από ένα πράσινο και ένα πορτοκαλί πουγκί µε κάρτες. Όλες οι κάρτες (από όλα τα πουγκιά των παικτών), 
αφού ανακατευτούν καλά, τοποθετούνται στο κέντρο, σε µία στοίβα, µε την εικόνα των αντικειµένων προς τα 
κάτω. Στη σειρά του ο κάθε παίκτης παίρνει µια κάρτα από τη στοίβα και την τοποθετεί, στον αντίστοιχο 
αριθµό, στο ταµπλό του. Για παράδειγµα, αν τραβήξει µια κάρτα µε τρεις πεταλούδες, την τοποθετεί στη θέση 
του ταµπλό µε τον αριθµό 3. Οι παίκτες είναι υποχρεωµένοι να λένε δυνατά τον αριθµό του συνόλου των 
αντικειµένων της κάρτας που τράβηξαν, πριν την κολλήσουν στο ταµπλό τους. Σε περίπτωση που ο παίκτης 
τραβήξει µια κάρτα που έχει ήδη συµπληρώσει στο ταµπλό του και δεν του χρειάζεται την αφήνει ανοιχτή 
στην άκρη. Ο επόµενος στη σειρά παίκτης µπορεί να χρησιµοποιήσει την κάρτα που άφησε ανοιχτή ο 
προηγούµενος ή να πάρει µια από το κέντρο. Όταν τελειώσουν οι κάρτες στο κέντρο, χρησιµοποιούνται οι 
ανοικτές κάρτες, οι οποίες ανακατεύονται και γυρνάνε ανάποδα. Κερδίζει όποιος παίκτης (οµάδα) 
συµπληρώσει πρώτος το ταµπλό του. 

 

 
Εικόνα Ε.2.3.1.1 Κόλλα...15! 
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Ε.2.3.2 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε κάρτες: «Μάντεψε ποιο σχήµα» 

Το παιχνίδι «Μάντεψε ποιο σχήµα», είναι ένα σχεδιασµένο παιχνίδι µε κάρτες σχηµάτων για τη διερεύνηση 
της ικανότητας των παιδιών να αναγνωρίζουν τα σχήµατα, να περιγράφουν τα χαρακτηριστικά τους και να τα 
ονοµάζουν (δες κεφάλαιο B.2, Γ.3 & Δ.1).  

Το παιχνίδι περιέχει 2 ταµπλό µε είκοσι µία θέσεις για τις κάρτες και 26 διαφορετικές κάρτες.  
Σκοπός του παιχνιδιού είναι να µαντέψει ο παίκτης ποιο σχήµα έχει επιλέξει ο αντίπαλος (ή η οµάδα). 
Κάθε παίκτης (ή οµάδα) διαλέγει ένα ταµπλό και τοποθετεί τις κάρτες των σχηµάτων χωρίς να 

αφήσει τον αντίπαλο παίκτη να δει τα σχήµατά του. Στη συνέχεια, διαλέγει ένα σχήµα από τις επιπλέον 
κάρτες και το τοποθετεί στην µπροστινή θέση (Φωτογραφία Ε.2.3.2.1). Το παιχνίδι παίζεται µε δύο παίκτες (ή 
οµάδες). Σε κάθε γύρο εναλλάξ θέτουν ερωτήσεις οι οποίες πρέπει να έχουν ως απάντηση «ναι» ή «όχι». Για 
παράδειγµα, «Έχει το σχήµα σου 4 πλευρές;» Αν η απάντηση είναι «ναι» τότε ο παίκτης πρέπει να κατεβάσει 
όλες τις κάρτες στις οποίες τα σχήµατα δεν έχουν 4 πλευρές. Αν η απάντηση είναι «όχι» τότε ο παίκτης θα 
πρέπει να κατεβάσει όλες τις κάρτες στις οποίες τα σχήµατα έχουν 4 πλευρές. Απαιτείται δηλαδή 
αντίστροφος συλλογισµός. Ο παίκτης (ή η οµάδα) µπορεί να θέτει µόνο ένα ερώτηµα σε κάθε γύρο ή να 
µαντεύει ποιο σχήµα έχει επιλέξει ο αντίπαλός του (ή η αντίπαλη οµάδα). 

Κερδίζει ο παίκτης (ή η οµάδα) που θα µαντέψει πρώτος και σωστά το σχήµα που έχει επιλέξει ο 
αντίπαλός του (ή η αντίπαλη οµάδα).  

 

 
Εικόνα Ε.2.3.2.1 Μάντεψε ποιο σχήµα 
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Ε.2.3.3 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε κάρτες: «Παιχνίδι µνήµης µε 
σχήµατα» 

Το «Παιχνίδι µνήµης µε σχήµατα», είναι ένα σχεδιασµένο παιχνίδι µε κάρτες σχηµάτων για τη διερεύνηση 
της ικανότητας των παιδιών να συγκρατούν και να ανασύρουν από τη µνήµη τους τις θέσεις των όµοιων 
σχηµάτων (δες κεφάλαιο Δ.1). Επιπλέον, να αναγνωρίζουν τα όµοια σχήµατα εστιάζοντας στα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά τους. 

Το παιχνίδι περιέχει 114 κάρτες (2 σετ των 57 καρτών) µε επίπεδα γεωµετρικά σχήµατα και 
αντιπαραδείγµατά τους (Φωτογραφία Ε.2.3.3.1). 

Σκοπός του παιχνιδιού, όταν παίζει ένας µόνο παίκτης, είναι να εντοπίσει ο παίκτης όλα τα ζευγάρια 
καρτών όσο το δυνατόν πιο γρήγορα. Όταν παίζουν πολλοί παίκτες, να συγκεντρώσουν όσο περισσότερα 
ζευγάρια καρτών µπορούν. 

Το παιχνίδι παίζεται µε έναν ή περισσότερους παίκτες. Σε κάθε γύρο, ένας παίκτης ανοίγει δύο 
κάρτες. Αν ο παίκτης ανοίξει δύο κάρτες που δεν ταιριάζουν µεταξύ τους τις ξανακλείνει και τις βάζει στο 
ίδιο σηµείο. Αν ο παίκτης ανοίξει δύο ίδιες κάρτες κερδίζει το ζευγάρι των καρτών και ξαναπαίζει. 

Κερδίζει ο παίκτης που έχει συγκεντρώσει τα περισσότερα ζευγάρια καρτών. 
 

 
 

Εικόνα Ε.2.3.3.1 Παιχνίδι µνήµης µε σχήµατα 
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Ε.2.3.4 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε κάρτες: «Σπάσε το θερµόµετρο» 

Το επιτραπέζιο παιχνίδι γνώσης µε κάρτες «Σπάσε το θερµόµετρο» απευθύνεται σε παιδιά των πρώτων 
τάξεων του Δηµοτικού και σχετίζεται µε ποικίλα θέµατα µαθηµατικών όπως οι αριθµοί και οι πράξεις, ο 
χώρος και η γεωµετρία (δες κεφάλαιο Δ.1). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει έναν ορθογώνιο µαγνητικό πίνακα, ο οποίος στέκεται όρθιος µε τη βοήθεια 
µίας βάσης και έχει σχεδιασµένα πάνω του δύο θερµόµετρα, καθένα από τα οποία αποτελείται από δεκατρείς 
θέσεις και σε καθένα από τα οποία κάθε παίκτης ή οµάδα τοποθετεί το πιόνι του. Οι πρώτες θέσεις έχουν 
κίτρινο χρώµα οι οποίες σταδιακά, ανεβαίνοντας προς τα πάνω, αλλάζουν χρώµα και καταλήγουν στο 
κόκκινο, δείχνοντας την αύξηση της θερµοκρασίας, δηλαδή την πορεία προς τη νίκη. Στο κάτω µέρος 
υπάρχουν τρεις θέσεις για τις κάρτες οι οποίες τοποθετούνται ανάλογα µε τον βαθµό δυσκολίας τους: 
κίτρινες-εύκολες, κόκκινες-µέτριας δυσκολίας, πράσινες-δύσκολες. Ο πίνακας αυτός καταγράφει την πορεία 
και την επιτυχία των παικτών. Επίσης, περιλαµβάνει µία κλεψύδρα, ένα σακούλι µε γεωµετρικά σχήµατα, 
µαγνητικά πιόνια σε διάφορα χρώµατα, 88 κάρτες ερωτήσεων, ένα ζάρι µε κουκίδες και ένα µε τρία χρώµατα: 
δύο κίτρινα, δύο κόκκινα και δύο πράσινα (Φωτογραφία Ε.2.3.4.1). Το ζάρι µε τις κουκίδες χρησιµοποιείται 
για να καθορίσει ποιος θα παίξει πρώτος, ενώ το ζάρι µε τα χρώµατα καθορίζει ποιο είδος κάρτας θα επιλεγεί 
προς απάντηση.  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι να φτάσει το πιόνι του παίκτη (ή της οµάδας) στην ανώτερη κλίµακα 
(κόκκινη) του θερµόµετρου, να «σπάσει το θερµόµετρο». 

Το παιχνίδι παίζεται µε δύο παίκτες ή οµάδες. Σε κάθε γύρο, ο παίκτης ρίχνει το ζάρι και ο αντίπαλος 
παίκτης (ή παίκτης της αντίπαλης οµάδας), ανάλογα µε το χρώµα που θα δείξει το ζάρι, παίρνει µία κάρτα και 
του τη διαβάζει. Με τη σωστή απάντηση µετακινείται το πιόνι κατά µία θέση προς τα πάνω, ενώ µε τη λάθος 
απάντηση το πιόνι µετακινείται µία θέση προς τα κάτω.  

Νικητής είναι ο παίκτης (ή η οµάδα) που θα καταφέρει να «σπάσει το θερµόµετρο», δηλαδή να 
φτάσει πρώτος στην ανώτερη κλίµακα (κόκκινη) του θερµόµετρου. 

 

 
Εικόνα Ε.2.3.4.1 Σπάσε το θερµόµετρο 
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Ε.2.3.5 Επιτραπέζιο παιχνίδι µε κάρτες: «Κάνω 10» 

 
Το παιχνίδι «Κάνω 10» είναι ένα παιχνίδι µε αριθµοκάρτες στο οποίο πρέπει να δηµιουργηθούν ζευγάρια 
αριθµών µε άθροισµα δέκα (10) (δες κεφάλαιο Γ.3). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει πολλές κάρτες µε τους αριθµούς 0 έως 10 ή µε τους αριθµούς 1 έως 9. 
Σκοπός του παιχνιδιού είναι να δηµιουργηθούν ζευγάρια καρτών µε άθροισµα δέκα (10). 
Το παιχνίδι παίζεται µε δύο ή τρεις παίκτες. Κάθε παίκτης παίρνει από πέντε (5) κάρτες. Οι υπόλοιπες 

κάρτες τοποθετούνται σε µία στοίβα στη µέση. Ο πρώτος παίκτης ζητάει από κάποιον άλλον παίκτη µία 
κάρτα η οποία αν προστεθεί σε µία δική του έχει άθροισµα δέκα (10). Αν κανένας από τους άλλους παίκτες 
δεν έχει την κάρτα που ζητείται, τότε ο παίκτης τραβάει µία κάρτα από τη µέση. Αν δηµιουργηθεί ζευγάρι 
καρτών µε άθροισµα δέκα (10) τοποθετείται µπροστά από τον παίκτη που έπαιξε (για να ελεγχθεί από τους 
υπόλοιπους παίκτες και για να καταµετρηθεί στο τέλος του παιχνιδιού). Αν δεν δηµιουργηθεί ζευγάρι καρτών 
µε άθροισµα δέκα (10) τότε ο παίκτης κρατάει τις κάρτες. Κανένας παίκτης δεν µπορεί να έχει λιγότερες από 
πέντε (5) κάρτες, για αυτό συµπληρώνει τις κάρτες του τραβώντας από τη µέση. Το παιχνίδι τελειώνει όταν 
τελειώσουν οι κάρτες της µέσης.  

Νικητής είναι ο παίκτης ο οποίος θα δηµιουργήσει τα περισσότερα ζευγάρια καρτών. 
 
Εναλλακτικά µπορεί: 

• να υπάρχει δυνατότητα επιλογής για το αν θα σχηµατιστεί το δέκα (10) µε τη χρήση δύο ή 
τριών καρτών, 

• να σχηµατίζεται ο µεγαλύτερος διψήφιος αριθµός, 
• να δηµιουργείται το µεγαλύτερο άθροισµα µε δύο κάρτες, 
• να σχηµατίζεται άθροισµα κοντά στο δέκα (10) µε χρήση 2-3 καρτών ή κοντά στο (20) µε 

χρήση 3-5 καρτών. 
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Ε.2.4 Κινητικά παιχνίδια  

Ε.2.4.1 Κινητικά παιχνίδια: «Ρολογάς» 

Το παιχνίδι «Ρολογάς» είναι ένα κινητικό παιχνίδι για την κατανόηση και τη διδασκαλία της έννοιας του 
χρόνου (δες κεφάλαιο Β.2 & Γ.3). 

Στο παιχνίδι η οµάδα επέλεξε το παιδί που θα έκανε τον ρολογά. Ο ρολογάς στάθηκε σε ένα σηµείο 
και όλα τα άλλα παιδιά στάθηκαν σε απόσταση 4-5 µέτρα από αυτόν. Κάθε παιδί µε τη σειρά ρώτησε: 
«Ρολογά, ρολογά, τι ώρα είναι; Ο ρολογάς απάντησε, για παράδειγµα, δύο µεγάλα βήµατα µπροστά ή πέντε 
µικρά βήµατα πίσω κλπ. Έτσι κάθε παιδί πλησίαζε ή/και αποµακρυνόταν από τον ρολογά, ανάλογα µε τις 
εντολές του. Νικητής ήταν ο παίκτης που θα έφτανε πρώτος στον ρολογά, ο οποίος παίρνει και τη θέση του 
και το παιχνίδι ξαναρχίζει. 

Παραλλαγές του παιχνιδιού όπως προτείνονται από τους Γκριµπίζη και Σπανοπούλου (2012) (δες 
κεφάλαιο Β.2): Το παιχνίδι µπορεί να παιχτεί και σε κύκλο ο οποίος θα έχει χωριστεί σε 4 ίσα µέρη. 1 µεγάλο 
βήµα = 1/4, 2 µεγάλα βήµατα = 2/4, 3 µεγάλα βήµατα = 3/4, 4 µεγάλα βήµατα = 4/4, 1 µικρό βήµα = 5΄, 2 
µικρά βήµατα = 10΄, 3 µικρά βήµατα = 15΄, 4 µικρά βήµατα = 20΄ κλπ. Έχοντας στο οπτικό πεδίο το ρολόι, το 
κάθε παιδί καλείται να υπολογίσει µε βάση τα βήµατα που έκανε πόση ώρα πέρασε. Εναλλακτικά ο ρολογάς 
λέει στον κάθε παίκτη, ξεκινώντας από το 12, να βρει πού είναι η ώρα:12:30/ 12:40/ 12:50 κλπ. Για 
µεγαλύτερο βαθµό δυσκολίας, γράφουµε το «και» στον µισό κύκλο και το «παρά» στον άλλο µισό. 
Επιλέγοντας, τυχαία ώρες πχ 2:50 τα παιδιά, ξεκινώντας από το δώδεκα, πηγαίνουν βήµατα µπροστά µέχρι να 
βρουν που είναι το «δύο και πενήντα». Αν πέσουν στο µέρος του κύκλου που γράφει παρά, ξεκινάνε πάλι από 
το δώδεκα και κάνουν βήµατα προς τα πίσω. 
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Ε.2.4.2 Κινητικά παιχνίδια: «Ροµπότ» 

Το παιχνίδι «Το ροµπότ» είναι ένα κινητικό παιχνίδι στην αριθµογραµµή, το οποίο υποστηρίζει την 
προσπάθεια των παιδιών να µη µετρούν µε τα δάκτυλα αλλά νοερά µε αριθµολέξεις (δες κεφάλαιο Β.2 & 
Γ.3). 

Έφτιαξαν στο πάτωµα της τάξης µία αριθµογραµµή και άρχισαν να παίζουν το παιχνίδι του 
«Ροµπότ». Η εκπαιδευτικός έκανε το ροµπότ και τα παιδιά έδιναν εντολές, για να εκτελέσει το ροµπότ 
πράξεις: προσθέσεις και αφαιρέσεις, βηµατίζοντας στην αριθµογραµµή. Μετά κάποιο παιδί έκανε το ροµπότ 
και εκτελούσε τις εντολές που άκουγε. Για παράδειγµα:  

Εκπαιδευτικός: «Μαρία, πρόσθεσε βηµατίζοντας στην αριθµογραµµή 4 + 3». 
Μαρία: «Πηγαίνω και στέκοµαι πρώτα στο 4, µετά κάνω 3 βήµατα εµπρός… 4 κι ένα 5 κι άλλο ένα 6 

κι άλλο ένα 7. Έφτασα στο 7… Άρα 4 + 3 = 7». 
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Ε.2.5 Παιχνίδια εξερεύνησης  

Ε.2.5.1 Παιχνίδια εξερεύνησης: «Στερεό σχήµα» (Solid figure) 

Το «στερεό σχήµα» είναι ένα παιχνίδι εξερεύνησης για τη γεωµετρία και τον χωρικό συλλογισµό το οποίο 
έχει ως µαθηµατικό στόχο την αναγνώριση και την περιγραφή των διαφορετικών στερεών γεωµετρικών 
σχηµάτων και των χαρακτηριστικών τους (δες κεφάλαιο Β.2 & Γ.3). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει πρίσµατα, πυραµίδες, κώνους και σφαίρες, τοποθετηµένα σε µία πάνινη 
αδιαφανή τσάντα ή σε ένα κουτί.  

Σκοπός του παιχνιδιού είναι η εξερεύνηση των στερεών γεωµετρικών σχηµάτων. 
Τα παιδιά προσπαθούν, πιάνοντας µε τα χέρια τους χωρίς να βλέπουν, να αισθανθούν το σχήµα των 

στερεών και να το περιγράψουν µε τέτοιο τρόπο ώστε να γίνει αντιληπτό από τα άλλα παιδιά. 
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Ε.2.6 Παιχνίδια κατασκευών  

Ε.2.6.1 Παιχνίδια κατασκευών: «Ξύλινα ραβδιά» (Wooden sticks) 

Τα «ξύλινα ραβδιά» είναι ένα παιχνίδι κατασκευών το οποίο µπορεί να ταξινοµηθεί στο µαθηµατικό πεδίο 
των µοτίβων (δες κεφάλαιο Β.2 & Γ.3).  

Το µαθηµατικό του θέµα είναι η διαµόρφωση σειρών από µοτίβα µε τη χρήση υλικού. Το παιχνίδι 
αποτελείται από ξύλινα ραβδιά ποικίλων χρωµάτων. Σκοπός του παιχνιδιού είναι η δηµιουργία µοτίβων µε τα 
ξύλινα ραβδιά. Δίνεται στα παιδιά µεγάλος αριθµός από ξύλινα ραβδιά ποικίλων χρωµάτων. Το κάθε παιδί 
χρησιµοποιεί τα ραβδιά µε όποιον τρόπο θέλει για να δηµιουργήσει µοτίβα. 
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Ε.2.6.2 Παιχνίδια κατασκευών: «Παιχνίδι κάλυψης επιφάνειας» 

Το «Παιχνίδι κάλυψης επιφάνειας»23 είναι ένα παιχνίδι κατασκευής, το οποίο διερευνά την ικανότητα των 
παιδιών να καλύπτουν µία ορθογώνια επιφάνεια µε διάφορα γεωµετρικά σχήµατα (δες κεφάλαιο Β.2, Γ.3 & 
Δ.1). 

Το παιχνίδι περιλαµβάνει εννέα (9) ταµπλό (διαστάσεων 30εκ x 24εκ) σε καθένα από τα οποία 
υπάρχει σχηµατισµένο ένα ορθογώνιο παραλληλόγραµµο (διαστάσεων 24εκ x 14εκ), που το εσωτερικό του 
είναι διαµερισµένο σε δεκατέσσερα (14) γεωµετρικά σχήµατα (τετράγωνα, ορθογώνια παραλληλόγραµµα και 
τρίγωνα). Υπάρχουν τρία διαφορετικά ταµπλό, ανά τρία ίδια, ως προς την τοποθέτηση των σχηµάτων, ως 
προς το µέγεθός τους και ως προς τη µορφή των σχηµάτων που συνθέτουν το ορθογώνιο. Στο πρώτο είδος, το 
ορθογώνιο παραλληλόγραµµο αποτελείται από: έξι (6) τετράγωνα (δύο, διαστάσεων 6εκ x 6εκ, ένα, 
διαστάσεων 4εκ x 4εκ και τρία, διαστάσεων 2εκ x 2εκ), έξι (6) ορθογώνια παραλληλόγραµµα (δύο, 
διαστάσεων 8εκ x 6εκ, ένα, διαστάσεων 4εκ x 2εκ, δύο διαστάσεων 6εκ x 4εκ, ένα, διαστάσεων 10εκ x 2εκ) 
και δύο (2) τρίγωνα (Φωτογραφία Ε.2.6.2.1). Στο δεύτερο είδος ταµπλό, το ορθογώνιο παραλληλόγραµµο 
αποτελείται από: τέσσερα (4) τετράγωνα (ένα, διαστάσεων 6εκ x 6εκ, δύο, διαστάσεων 4εκ x 4εκ, ένα, 
διαστάσεων 2εκ x 2εκ), τέσσερα (4) ορθογώνια παραλληλόγραµµα (ένα, διαστάσεων 4εκ x 2εκ, ένα, 
διαστάσεων 10εκ x 4εκ, ένα, διαστάσεων 10εκ x 2εκ, ένα, διαστάσεων 14εκ x 2εκ) και έξι (6) τρίγωνα 
(Φωτογραφία Ε.2.6.2.2). Στο τρίτο είδος ταµπλό, το ορθογώνιο παραλληλόγραµµο αποτελείται από: πέντε (5) 
τετράγωνα (τέσσερα, διαστάσεων 4εκ x 4εκ, ένα, διαστάσεων 2εκ x 2εκ), επτά (7) ορθογώνια 
παραλληλόγραµµα (δύο, διαστάσεων 8εκ x 6εκ, τρία, διαστάσεων 8εκ x 4εκ, ένα, διαστάσεων 12εκ x 2εκ, 
ένα, διαστάσεων 8εκ x 2εκ) και δύο (2) τρίγωνα (Φωτογραφία Ε.2.6.2.3). Ποιο δύσκολο θεωρείται το δεύτερο 
είδος ταµπλό, διότι απαρτίζεται από περισσότερα τρίγωνα σε σχέση µε τα άλλα.  

	
Εικόνες Ε.2.6.2.1, Ε.2.6.2.2 & Ε.2.6.2.3 Παιχνίδι κάλυψης επιφάνειας 

 
Επιπλέον, υπάρχουν εννέα αδιαφανή πουγκιά µε 17 κοµµάτια (κατασκευασµένα από αφρώδες υλικό), σε τρία 
σχήµατα (ορθογώνια, τρίγωνα και τετράγωνα), 14 από τα οποία αντιστοιχούν στα περιγράµµατα. Τα τρία από 
αυτά δίνονται επιπλέον, χωρίς να ταιριάζουν σε κάποιο περίγραµµα. Τα κοµµάτια-σχήµατα είναι 
διαφορετικού χρώµατος για το κάθε είδος ταµπλό. Για το πρώτο είναι κόκκινα, για το δεύτερο είναι κίτρινα 
και για το τρίτο είναι γαλαζοπράσινα. Το ζάρι έχει τους αριθµούς 1 έως το 3, από δύο φορές. 

Σκοπός του παιχνιδιού είναι η κάλυψη της ορθογώνιας επιφάνειας µε τα γεωµετρικά σχήµατα.  
Καθένας από τους εννέα παίκτες παίρνει µία καρτέλα και ένα πουγκί µε κοµµάτια-σχήµατα. Με την 

εκκίνηση του παιχνιδιού το πρώτο παιδί ρίχνει το ζάρι και ο αριθµός που θα φέρει καθορίζει την ποσότητα 
των κοµµατιών που θα πάρει από το πουγκί του για να τα τοποθετήσει στο ταµπλό του. Ταυτόχρονα, τα 
παιδιά που έχουν σχήµατα ίδιου χρώµατος και άρα το ίδιο ταµπλό µε τον παίχτη που ρίχνει το ζάρι, παίρνουν 
από το πουγκί τους την ίδια ποσότητα σχηµάτων και τα τοποθετούν στο δικό τους ταµπλό. Αν κάποιο από τα 
σχήµατα που πήρε ο παίκτης δεν αντιστοιχεί σε κάποιο περίγραµµα, τότε το αποµακρύνει και προσπαθεί να 
τοποθετήσει τα υπόλοιπα. Το κάθε παιδί µπορεί να κάνει όσες δοκιµές θέλει µε τα κοµµάτια που έχει βγάλει 
από το πουγκί ακόµα και αν έχει έρθει η σειρά του επόµενου παίκτη να παίξει. Την ίδια διαδικασία 
ακολουθούν και τα υπόλοιπα παιδιά µε τη σειρά, παίρνοντας τα κοµµάτια από το πουγκί και τοποθετώντας τα 
στα αντίστοιχα σχήµατα του ταµπλό προκειµένου να καλύψουν το ορθογώνιο.  

Νικητής είναι ο παίκτης που θα καλύψει πρώτος το ορθογώνιο, χωρίς κενά και επικαλύψεις. 
  

                                                             
23 Σχεδιασµένο σε συνεργασία µε τη φοιτήτρια Πελαγία-Καλοτίνα Μαλαµατένιου, στο πλαίσιο πτυχιακής εργασίας. 
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Ε.2.7 Παιχνίδια προσποίησης  

Ε.2.7.1 Παιχνίδια προσποίησης: «Ο φούρνος» 

«Ο φούρνος», ως συµβολικό παιχνίδι ρόλων (δες κεφάλαιο Β.2), σχεδιάστηκε και πραγµατοποιήθηκε σε µία 
τάξη νηπιαγωγείου, σε δεκατρείς (13) συναντήσεις σε διάρκεια τεσσάρων εβδοµάδων. Στις πρώτες επτά 
συναντήσεις, διερευνήθηκαν ποικίλα θέµατα µε τα νήπια, όπως τι είναι ένα κατάστηµα, τι κατάστηµα θα 
ήθελαν να δηµιουργήσουν, πώς θα είναι ο φούρνος που θα ήθελαν και τι χρειάζονται για να φτιάξουν έναν 
φούρνο. Στη συνέχεια, αφού πραγµατοποιήθηκε επίσκεψη σε φούρνο και επιλέχθηκε το όνοµα του φούρνου 
του νηπιαγωγείου, δηµιουργήθηκε ο φούρνος, στη γωνιά του παιχνιδιού. 

Στην όγδοη συνάντηση, αφού η εκπαιδευτικός ανέθεσε ρόλους, τα παιδιά έπαιξαν το πρώτο παιχνίδι 
«αγοροπωλησίας» χωρίς την παρέµβασή της. Στην ένατη και δέκατη συνάντηση έλαβαν χώρα 
συµπληρωµατικές δραστηριότητες, που βοήθησαν στο να µάθουν τα παιδιά τη χρήση της αριθµοµηχανής και 
των χρηµάτων. Στην ενδέκατη συνάντηση έπαιξαν το δεύτερο παιχνίδι «αγοροπωλησίας», στο οποίο η 
εκπαιδευτικός απλά µοίρασε στα παιδιά από 5 ευρώ. Στη δωδέκατη συνάντηση πραγµατοποιήθηκε επιπλέον 
δραστηριότητα, η οποία βοήθησε τα παιδιά να µάθουν να κάνουν πρόσθεση µε την αριθµοµηχανή. Στη 
δέκατη τρίτη και τελευταία συνάντηση πραγµατοποιήθηκε το τελικό παιχνίδι «αγοροπωλησίας», στο οποίο τα 
παιδιά πουλούσαν και αγόραζαν προϊόντα µε τα πέντε ευρώ που είχαν στη διάθεσή τους. Η διαφορά αυτής 
της δραστηριότητας από τις προηγούµενες ήταν ότι η εκπαιδευτικός ενθάρρυνε τα παιδιά να εργαστούν σε 
οµάδες για να φτιάξουν λίστες προϊόντων και µετά να προβούν στην αγορά τους. Μετά το τέλος της 
αγοροπωλησίας, τα παιδιά ζωγράφισαν τις συναλλαγές τους και τις περιέγραψαν στην εκπαιδευτικό τους.  
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Επίλογος 

Η µαθηµατική εκπαίδευση σήµερα στοχεύει, µεταξύ άλλων, να βοηθήσει τους µαθητές να αντιλαµβάνονται 
και να ερµηνεύουν περίπλοκα και πολύπλοκα φαινόµενα, να διαχειρίζονται καταστάσεις στις οποίες 
συνυπάρχουν φανερά ή κρυφά δεδοµένα και ενδεχόµενα, να προβληµατίζονται και να δρουν βρίσκοντας 
λύσεις σε προβλήµατα και καταστάσεις. Βασικός τοµέας των ερευνών στη µαθηµατική εκπαίδευση είναι, 
κατά συνέπεια, η επεξεργασία κατάλληλων διδακτικών δραστηριοτήτων και ο σχεδιασµός ένταξής τους στο 
σχολικό πρόγραµµα µε τρόπο που να αναιρούνται κατά το δυνατόν οι καταγεγραµµένες δυσκολίες και φοβίες 
για τα µαθηµατικά, τόσο των µαθητών και των οικογενειών τους όσο και των εκπαιδευτικών.  

Το παιχνίδι αποτελεί, σήµερα, ένα σηµαντικό πεδίο για τη µάθηση και την ολοκληρωµένη ανάπτυξη 
του παιδιού, µε αρκετές µεταβλητές να διαµεσολαβούν στη σχέση µεταξύ των δραστηριοτήτων παιχνιδιού και 
της µάθησης. Ένας εκπαιδευτικός, ικανός να αντιληφθεί την εκπαιδευτική σηµασία του παιχνιδιού, ο οποίος 
παρέχει ευκαιρίες παιγνιωδών δράσεων στα παιδιά, εξασφαλίζοντας την ισορροπία µεταξύ των προθέσεων 
και επιθυµιών του µε αυτές των µαθητών του, είναι δυνατό να επιφέρει µέσω του παιχνιδιού µαθηµατική 
γνώση. 
 


