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Περίληψη 
Η εργασία αυτή εστιάζει στον παράγοντα της παρακίνησης, όπως αυτός εκφρά-
ζεται µέσω των πολυµεσικών αναπαραστάσεων στα εκπαιδευτικά παιχνίδια βα-
σισµένα σε υπολογιστή. Το βάρος της εργασίας αυτής δεν είναι στην αξιολόγηση 
του συγκεκριµένου λογισµικού, αλλά περισσότερο στον καθορισµό ενός πλαισίου 
για την ερµηνεία των παρακινητικών φαινοµένων µέσω των πολυµεσικών αναπα-
ραστάσεων. Για την εξυπηρέτηση αυτού του σκοπού, χρησιµοποιήθηκε µια γνωστή 
ταξινόµηση των αναπαραστάσεων, έτσι ώστε να κατηγοριοποιηθούν οι παρατη-
ρήσεις που έγιναν στη διάρκεια µιας παρατήρησης τριών ηµερών µε τη συµµετοχή 
11 παιδιών ηλικίας από 6 έως 14 χρονών. Ακολούθως, για να βγούν εκπαιδευτι-
κά χρήσιµα συµπεράσµατα από τα δεδοµένα αυτά, θεωρήθηκε το παρακινητικό 
µοντέλο ARCS των τεσσάρων παραγόντων. Τα αποτελέσµατα καταδεικνύουνµια 
σαφή υπεροχή της εικονοκίνησης (animation), ακολουθούµενης από τον ήχο, που 
αποδείχθηκαν οι περισσότερο παρακινητικές τροπικότητες του λογισµικού.  

Λέξεις Κλειδιά

Πολυµεσικές αναπαραστάσεις, εκπαιδευτικά παιχνίδια, παρακίνηση.

ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Υπάρχει αρκετή ερευνητική κινητικότητα στον τοµέα των ηλεκτρονικών παι-
χνιδιών γενικότερα και στα εκπαιδευτικά παιχνίδια ειδικότερα. Επιπροσθέτως 
υπάρχουν Ευρωπαϊκά προγράµµατα, όπως οι αναφορές του KITS consortium 
(Leemkuil et al., 2000) που µελετούν διάφορες πτυχές του θέµατος αυτού. Η 
έρευνα αυτή του KITS consortium  εστιάζει κυρίως στις προσεγγίσεις σχεδι-
ασµού τέτοιων περιβαλλόντων και καταλήγει σε µια λίστα χαρακτηριστικών 
των εκπαιδευτικών παιχνιδιών, συµβατά µε τις εκπαιδευτικές θεωρίες. 

Αυτές οι πηγές είναι ένα καλό σηµείο εκκίνησης, όµως κανείς θα επιθυµού-
σε πληρέστερη κάλυψη του θέµατος, αν αναλογιστεί τη µεγάλη οµοφωνία για 
την αξία των εκπαιδευτικών παιχνιδιών στη µαθησιακή διαδικασία. Κάτω από 
αυτό το πρίσµα φαίνεται ότι η µέχρι τώρα έρευνα δεν είναι αρκετά εντατική, 
τα αποτελέσµατα δεν είναι αλάνθαστα και η τεχνολογική πρόοδος µάλλον 
υπολείπεται άλλων τοµέων. Έτσι, παρακίνηση για την παρούσα έρευνα απο-
τέλεσε η ιδέα για έρευνα των αποτελεσµάτων της χρήσης των πολυµεσικών 
αναπαραστάσεων στα εκπαιδευτικά παιχνίδια, κάτω από το πρίσµα του πα-
ρακινητικού παράγοντα.
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ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΟΥ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟΥ ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ
Χρησιµοποιήθηκε το ελεύθερο λογισµικό (2 εκδόσεις σε 7 CD) «Πέρης και 
Κάτια – πάµε σχολείο», που βασίζεται στο λογισµικό Flash® της Macromedia® 
και καλύπτει ένα µεγάλο µέρος των σχολικών δραστηριοτήτων για τις πρώτες 
έξι τάξεις (ηλικίες 6 έως 12 χρονών). Έντεκα παιδιά από 6 έως 14 χρονών χρη-
σιµοποίησαν τα 7 CD για τρείς µέρες. Ο Πέρης είναι ο σκύλος, η Κάτια η γάτα, 
και η εµπλοκή τους σε διαφορετικούς γνωστικούς τοµείς παρέχει το εκπαιδευ-
τικό περιβάλλον µε το οποίο µπορούν να αλληλεπιδράσουν τα παιδιά. Το λο-
γισµικό καλύπτει ένα ευρύ φάσµα δραστηριοτήτων του δηµοτικού σχολείου, 
σε διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας: αριθµητική και µαθηµατικά, γεωµετρία, 
γεωγραφία, γλώσσα, ιστορία, υπολογισµός χρόνου και λογικοί συσχετισµοί. 
Το λογισµικό αυτό θεωρείται αντιπροσωπευτικό για µεγάλο εύρος εκπαιδευ-
τικών παιχνιδιών τα οποία παρουσιάζουν κοινά χαρακτησιστικά, γι’ αυτό και 
επιλέχθηκε για αυτή τη µελέτη περίπτωσης. Φυσικά µπορεί κανείς να εγείρει 
ένσταση εδώ, όµως σχετικά µε τις χρησιµοποιούµενες αναπαραστάσεις µπορεί 
κανείς να το θεωρήσει αντιπροσωπευτικό. 

Ερευνητική προσέγγιση της µελέτης αυτής ήταν η συµµετοχική παρατήρη-
ση. Ο παρατηρητής ήταν παρών σε όλη τη διαδικασία χρήσης, αλληλεπιδρώ-
ντας από καθόλου έως ελάχιστα µε τα παιδιά-χρήστες. Μια σειρά διεργασιών 
προκαθορίστηκε, καλύπτοντας σχεδόν όλο το λογισµικό, και τα παιδιά παρα-
κινούνταν απλά να «παίξουν» στις συγκεκριµένες περιοχές. Οι παρατηρήσεις 
των συµβάντων καταγράφονταν σε σηµειωµατάριο. Προφανώς οι διαφορε-
τικές διεργασίες ήταν προσαρµοσµένες στις εκάστοτε ηλικίες, για παράδειγ-
µα, οι αριθµητικές πράξεις ήταν διαφορετικές για τους εξάχρονους απ’ ότι για 
τους δωδεκάχρονους. 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΩΝ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΩΝ ΚΑΙ
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
Πρέπει να τονιστεί από την αρχή ότι οι εικονοκινήσεις (animations) και οι ήχοι 
χρησιµοποιούνται στο λογισµικό κυρίως για την παρακίνηση του  µαθητή, και 
όχι για να αντιπροσωπεύσουν γνωστικά σχήµατα που µπορεί κανείς να αλλη-
λεπιδράσει. Αυτός είναι ο κανόνας στα περισσότερα εκπαιδευτικά παιχνίδια, 
αφού τα πολυµεσικά στοιχεία χρησιµοποιούνται µάλλον σαν διακοσµητικά 
και παρακινητικά στοιχεία αντί για οχήµατα µεταφοράς και διαχείρισης της 
προσφερόµενης γνώσης. Στη βάση αυτής της παρατήρησης θα συζητηθούν 
αργότερα και οι παρακινητικοί άξονες του περιβάλλοντος. 

Για την κατηγοριοποίηση των αναπαραστάσεων του λογισµικού, χρησιµο-
ποιήθηκε η ταξινόµηση των de Jong et al. (1998), που περιγράφεται επίσης και 
στο ευρωπαϊκό δίκτυο αριστείας Kaleidoscope (Kaleidoscope, 2004). Στην πα-
ρούσα εργασία δεν παρατίθεται η πλήρης λίστα, αλλά µόνο οι κατηγορίες που 
έγιναν εµφανείς µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο κατά τη διάρκεια της έρευνας. 
Σύµφωνα µε αυτούς τους ερευνητές, έχουµε τις εξής κατηγορίες: 
• Πολλαπλές αναπαραστάσεις (Multiple representations). Εικονοκίνηση, κεί-

µενο, εικόνα και ήχος αποτελούν το πλήρες σετ των χρησιµοποιούµενων 
αναπαραστάσεων. ∆εν υπάρχει βίντεο. 

• Κωδικοποίηση και τροπικότητα (Code and modality). Η πλοήγηση  γίνε-
ται παντού βάσει κινουµένων εικονιδίων. Αυτά (ο αναπαριστών κόσµος) 
απεικονίζουν µια δοµή πλοήγησης (ο αναπαριστώµενος κόσµος), που  εί-
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ναι συνηθισµένη σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα: επόµενο, προηγούµενο, 
αρχική, έξοδος, επανάληψη και βοήθεια. Το υπόλοιπο των αναπαραστάσε-
ων παρουσιάζεται όπου είναι δυνατή η αλληλεπίδραση µε το χρήστη. Μια 
εκφώνηση προτρέπει το χρήστη να δράσει και παρέχει επίσης βοήθεια. 
Συνεπώς, και στις δύο περιπτώσεις έχουµε εικονικές (depictive) και µη-ισο-
δύναµες (non-equivalent) αναπαραστάσεις, οι οποίες όµως είναι πολυτρο-
πικές (multimodal), καθώς εµπλέκουν ακουστικό, οπτικό και απτικό τρόπο 
αλληλεπίδρασης µε το χρήστη (ο χρήστης συχνά χρειάζεται να πληκτρο-
λογήσει κάτι). 

• Η εικονοκίνηση φαίνεται επίσης να εµπεριέχει δυναµικούς (dynamic) και 
κιναισθητικούς (kinesthetic) (διαχειρίσιµους) τύπους αναπαραστάσεων. 
Όµως στη συγκεκριµένη περίπτωση, µόνο σαφώς εικονικά σχήµατα (pattern 
imagery) και συµβολικά (symbolic) στοιχεία αναπαριστώνται. Όπως ήδη 
αναφέρθηκε, η πλειοψηφία των εικονοκινήσεων αφορούσε πλοήγηση ή 
ανάδραση της διασύνδεσης. Η εικονοκίνηση σαν ανάδραση θεωρείται εδώ 
ότι ανήκει στην κατηγορία των εικονικών σχηµάτων, αφού ουσιαστικά ενη-
µερώνει µόνο το χρήστη για την ορθότητα ή όχι της ενέργειάς του. Όπως 
είναι προφανές, έχουµε εικονική ανάδραση (depictive feedback) (αν είναι 
ορθό ή όχι) και όχι εποικοδοµητική ανάδραση (constructive feedback) (σε 
ποιά κατεύθυνση θα έπρεπε κανείς να αναζητήσει την ορθή λύση). 

• Παρεκτικότητες (Affordances). Σπάνια οι οπτικές αναπαραστάσεις στη µε-
λετώµενη περίπτωση παρείχαν σαφείς παρεκτικότητες, για παράδειγµα 
βοηθώντας να οπτικοποιηθεί η πληροφορία. Με αυτή την έννοια, βοηθούν 
στη δόµηση της γνωστικής δραστηριότητας και παρέχουν πεδίο για εξε-
ρεύνηση. Στις υπόλοιπες περιπτώσεις, οι εικονοκινήσεις και τα ηχητικά εφέ 
χρησιµοποιούνται σαν ανάδραση ή σαν τµήµα της βοήθειας (πχ. επεξηγη-
µατική εκφώνηση).

• Σχετικά µε την υποκείµενη θεωρητική υποστήριξη, οι θεωρίες της διπλής 
κωδικοποίησης (dual coding) και της γνωστικής φόρτισης (cognitive load) 
φαίνεται να επιστρατεύθηκαν κατά το σχεδιασµό του συστήµατος, αν και 
δεν υπάρχουν ενδείξεις ότι οι σχεδιαστές επεδίωξαν κάτι τέτοιο. Η διπλή 
κωδικοποίηση είναι de facto ενσωµατωµένη σε κάθε πολυµεσικό περιβάλ-
λον, και, καθώς τελικός σκοπός είναι η ελαχιστοποίηση του γνωστικού 
φόρτου του χρήστη, µπορεί κανείς να ισχυριστεί ότι οι πολυµεσικές αναπα-
ραστάσεις εξυπηρετούν και αυτό το σκοπό, συνεπώς το περιβάλλον τελικά 
επωφελείται και από τις δύο αυτές θεωρίες. 

• Αντίθετα, θεωρίες πολυµεσικού σχεδιασµού (multimedia design theories) 
φαίνεται ότι επι τούτοις επιστρατεύθηκαν στο σχεδιασµό και την κατα-
σκευή του περιβάλλοντος. Εικόνα, κείµενο, και ήχος χρησιµοποιούνται 
εντατικά και έγιναν άµεσα αντιληπτά από τα παιδιά που χρησιµοποίησαν 
το λογισµικό. Παρατηρήθηκε όµως ότι τα µεγαλύτερα παιδιά έδωσαν ση-
µασία εξ ίσου σε όλες τις τροπικότητες, ενώ τα µικρότερα έδωσαν σαφή 
προτίµηση στην ηχητική ανάδραση και απέφυγαν να διαβάσουν ή να γρά-
ψουν κείµενο. 

• Σχετικά µε την υποστήριξη της γνωστικής µοντελοποίησης (cognitive 
modeling), δεν είναι ιδιαίτερα εµφανείς οι προθέσεις των σχεδιαστών, αν και 
το συνολικό περιβάλλον δεν δηµιουργεί προβλήµατα. Τα παιδιά µπόρεσαν 
εύκολα να εργαστούν, χωρίς ιδιαίτερα εµπόδια. Μια παρατήρηση πρέπει να 
αναφερθεί εδώ, σχετικά µε τον παράγοντα του πλεονασµού (redundancy) 
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και τον ισχυρισµό “αποφύγετε την παράσταση λεκτικής πληροφορίας και 
στις δύο µορφές της συγχρόνως, κειµένου δηλαδή και εκφώνησης, ιδιαίτε-
ρα αν είναι παρούσες και γραφικές αναπαραστάσεις” (Kaleidoscope, 2004), 
αλλά και του ισχυρισµού του  Juul (2000) ότι “(το παιχνίδι) δεν πρέπει να 
περιέχει εκφώνηση: όλα πρέπει να συµβαίνουν στο τώρα της δράσης”. Ο 
πρώτος ισχυρισµός επιβεβαιώθηκε από τις παρατηρήσεις της παρούσας 
έρευνας, αλλά όχι ο δεύτερος, αφού ήδη αναφέρθηκε ότι υπήρξε µια σα-
φής προτίµηση στην εκφώνηση έναντι του κειµένου στα µικρότερα παιδιά.  
Μια καλή συζήτηση στο θέµα αυτό των πολλαπλών αναπαραστάσεων στο 
εκπαιδευτικό παιχνίδι µπορεί επίσης να βρεθεί στο van der Meij και de Jong 
(2004).

• Στο σηµείο αυτό οι βαθµοί ελευθερίας (degrees of freedom) πρέπει να συ-
ζητηθούν. Το γενικότερο περιβάλλον δεν µπορεί να χαρακτηριστεί σαν 
εποικοδοµητικού τύπου. Οι περισσότερες ασκήσεις είναι ήδη γνωστού τύ-
που στους χρήστες από το σχολείο και εκτελούνται µε έναν ήδη γνωστό, 
συµπεριφοριστικού τύπου, τρόπο. Το περιβάλλον προσοµοιώνει έντονα το 
σχολείο, παρέχοντας εικονικές τάξεις και µαυροπίνακες, παράλληλα µε τα 
θέµατα από τον πραγµατικό κόσµο, όπως τα σταυρόλεξα και οι στάσεις 
λεωφορείων. Έτσι µπορεί κανείς να ισχυριστεί ότι οι χρησιµοποιούµενες 
αναπαραστάσεις περιορίζουν σηµαντικά τους βαθµούς ελευθερίας, αφού 
παρέχουν γενικά περιορισµένες και προκαθορισµένες επιλογές. 

• Άµεση απόρροια των ανωτέρω φαινοµένων είναι, αφ ενός η (θετική) µεί-
ωση των προβληµάτων των αναπαραστάσεων, που είναι ελάχιστα, και αφ 
ετέρου η (αρνητική) διαπίστωση ότι δεν υπάρχουν συνεργατικές δραστηρι-
ότητες. Η δοµή είναι σαφής και συνεπής σε όλο το σετ των CD, οι απεικο-
νίσεις σταθερές και λογικές. Από την άλλη, το περιβάλλον χρησιµοποιεί-
ται αποκλειστικά σαν εφαρµογή ενός χρήστη (stand-alone), και τα παιδιά 
δούλεψαν σειριακά σ’ αυτό, χωρίς δυνατότητα συνεργασίας, πέρα από την 
παρατηρηθείσα (φυσιολογική) αντίδραση της παρότρυνσης προς τη σω-
στή απάντηση του χρήστη που χειρίζονταν κάθε φορά το περιβάλλον από 
τους παρατηρητές. Όµως ο χειρισµός γινόταν πάντα από ένα χρήστη.
Σαν συµπέρασµα της ανωτέρω ανάλυσης µπορεί να εξαχθεί ότι δεν φαίνε-

ται να τέθηκε σαφής στόχος ως προς την επιδίωξη κέρδους από τη χρήση των 
αναπαραστάσεων στο περιβάλλον. Από εκπαιδευτικής σκοπιάς, το λογισµι-
κό µιµείται τα σχολικά καθήκοντα και τα παρουσιάζει σε ηλεκτρονική µορφή. 
Μπορεί κανείς τελικά να ισχυριστεί ότι πρόκειται για εκπαιδευτικό λογισµικό 
αναψυχής (entertainment), που βασίζεται σε παγιωµένες σχολικές και καθη-
µερινές δραστηριότητες. Όµως, το συγκεκριµένο λογισµικό είναι ιδιαίτερα 
δηµοφιλές στα παιδιά και µάλιστα σε ένα σχετικά µεγάλο εύρος ηλικιών. Τα 
παιδιά αναφέρονται σε αυτό σαν “να παίξουµε µε τον Πέρυ και την Κάτια”, 
δηλώνοντας σαφώς την επικράτηση της παιγνιώδους και διασκεδαστικής πα-
ραµέτρου έναντι της εκπαιδευτικής. Συνεπώς, η αναδυόµενη ερώτηση είναι 
τι κάνει το λογισµικό δηµοφιλές και διεγείρει τα παιδιά στη χρήση του. Πιθα-
νώς η απάντηση να πρέπει να αναζητηθεί στον παρακινητικό παράγοντα, που 
αναδύθηκε έτσι σαν το δεύτερο σηµείο έρευνας της παρούσας εργασίας.

ΤΟ ΠΑΡΑΚΙΝΗΤΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ARCS ΤΩΝ ΤΕΣΣΑΡΩΝ ΠΑΡΑΓΟ-
ΝΤΩΝ ΤΟΥ KELLER 
Ο John Keller συνέθεσε την υπάρχουσα έρευνα στον τοµέα της ψυχολογικής 
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παρακίνησης και παρουσίασε το µοντέλο ARCS (Keller & Kopp, 1987, Keller, 
1998). Το ακρωνύµιο ARCS αντιπροσωπεύει την Προσοχή (Attention), Σχετικό-
τητα (Relevance), Εµπιστοσύνη (Confidence), και Ικανοποίηση (Satisfaction). 
Το µοντέλο αυτό δεν είναι απαραίτητο να σταθεί σαν αυτάρκες σύστηµα εκ-
παιδευτικού σχεδιασµού, αλλά µπορεί να ενσωµατωθεί στο γνωστό µοντέλο 
του Gagné των εννέα συµβάντων της µάθησης (Gagné, 1985 & 1992).

Προσοχή (που εµπεριέχει το ενδιαφέρον και την περιέργεια). Η πρώτη 
και ίσως σηµαντικότερη παράµετρος του µοντέλου ARCS είναι η απόκτηση 
και διατήρηση της προσοχής του µαθητή, που βρίσκεται σε αντιστοιχία µε το 
πρώτο βήµα στο µοντέλο του Gagné. Οι στρατηγικές που προτείνει ο Keller 
για την προσοχή εµπεριέχουν αισθητήρια διέγερση, εγρήγορση µέσω ερευνη-
τικών δραστηριοτήτων (πχ. µε απρόσµενες ερωτήσεις) και ποικιλία (στις αλλη-
λεπιδράσεις και τα µέσα). Είναι γνωστό ότι τα εντυπωσιακά γραφικά µπορούν 
να αιχµαλωτίσουν το ενδιαφέρον και τη φαντασία του σπουδαστή. (Walker, 
2003). ∆εδοµένου ότι ένα βασισµένο σε κινούµενα σχέδια περιβάλλον παρου-
σιάζει εντυπωσιακές και πολύχρωµες οθόνες, ο παράγοντας αυτός εξυπηρε-
τείται πλήρως. Τα παιδιά µάλιστα προσπάθησαν να δώσουν και σωστές, αλλά 
και λάθος (εν γνώσει τους) απαντήσεις, απλά για να δούν την αντίδραση του 
Πέρυ (ή της Κάτιας). 

Σχετικότητα. Η προσοχή και η παρακίνηση όµως δεν µπορούν να διατη-
ρηθούν αν ο µαθητής πιστεύει ότι η συγκεκριµένη δραστηριότητα δεν είναι 
σχετική µε τον ίδιο. Απλά, ας κάνει ο κάθε µαθητής την ερώτηση: «τι υπάρχει 
εδώ για µένα;». Τα κέρδη πρέπει να είναι σαφώς εµφανή και η σχετικότητα 
του περιβάλλοντος µε τις επιδιώξεις του µαθητή επίσης. Τα κινούµενα σχέδια 
είναι από τη φύση τους κοντά στα ενδιαφέροντα των παιδιών, καθώς αυτά 
µαθαίνουν και αντιλαµβάνονται συχνά τον περιβάλλοντα κόσµο από ανά-
λογα περιβάλλοντα, όπως το τηλεοπτικό περιβάλλον, ή οι εικονογραφηµένες 
ιστορίες. Έτσι οι εικονοκινήσεις µε σχεδιοήρωες όπως ο Πέρυ και η Κάτια θε-
ωρούνται πολύ κοντά στη φύση του παιδιού. Στη διάρκεια της µελέτης αυτής 
παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά πρόσεχαν και την παραµικρή λεπτοµέρεια και 
την ταξινοµούσαν µε ακρίβεια (“Κοίτα! Ο Πέρυ πυροσβέστης!”), ακόµα και αν 
ο (ενήλικος) παρατηρητής αποτύγχανε.

Εµπιστοσύνη (προσµονή επιτυχίας). Ο παράγοντας αυτός σηµαίνει ότι ο 
µαθητής αισθάνεται ότι χρειάζεται να επενδύσει ένα λογικό ποσό προσπάθει-
ας. Αν οι µαθητές θεωρήσουν ότι δεν είναι ικανοί να το περατώσουν, ή ότι οι 
στόχοι του προγράµµατος είναι υπερβολικά δύσκολοι ή χρονοβόροι, η παρα-
κίνησή τους θα µειωθεί. ∆εν παρατηρήθηκε αυτός ο παράγοντας στη συγκε-
κριµένη µελέτη, αφού η επιτυχία εθεωρείτο από τα παιδιά δεδοµένη. Η (αµφί-
βολη) προσµονή επιτυχίας ήταν εµφανής µόνο σε περιπτώσεις που η σωστή 
απάντηση ήταν δύσκολη, οπότε δεν εµφανιζόταν και η τελική εικονοκίνηση. 

Ικανοποίηση και αποτελέσµατα. Τέλος, οι µαθητές πρέπει να αισθάνο-
νται κάποια ικανοποίηση ή  ανταµοιβή από τη µαθησιακή εµπειρία. Αυτό µπο-
ρεί να είναι σε µορφή διασκέδασης ή της αίσθησης επιτυχίας ενός στόχου. 
Υπάρχουν πολλές µορφές τέτοιων εξωτερικών ανταµοιβών, όµως πολύ συχνά 
η καλύτερη ανταµοιβή έρχεται σε συνδυασµό µε το δεύτερο παράγοντα και 
είναι η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων άµεσα εφαρµόσιµων στη δουλειά 
τους. ∆εν υπήρχε ιδιαίτερη τάση για την επιτυχία κάποιου συγκεκριµένου στό-
χου, αφού η διασκεδαστική παράµετρος κυριαρχούσε. Η ικανοποίηση συνε-
πώς εξυπηρετείται µέσω της εύκολης πλοήγησης στο περιβάλλον, καθώς η 
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εκτέλεση µιας δραστηριότητας δεν προαπαιτούσε την εκτέλεση µας προηγού-
µενης. Στο σηµείο αυτό έχουµε ενδεχοµένως και µια δυνατότητα ενίσχυσης 
της εκπαιδευτικής παραµέτρου, καθώς µια δοµή αλληλουχίας των ασκήσεων 
(η επιτυχία στη µια, αποκαλύπτει την άλλη), θα έκανε τους χρήστες πιο προ-
σεκτικούς και θα άλλαζε τελείως το παρακινητικό σκηνικό. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ
Η χρήση των εικονοκινήσεων σαν το κυρίως όχηµα παράστασης της πληρο-
φορίας είναι το σηµαντικότερο χαρακτηριστικό του µελετηθέντος περιβάλ-
λοντος, ιδιαίτερα σε σχέση µε τον παρακινητικό παράγοντα. Όµως δεν ήταν 
όλες οι µελετηθείσες αναπαραστάσεις εικονοκινήσεις. Ήχος, εικόνα και κεί-
µενο προσπάθησαν επίσης να παρακινήσουν τους νεαρούς χρήστες. Ο ήχος 
αποδείχθηκε δεύτερος σε προτίµηση και ιδιαίτερα παρακινητικός, ειδικά για 
τα µικρότερα παιδιά. Αναπαραστάσεις άλλων όψεων του κόσµου, όπως το ρο-
λόϊ, φάνηκαν οικείες στα παιδιά (παράγοντας σχετικότητας) και υποστήριξαν 
τη διαφάνεια της διάδρασης µε το περιβάλλον. 

Σαν τελικό συµπέρασµα µπορεί να αναφερθεί ότι, παρά το ότι η εκπαιδευ-
τική αξία ενός τέτοιου εκπαιδευτικού παιχνιδιού είναι υποδεέστερη, το παρα-
κινητικό του δυναµικό είναι εξαιρετικά ισχυρό, αφού ουσιαστικά ικανοποιού-
νται σε σηµαντικό βαθµό και οι 4 παράγοντες του µοντέλου ARCS, παρέχο-
ντας συνεπώς παράλληλα ένα καλό σηµείο εκκίνησης για τους σχεδιαστές. Το 
βασικότερο πρόβληµα εδώ είναι ότι ο σχεδιασµός ενός εκπαιδευτικού παιχνι-
διού είναι γεµάτος δυσκολίες που δεν συναντώνται σε «κανονικό» εκπαιδευ-
τικό λογισµικό, αφού σε αυτά είναι εµφανής η σύγκρουση των εκπαιδευτικών 
στόχων µε την παράµετρο της διασκέδασης (Moser, 1997). Η παρούσα µελέτη 
περίπτωσης καταδεικνύει ότι η εκτενής χρήση εικονοκινήσεων και ήχου σαν 
κύρια µέσα αναπαραστάσεων µπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να διαδράσουν 
διαφανώς και διαισθαντικά µε το περιβάλλον, δύο έννοιες-κλειδιά για την ευ-
χρηστία κάθε εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Συνεπώς, ένας προσεκτικότερος 
εκπαιδευτικός σχεδιασµός µπορεί να είναι εδώ η λύση για την προσθήκη και 
υψηλής εκπαιδευτικής αξίας σε ένα ήδη έντονα παρακινητικό περιβάλλον. 

Τέλος ένα ακόµα σαφές αποτέλεσµα ήταν ότι τα µεγαλύτερα παιδιά (12-
14 χρονών) κάλυψαν γρήγορα το πλήρες φάσµα των CD και βαρέθηκαν. Οι 
εικονοκινήσεις και ο ήχος δεν ήταν πλέον κίνητρα για αυτά και µια εξήγηση 
εδώ µπορεί να προέλθει από τη θεώρηση των παραγόντων της προσοχής και 
της σχετικότητας. Ο Walker (2003) υποστηρίζει ότι τα παιχνίδια παρέχουν 
δυνατότητες για δηµιουργικότητα στις ασκήσεις, δυνατότητες για επεκτάσεις 
στις δραστηριότητες, και ευκαιρίες για την ανάπτυξη ολοκληρωµένων έργων 
µέσα από τη διαδοχική ανάθεση εργασιών. Επιτρέπουν επίσης τη δόµηση του 
βαθµού δυσκολίας σε επίπεδα, όπου ένας µέσος βαθµός δυσκολίας δίνει το 
«καλά», πρόσθετες δυσκολίες δίνουν το «καλύτερα» και ιδιαίτερες ικανότητες 
φτάνουν στο «άριστα». Αν λοιπόν ο σχεδιασµός του περιβάλλοντος είναι µο-
νοεπίπεδος, αποτυγχάνει να διατηρήσει το ενδιαφέρον του χρήστη στο χρόνο, 
αλλά και αυτός επίσης δεν βλέπει σαφές κέρδος από την ενασχόλησή του µε 
αυτό. Το θέµα αυτό αποδεικνύεται συνεπώς ιδιαίτερης σηµασίας σε περιπτώ-
σεις σχεδιασµού εκπαιδευτικών λογισµικών που πρέπει να χρησιµοποιηθούν 
για µεγαλύτερη χρονική περίοδο, και αποτελεί ίσως τη σηµαντικότερη πρότα-
ση αυτής της εργασίας. Προτείνεται συνεπώς τελικά σαν περαιτέρω έρευνα η 
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εφαρµογή των προαναφερθέντων αρχών του Walker (2003) της δηµιουργικό-
τητας, της επέκτασης και της ολοκλήρωσης µέσω της πολυεπίπεδης ανάθεσης 
στόχων, σε κάποιο εκπαιδευτικό λογισµικό το οποίο ήδη να ικανοποιεί τον 
παράγοντα της παρακίνησης, ερµηνευόµενο κατά το µοντέλο ARCS. Εκτιµά-
ται ότι µια τέτοια προσέγγιση θα µπορεί να ισχυροποιήσει την εκπαιδευτική 
παράµετρο σε ικανοποιητικό βαθµό, όµως για να αποδειχθεί αυτός ο ισχυρι-
σµός χρειάζεται προσεκτικός σχεδιασµός της σχετικής έρευνας.
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