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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των νοερών υπολογισμών 

ενηλίκων σε αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς και των στρατηγικών τους. Για τον 

σκοπό αυτό, πραγματοποιήθηκε έρευνα στην οποία συμμετείχαν 32 εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και 32 ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων και επιπέδου 

εκπαίδευσης. Σχεδιάστηκαν 16 αφαιρέσεις, η επιλογή των οποίων βασίστηκε: α) στην 

αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς και β) στο μέγεθος του 

αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά. Με βάση τις παραπάνω συνθήκες, 

δημιουργήθηκαν 4 ομάδες αφαιρέσεων: α) αφαιρέσεις όπου η αριθμητική απόσταση 

μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μικρή και ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της 

διαφοράς, β) αφαιρέσεις όπου η αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και 

διαφοράς ήταν μικρή και ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος από τη διαφορά, γ) 

αφαιρέσεις όπου η αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν 

μεγάλη και ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς, δ) αφαιρέσεις όπου η 

αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μεγάλη και ο 

αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος από τη διαφορά. Από τα αποτελέσματα της έρευνας 

προέκυψαν υψηλές επιδόσεις στις νοερές αφαιρέσεις για τους συμμετέχοντες των δύο 

ομάδων, με τους εκπαιδευτικούς και τους ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων να έχουν 

παρόμοιες επιδόσεις. Σημαντικοί παράγοντες που επηρέασαν θετικά την επίδοση των 

ενηλίκων διαφόρων ειδικοτήτων ήταν το μέγεθος του αφαιρετέου σε σχέση με τη 

διαφορά, η ύπαρξη δεκάδας στις αφαιρέσεις καθώς και η μη ύπαρξη κρατούμενου 

στις αφαιρέσεις. Από την άλλη, η ύπαρξη δεκάδας στις αφαιρέσεις καθώς και η μη 

ύπαρξη κρατούμενου επηρέασαν θετικά την επίδοση των εκπαιδευτικών. Για την 

εκτέλεση των υπολογισμών οι συμμετέχοντες χρησιμοποίησαν ποικιλία στρατηγικών, 

με τον νοερό αλγόριθμο και τη στρατηγική του διαχωρισμού των όρων να 

χρησιμοποιούνται σε μεγαλύτερο βαθμό από τους συμμετέχοντες των δύο ομάδων.  

 

Λέξεις κλειδιά: νοερές αφαιρέσεις, τριψήφιοι αριθμοί, στρατηγικές, επιδόσεις, 

εκπαιδευτικοί, ενήλικες  
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Abstract 

The aim of this study is to investigate mental calculations of adults in subtractions 

with three-digits numbers and their strategies. For this purpose, the research carried 

out with 32 primary school teachers and 32 adults of various specialties and levels of 

education participated. 16 subtractions were designed, the choice of which was based 

on: a) the numerical distance between subtrahend and difference and b) the size of 

subtrahend in relation to the difference. Based on the above conditions 4 groups of 

subtractions were created: a) subtractions where the numerical distance between 

subtrahend and difference was small and the subtrahend was smaller than difference, 

b) subtractions where the numerical distance between subtrahend and difference was 

small and the subtrahend was larger than difference, c) subtractions where the 

numerical distance between subtrahend and difference was large and the subtrahend 

was smaller than difference, d) subtractions where the numerical distance between 

subtrahend and difference was large and the subtrahend was larger than difference. 

The results of the research showed high performance in mental subtractions for the 

participants of both groups, with the teachers and the adults of various specialties 

having similar performance. Important factors that affected positively the 

performance of adults in various specialties were the size of subtrahend in relation to 

the difference, the existence of ten in subtractions as well as the absence of carrying in 

subtractions. On the other hand, the existence of ten in subtractions as well as the 

absence of carrying in subtractions had a positive effect on the performance of 

teachers. To perform the calculations, participants used a variety of strategies, with 

the mental algorithm and the strategy of separating the terms being used to a greater 

extent by participants of both groups.  

 

Keywords: mental subtractions, three-digits numbers, strategies, performance, 

teachers, adults 
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Εισαγωγή 

Καθημερινά ερχόμαστε σε επαφή με υπολογισμούς τους οποίους καλούμαστε πολλές 

φορές να πραγματοποιήσουμε άμεσα, με το μυαλό, νοερά και χωρίς τη χρήση 

κάποιου άλλου μέσου. Αυτοί οι υπολογισμοί είναι είτε ακριβείς είτε κατά 

προσέγγιση. Οι ακριβείς υπολογισμοί που γίνονται χωρίς τη χρήση κάποιου 

εξωτερικού μέσου ονομάζονται νοεροί υπολογισμοί (McIntosh, Nohda, Reys & Reys, 

1995). Ωστόσο, θα πρέπει να γίνει διάκριση μεταξύ νοερών και κατ' εκτίμηση 

υπολογισμών καθώς πολλοί τους συγχέουν (Λεμονίδης, 2013). Οι νοεροί 

υπολογισμοί οδηγούν σε ένα ακριβές αποτέλεσμα (Reys, Reys, Nohda & 

Emori,1995), ενώ οι κατ' εκτίμηση σε ένα κατά προσέγγιση αποτέλεσμα (McIntosh, 

Reys & Reys, 1997). 

Πολλά προγράμματα σπουδών όπως το Principles and Standards for School 

Mathematics της Αμερικής, το United Kingdom Primary Framework for Literacy and 

Mathematic της Μεγάλης Βρετανίας και το Australian National Statement on 

Mathematics for Australian Schools της Αυστραλίας δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στους 

νοερούς υπολογισμούς (Hartnett, 2007). Στην Ελλάδα, οι νοεροί υπολογισμοί 

αποτελούν έναν από τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος των Μαθηματικών 

(ΔΕΠΠΣ, 2003). Στην Ολλανδία, όπου εφαρμόζονται τα Ρεαλιστικά Μαθηματικά, οι 

νοεροί υπολογισμοί εισάγονται πριν από τη διδασκαλία των τυπικών αλγορίθμων 

(Beishuizen, Van Putten & Van Mulken, 1997 ∙ Λεμονίδης & Λυγούρας, 2008), 

καθώς με τη διδασκαλία των γραπτών αλγορίθμων, οι νοεροί υπολογισμοί τείνουν να 

περιορίζονται ή να επηρεάζονται από τους τυπικούς αλγόριθμους (Heirdsfield & 

Cooper, 2002).                                                                                                    

Οι νοεροί υπολογισμοί είναι χρήσιμοι για πολλούς λόγους. Είναι μια πολύτιμη 

δεξιότητα που χρησιμοποιούμε στην καθημερινότητά μας για την επίλυση 

προβλημάτων (McIntosh et. al. 1995). Ακόμα, συμβάλουν στην κατανόηση της 

αίσθησης του αριθμού (Yang & Huang, 2014), στην ανάπτυξη καλύτερων δεξιοτήτων 

επίλυσης προβλήματος (Reys, 1984) καθώς και στην κατανόηση και ανάπτυξη 

γραπτών μεθόδων υπολογισμού (Λεμονίδης, 2013).  

Πολλές έρευνες, τόσο από τη διεθνή όσο και την ελληνική βιβλιογραφία, μελετούν 

τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι μαθητές κατά την επίλυση νοερών 

υπολογισμών προσθέσεων και αφαιρέσεων (Lucangeli, Tressoldi, Bendotti, 

Bonanomi & Siegel, 2003 ∙ Λεμονίδης & Λυγούρας, 2008 ∙ Μαστροθανάσης & 
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Ζερβουδάκης, 2018 ∙ Torbeyns, De Smedt, Ghesquie`re & Verschaffel, 2009). Οι 

έρευνες αυτές ανέδειξαν αρκετές στρατηγικές τις οποίες χρησιμοποιούν οι μαθητές 

για την επίλυση νοερών προσθέσεων και αφαιρέσεων με κυριότερες την απαρίθμηση, 

τη στρατηγική του διαχωρισμού ή αλλιώς 1010, τη νοερή εφαρμογή του γραπτού 

αλγορίθμου, τη στρατηγική της συσσώρευσης ή αλλιώς Ν10, τη στρατηγική της 

αντιστάθμισης και τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης η 

οποία χρησιμοποιείται μόνο κατά την επίλυση νοερών υπολογισμών αφαίρεσης. Για 

παράδειγμα, οι Lucangeli et al. (2003) βρήκαν ότι οι πιο αποτελεσματικές 

στρατηγικές μαθητών πέμπτης και έκτης τάξης, όταν εκτελούσαν νοερούς 

υπολογισμούς πρόσθεσης και αφαίρεσης με πολυψήφιους αριθμούς, ήταν η 

απαρίθμηση, η αρίθμηση με τα δάκτυλα και η στρατηγική 1010. Επίσης, οι Torbeyns 

et al. (2009) διαπίστωσαν ότι οι μαθητές χρησιμοποιούσαν πιο αποτελεσματικά στις 

νοερές αφαιρέσεις τη στρατηγική αντιστάθμισης παρά τη στρατηγική της 

συσσώρευσης. Ακόμα, τα αποτελέσματα των Λεμονίδη και Λυγούρα (2008) έδειξαν 

ότι οι μαθητές χρησιμοποιούν κυρίως τη στρατηγική 1010 και σε μικρότερο βαθμό 

τις στρατηγικές της άμεσης ανάκλησης, την αρίθμηση και τη στρογγυλοποίηση, ενώ 

οι Μαστροθανάσης και Ζερβουδάκης (2018) εντόπισαν σε μεγάλο βαθμό τη χρήση 

της στρατηγικής της νοερής αναπαράστασης του αλγορίθμου κατά την επίλυση 

νοερών υπολογισμών αφαίρεσης από μαθητές δημοτικού. 

Αναφορικά με τις επιδόσεις των μαθητών στους νοερούς υπολογισμούς προσθέσεων 

και αφαιρέσεων, έρευνες έχουν δείξει ικανοποιητικά ποσοστά επιτυχίας τόσο στις 

νοερές προσθέσεις όσο και στις νοερές αφαιρέσεις με τα μεγαλύτερα ποσοστά 

επιτυχίας να εντοπίζονται στις προσθέσεις (Karatzis, 2011 ∙ Δεσλή & Λιόλιου, 2017 ∙ 

Λεμονίδης & Λυγούρας, 2008), καθώς οι μαθητές μπορούν πιο εύκολα να 

προσθέτουν παρά να αφαιρούν (Karatzis, 2010). Για παράδειγμα, στην έρευνα των 

Δεσλή και Λιόλιου (2017), οι μαθητές παρουσίασαν ικανοποιητικά ποσοστά 

επιτυχίας κατά την επίλυση πλαισιωμένων και μη πλαισιωμένων προβλημάτων 

πρόσθεσης και αφαίρεσης, με τα ποσοστά επιτυχίας στα προβλήματα πρόσθεσης να 

είναι μεγαλύτερα από τα προβλήματα αφαίρεσης, χωρίς να υπάρχει συσχέτιση μεταξύ 

των στρατηγικών που επιλέχθηκαν από τους μαθητές και των σωστών απαντήσεων. 

Επίσης, οι Λεμονίδης και Λυγούρας (2008) διαπίστωσαν ότι οι μαθητές κατά την 

ενασχόληση με νοερούς υπολογισμούς, επιτυγχάνουν καλύτερες επιδόσεις, πρώτα 

στις προσθέσεις, μετά στους πολλαπλασιασμούς, έπειτα στις διαιρέσεις και τέλος στις 

αφαιρέσεις, με την επίδοση να εξαρτάται από το είδος των αριθμητικών δεδομένων 
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των όρων της πράξης. Στην έρευνα του Karatzis (2010), οι επιδόσεις των μαθητών 

ήταν ικανοποιητικές στους νοερούς υπολογισμούς προσθέσεων και αφαιρέσεων, 

ιδιαιτέρως στους νοερούς υπολογισμούς χωρίς κρατούμενο. 

Η πλειοψηφία των ερευνών επικεντρώνεται στους νοερούς υπολογισμούς με 

προσθέσεις και αφαιρέσεις, κυρίως διψήφιων αριθμών. Ωστόσο, πολύ λίγες είναι οι 

έρευνες που μελετούν τις επιδόσεις στις νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς 

και τις στρατηγικές που χρησιμοποιούνται σε αυτές. Για παράδειγμα, οι Heinze, 

Marschick και Lipowsky (2009) διαπίστωσαν ότι οι μαθητές τρίτης τάξης 

χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό τις στρατηγικές του διαχωρισμού και της 

συσσώρευσης για τον υπολογισμό νοερών προσθέσεων και αφαιρέσεων με 

τριψήφιους αριθμούς.  

Περιορισμένες είναι οι έρευνες που διερευνούν τις επιδόσεις και τις στρατηγικές των 

ενηλίκων στις νοερές αφαιρέσεις. Για παράδειγμα η έρευνα των Baranyai, Egri, 

Molnár και Zsoldos-Marchis (2019) έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό τη στρατηγική της αντιστάθμιση 

και ακολούθως τη στρατηγική του διαχωρισμού κατά την εκτέλεση νοερών 

αφαιρέσεων με διψήφιους αριθμούς. Επιπλέον, οι Torbeyns, Ghesquière και 

Verschaffel (2009) διαπίστωσαν ότι οι ενήλικες πετυχαίνουν υψηλές επιδόσεις κατά 

την εκτέλεση νοερών αφαιρέσεων με τριψήφιους αριθμούς. 

Ορισμένες έρευνες επικεντρώνονται στη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης 

της αφαίρεσης και στην αποτελεσματική χρήση της από τους μαθητές (De Smedt, 

Torbeyns, Stassens, Ghesquière & Verschaffel, 2010 ∙ Peters, De Smedt, Torbeyns, 

Ghesquière & Verschaffel, 2013∙ Torbeyns, De Smedt, Peters, Ghesquière & 

Verschaffel, 2011). Τα αποτελέσματά τους δείχνουν ότι οι ενήλικες σε σύγκριση με 

τους μαθητές χρησιμοποιούν πιο αποτελεσματικά τη στρατηγική της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης για τον υπολογισμό νοερών υπολογισμών αφαίρεσης. Για 

παράδειγμα, η έρευνα των De Smedt et al. (2010) σχετικά με τη χρήση της 

στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης, έδειξε ότι οι μαθητές 

δυσκολεύονται να χρησιμοποιήσουν αυτή τη στρατηγική, ενώ οι Torbeyns et al. 

(2011) διαπίστωσαν ότι οι ενήλικες χρησιμοποιούν αποτελεσματικά τη στρατηγική 

της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης σε νοερές αφαιρέσεις τριψήφιων 

αριθμών. Επίσης, οι Peters et al. (2013) οδηγήθηκαν στο συμπέρασμα ότι η επιλογή 

της στρατηγικής  της αφαίρεσης με πρόσθεση εξαρτάται από την απόσταση μεταξύ 

του αφαιρετέου και της διαφοράς. 
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Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να εξετάσει τις επιδόσεις και τις στρατηγικές 

στις νοερές αφαιρέσεις με μεγάλους αριθμούς. Το κύριο ερευνητικό ερώτημα αφορά 

στον τρόπο με τον οποίο εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ενήλικες 

διαφόρων ειδικοτήτων και επιπέδου εκπαίδευσης πραγματοποιούν νοερές αφαιρέσεις.  

Τα επιμέρους ερευνητικά ερωτήματα είναι: 

1. Διαφοροποιείται η επίδοση στις νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς 

μεταξύ των δύο ομάδων συμμετεχόντων;  

2. Ποιες είναι οι κυρίαρχες στρατηγικές που χρησιμοποιούνται στις νοερές 

αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς και πώς διαφοροποιούνται από την ομάδα 

συμμετεχόντων;  

3. Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν την επιλογή της στρατηγικής για την επίλυση 

νοερών αφαιρέσεων με τριψήφιους αριθμούς;  

4. Υπάρχει συσχέτιση ανάμεσα στη χρήση στρατηγικών και την επιτυχία στις 

νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 

Το πρώτο κεφάλαιο της παρούσας εργασίας, αυτό της βιβλιογραφικής επισκόπησης, 

χωρίζεται σε δύο μέρη. Στο πρώτο μέρος επιχειρείται η αποσαφήνιση των ορισμών 

για τους νοερούς υπολογισμούς καθώς και περιγράφεται η σημασία των νοερών 

υπολογισμών. Επίσης, γίνεται αναφορά στη θέση που κατέχουν οι νοεροί 

υπολογισμοί στα προγράμματα σπουδών των Μαθηματικών στο εξωτερικό, ενώ 

παρουσιάζεται και η θέση που κατέχουν στα δύο ελληνικά προγράμματα σπουδών, 

στο ισχύον πρόγραμμα σπουδών του 2003 και στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για τα 

Μαθηματικά του 2011. 

Το δεύτερο μέρος της βιβλιογραφικής επισκόπησης αφορά στις νοερές αφαιρέσεις. 

Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζονται οι στρατηγικές που εντοπίζονται στη 

βιβλιογραφία αναφορικά με τις νοερές αφαιρέσεις, κυρίως με διψήφιους αριθμούς, 

καθώς και αποτελέσματα ερευνών για τις επιδόσεις μαθητών και ενηλίκων στις 

νοερές αφαιρέσεις και τη χρήση των στρατηγικών. 

 

Α' Μέρος 

1.Α.1 Είδη υπολογισμών 

1.Α.1.1 Νοεροί υπολογισμοί 

Οι νοεροί υπολογισμοί αποτελούν ένα από τα τρία εργαλεία που χρησιμοποιούν οι 

άνθρωποι για την επίλυση διαφόρων αριθμητικών προβλημάτων στην καθημερινή 

τους ζωή. Τα άλλα δύο εργαλεία που χρησιμοποιούν είναι η αριθμομηχανή και ο 

παραδοσιακός αλγόριθμος με χαρτί και μολύβι (Carroll, 1996). Στόχος των νοερών 

υπολογισμών είναι η παραγωγή γρήγορων και σωστών απαντήσεων (Maclellan, 

2001). 

Πληθώρα ορισμών εντοπίζεται στη βιβλιογραφία αναφορικά με τους νοερούς 

υπολογισμούς. Όλοι οι ορισμοί συγκλίνουν στο γεγονός ότι ο νοερός υπολογισμός 

είναι υπολογισμός που πραγματοποιείται νοερά, με το μυαλό, και οδηγεί σε ένα 

ακριβές αποτέλεσμα. Σύμφωνα με τον Reys (1984), οι νοεροί υπολογισμοί έχουν δύο 

χαρακτηριστικά. Παράγουν ακριβές αποτέλεσμα και οι υπολογισμοί 

πραγματοποιούνται νοερά χωρίς τη χρήση εξωτερικών μέσων, όπως μολύβι και χαρτί. 

Ένας από τους πρώτους ορισμούς δόθηκε από τους Wandt και Brown (1957), οι 

οποίοι ορίζουν τον νοερό υπολογισμό ως τη διαδικασία του υπολογισμού με ακρίβεια 
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ενός αριθμητικού αποτελέσματος χωρίς τη χρήση κανενός εξωτερικού μέσου 

υπολογισμού ή γραφής. Παρόμοια, οι περισσότεροι ερευνητές ορίζουν τον νοερό 

υπολογισμό ως τη διαδικασία υπολογισμού ενός ακριβούς αριθμητικού 

αποτελέσματος χωρίς της χρήση γραπτών υπολογισμών οι άλλων μέσων (McIntosh et 

al. 1995 ∙  McIntosh et al. 1997 ∙ Reys, 1985 ∙ Reys, Reys & Hope, 1993). 

Ορισμένοι ερευνητές (Sowder, 1990 ∙ McIntosh, 2005) επισημαίνουν τη χρήση 

γραπτών σημειώσεων κατά τη διάρκεια εκτέλεσης ενός υπολογισμού νοερά, οι οποίες 

ενισχύουν τη μνήμη. 

Οι Heirdsfield και Cooper (2004) θεωρούν τον νοερό υπολογισμό ως το αποτέλεσμα 

της επιτυχούς εφαρμογής στρατηγικών σε συνδυασμό με την αίσθηση του αριθμού. 

Παρόμοια και η Anghileri (1999, στο Heirdsfield & Cooper, 2004) ορίζει τον νοερό 

υπολογισμό ως τον υπολογισμό με τη χρήση στρατηγικών. Τη χρήση στρατηγικών 

για την επιτυχή επίλυση αριθμητικών προβλημάτων νοερά επισημαίνουν ο Threlfall 

(2000) και οι Reys et al. (1993). 

Ο Olsen (2015) χρησιμοποιεί τον όρο «νοερά μαθηματικά» για να ορίσει την 

ικανότητα γρήγορων υπολογισμών, οι οποίοι περιλαμβάνουν την εννοιολογική 

κατανόηση και την επίλυση προβλημάτων.  Κατά τον Skemp (1976), η εννοιολογική 

κατανόηση βασίζεται στην κατανόηση των εννοιών και στην αλληλοσύνδεσή τους, 

έτσι ώστε ο μαθητής να ξέρει τι κάνει χωρίς να στηρίζεται απλώς σε εφαρμογή 

κανόνων. Οι Yang και Huang (2014) επισημαίνουν τον συνδυασμό της κατανόησης 

των αριθμών και των πράξεων κατά την εκτέλεση ενός νοερού υπολογισμού. 

Ο Thompson (1999) διαχωρίζει τον νοερό υπολογισμό από τη νοερή αριθμητική, 

καθώς ο νοερός υπολογισμός περιέχει τόσο νοερές στρατηγικές όσο και ανάκληση, 

ενώ η νοερή αριθμητική περιέχει μόνο ανάκληση. Επίσης, αναφέρει ότι στην 

Ολλανδία ο όρος «νοερά» μεταφράζεται ως «δουλεύοντας στο μυαλό σου» (σε 

περίπτωση που πρόκειται για ανάκληση γεγονότων) και «δουλεύοντας με το μυαλό 

σου» (όταν πρέπει να γίνουν υπολογισμοί).  

 

1.Α.1.2 Κατ' εκτίμηση υπολογισμοί 

Πολύ συχνή στην καθημερινή ζωή είναι η χρήση της εκτίμησης. Πρόκειται για μια 

διαδικασία όπου λαμβάνονται σωστές αποφάσεις χωρίς τη χρήση πολύπλοκων ή  

ακριβών υπολογισμών (Δεσλή, 2011). Σύμφωνα με τη Sowder (1988, στο Maclellan, 

2001), η εκτίμηση είναι μια διαδικασία στην οποία οι ακριβείς αριθμοί μετατρέπονται 
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σε προσεγγιστικούς και υπολογίζοντας νοερά με αυτούς τους αριθμούς παίρνουμε μια 

απάντηση που είναι αρκετά κοντά στο αποτέλεσμα του ακριβούς υπολογισμού. 

Επίσης, κατά τη Sowder η εκτίμηση είναι κατάλληλη όταν σκοπός είναι να επιτευχθεί 

μια κατά προσέγγιση απάντηση ή οι αριθμοί είναι μεγάλοι. Κατά τους Δεσλή και 

Ανεστάκη (2014) το αποτέλεσμα ενός κατ' εκτίμηση υπολογισμού είναι πολύ κοντά 

στο αποτέλεσμα του νοερού υπολογισμού, όπου πραγματοποιείται ακριβής 

υπολογισμός. 

Τα είδη εκτίμησης είναι: υπολογιστική εκτίμηση (computational estimation), 

εκτίμηση μέτρων (measurement estimation) και εκτίμηση πληθικότητας (quantity 

estimation) (Van de Walle, Karp & Bay-Williams, 2013). Η υπολογιστική εκτίμηση 

είναι το είδος εκτίμησης που έχει μελετηθεί περισσότερο συγκριτικά με τα υπόλοιπα 

είδη εκτίμησης (Tsao & Pan, 2013). Σύμφωνα με τους Rubenstein (1983, στο 

Λεμονίδης & Μουράτογλου, 2014) και Lemaire και Lecacheur (2002) η υπολογιστική 

εκτίμηση ορίζεται ως η εύρεση μιας κατά προσέγγιση απάντησης σε ένα προφορικό ή 

γραπτό αριθμητικό πρόβλημα, χωρίς τη χρήση αριθμομηχανής ή άλλων 

υποστηρικτικών εργαλείων, χρησιμοποιώντας νοερούς υπολογισμούς που 

εφαρμόζονται γρήγορα, για να βρεθεί μία επαρκής απάντηση για τη λήψη 

αποφάσεων. Με τον παραπάνω ορισμό συμφωνεί και ο Reys (1984) ο οποίος 

προσθέτει ότι η υπολογιστική εκτίμηση αντανακλά συνήθως μεμονωμένες 

προσεγγίσεις και παράγει διαφορετικές προσεγγίσεις ως απαντήσεις. 

Οι νοεροί υπολογισμοί και οι κατ' εκτίμηση υπολογισμοί είναι άρρηκτα συνδεδεμένοι 

μεταξύ τους, καθώς οι νοεροί υπολογισμοί είναι απαραίτητοι για την εκτέλεση 

διαφόρων αριθμητικών διαδικασιών που χρησιμοποιούνται στην υπολογιστική 

εκτίμηση (Reys, 1984). Όπως επισημαίνουν οι McIntosh et al. (1997), η εκτίμηση 

συχνά περιλαμβάνει την εκτέλεση νοερών υπολογισμών ως προκαταρκτικό πρώτο 

βήμα για τη διαμόρφωση μιας εκτίμησης. Σύμφωνα με τον Λεμονίδη (2013), πολλοί 

εκπαιδευτικοί συγχέουν τους κατ' εκτίμηση υπολογισμούς με τους νοερούς 

υπολογισμούς, ενδεχομένως επειδή και οι δύο εκτελούνται νοερά. Τόσο οι νοεροί 

υπολογισμοί όσο και οι κατ' εκτίμηση υπολογισμοί συμβάλλουν στην ανάπτυξη της 

αίσθησης του αριθμού (McIntosh, 2004 ∙ Tsao, 2004 ∙ Dowker, 1992). Οι παράγοντες 

που καθορίζουν αν απαιτείται νοερός υπολογισμός ή αν απαιτείται κατ' εκτίμηση 

υπολογισμός, σύμφωνα με τον Reys (1984), είναι η φύση του αριθμητικού 

προβλήματος καθώς και οι αριθμοί που εμπεριέχονται στο πρόβλημα. 
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1Α.1.3 Γραπτοί υπολογισμοί 

Στη μαθηματική εκπαίδευση, κατά τον Selter (2001), διακρίνονται τρεις βασικές 

αριθμητικές μέθοδοι: ο γραπτός αλγόριθμος, οι άτυπες σημειώσεις και οι νοεροί 

υπολογισμοί. Ο Van de Walle (2005, σσ.238) ορίζει τον γραπτό αλγόριθμο ως έναν 

«έξυπνο τρόπο για να καταγράψουμε μια πράξη για μία ξεχωριστή αξία θέσης με 

μεταβάσεις σε μια παρακείμενη θέση. Ως τέτοιοι, οι παραδοσιακοί αλγόριθμοι είναι 

προσανατολισμένοι προς τα ψηφία». 

Σύμφωνα με τον Plunkett (1979), οι γραπτοί υπολογισμοί είναι σταθεροί και σωστοί 

διότι πραγματοποιούνται με χαρτί και μολύβι.. Επίσης, είναι τυποποιημένοι, πράγμα 

που σημαίνει ότι όλοι οι άνθρωποι ακολουθούν την ίδια διαδικασία. Ακόμα, 

θεωρούνται αυτόματοι, καθώς μπορούν να διδαχθούν και να εκτελεστούν από 

κάποιον που δεν έχει κατανοήσει πώς λειτουργούν. Παρόμοια, η Maclellan (2001) 

επισημαίνει ότι οι γραπτοί αλγόριθμοι είναι αποτελεσματικοί και αυτόματοι, κάτι που 

τους καθιστά βολικούς για χρήση ακόμα και σε περιπτώσεις που δεν είναι 

κατανοητοί.  Ένα ακόμα χαρακτηριστικό των τυπικών αλγορίθμων είναι το γεγονός 

ότι είναι συμβολικοί με την έννοια ότι ο χρήστης εκτελεί έναν υπολογισμό με 

εντελώς συμβολικό χειρισμό, χωρίς αναφορά στον πραγματικό κόσμο ή σε 

οποιοδήποτε άλλο μοντέλο, με την απάντηση να εμφανίζεται, συνήθως, χωρίς να έχει 

γίνει προηγούμενη προσέγγιση.  

Ο Plunkett επισημαίνει ότι οι τυπικοί αλγόριθμοι είναι γενικοί, με την έννοια ότι 

μπορούν να πραγματοποιηθούν με οποιουσδήποτε αριθμούς, μεγάλους ή μικρούς, 

φυσικούς ή δεκαδικούς, με πολλά ή λίγα ψηφία. Με την άποψη του Plunkett 

συμφωνεί και η Maclellan (2001) η οποία προσθέτει ότι επιτρέπεται η εφαρμογή τους 

σε οποιουσδήποτε αριθμούς χωρίς να υπάρχει οποιαδήποτε σύνδεση με τους τρόπους 

που σκέφτονται οι άνθρωποι τους αριθμούς. Επίσης, οι τυπικοί αλγόριθμοι είναι 

αναλυτικοί, καθώς οι αριθμοί χρειάζεται να διασπαστούν σε ψηφία μονάδων και 

δεκάδων και μετά τα ψηφία να αντιμετωπιστούν ξεχωριστά (Plunkett, 1979). 

Παρόμοια και ο  Selter (2001) επισημαίνει ότι οι τυπικοί αλγόριθμοι χαρακτηρίζονται 

από το γεγονός ότι οι αριθμοί χωρίζονται σε ψηφία και στη συνέχεια τα ψηφία 

επεξεργάζονται μέσω των πράξεων, σύμφωνα με ρητά καθορισμένους κανόνες. Κατά 

τον Plunkett (1979), οι τυπικοί αλγόριθμοι δεν είναι εύκολοι στην εκμάθηση διότι δεν 

αντιστοιχούν στους τρόπους με τους οποίους οι άνθρωποι έχουν την τάση να 

σκέφτονται για τους αριθμούς. Αντίθετα, οι Yang και Huang (2014) θεωρούν ως ένα 
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πλεονέκτημα του γραπτού αλγορίθμου το γεγονός ότι μαθαίνεται εύκολα. Από την 

άλλη, οι τυπικοί αλγόριθμοι περιορίζουν τη σκέψη των μαθητών, καθώς οι μαθητές 

δεν κατανοούν για ποιο λόγο πρέπει να λύσουν ένα αριθμητικό πρόβλημα με ένα 

συγκεκριμένο τρόπο.  

Σε αντίθεση με την αλγοριθμική προσέγγιση στους μαθηματικούς υπολογισμούς που 

προάγει περισσότερο τυποποιημένες απαντήσεις, οι νοεροί υπολογισμοί απαιτούν 

ενεργητική συμμετοχή (Δεσλή & Λιόλιου, 2017). Οι νοεροί υπολογισμοί προωθούν 

τη δημιουργική σκέψη των μαθητών και τους ενθαρρύνουν να βρίσκουν έξυπνους 

τρόπους για να χειρίζονται τους αριθμούς (Reys, 1984). Η Hartnett (2007) αναφέρει 

ότι η διαφορά των νοερών υπολογισμών και των γραπτών αλγορίθμων εντοπίζεται 

στο γεγονός ότι οι πρώτοι απαιτούν κάτι παραπάνω από την απλή εφαρμογή μιας 

διαδικασίας. Πιο συγκεκριμένα, απαιτούν την εφαρμογή μιας βαθύτερης γνώσης για 

το πώς λειτουργούν οι αριθμοί. Επίσης, οι νοεροί υπολογισμοί είναι ευέλικτοι (Yang 

& Huang, 2014 ∙ Van de Walle, 2005) και χρησιμοποιούνται στην καθημερινή ζωή 

περισσότερο από τους γραπτούς αλγορίθμους (McIntosh, 2005). Ακόμα, οι 

στρατηγικές που χρησιμοποιούνται στους νοερούς υπολογισμούς είναι εντελώς 

διαφορετικές από τις στρατηγικές που χρησιμοποιούνται στους παραδοσιακούς 

αλγορίθμους με χαρτί και μολύβι (Maclellan, 2001). Τέλος, οι νοεροί υπολογισμοί 

είναι προαπαιτούμενοι για την επιτυχημένη ανάπτυξη των γραπτών αλγορίθμων 

(Reys, 1984 ∙ Morgan, 2000). 

 

1.Α.2 Σημασία νοερών υπολογισμών 

Πολλοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί με τη σημασία των νοερών υπολογισμών και 

επισημαίνουν τη χρησιμότητά τους στην καθημερινή ζωή. Οι Reys et al. (1995) 

υποστηρίζουν ότι οι νοεροί υπολογισμοί είναι σημαντικοί και χρήσιμοι στην 

καθημερινή μας ζωή και αποτελούν πολύτιμο εργαλείο για την παρακολούθηση και 

την ανάπτυξη υψηλότερων επιπέδων μαθηματικής σκέψης. Όπως αναφέρει ο 

Thompson (2010), οι περισσότεροι υπολογισμοί στην καθημερινή ζωή γίνονται νοερά 

και όχι με χαρτί και μολύβι. Κατά τη Sowder (1992, στο McIntosh et al., 1995), ο 

νοερός υπολογισμός αποτελεί μια ικανότητα παγκόσμιας αποδοχής, ο οποίος 

χρησιμοποιείται συχνά σε προβλήματα της καθημερινής ζωής και συμβάλλει 

σημαντικά στην καλλιέργεια των κατ' εκτίμηση υπολογισμών. Προάγει τη 
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μαθηματική σκέψη, συμβάλλει στην ανάπτυξη της αίσθησης του αριθμού και 

αναπτύσσει αξιόλογες διαδικασίες που σχετίζονται με την επίλυση προβλημάτων.  

Σύμφωνα με τη Heirdsfield (2002), μέσω των νοερών υπολογισμών οι μαθητές 

μπορούν να λαμβάνουν αποφάσεις σχετικά με διαδικασίες, να επινοούν στρατηγικές 

και να διερευνούν πλούσιους τομείς της μαθηματικής εμπειρίας. Επίσης, οι νοεροί 

υπολογισμοί  προωθούν την κατανόηση και την ευελιξία στη χρήση των αριθμών και 

των πράξεων, δηλαδή, συμβάλλουν στην ανάπτυξη της αίσθησης του αριθμού. Τη 

συμβολή των νοερών υπολογισμών στην κατανόηση των αριθμών και των πράξεων 

επισημαίνουν και οι Yang και Huang (2014). 

Κατά τον Reys (1984), οι νοεροί υπολογισμοί είναι προαπαιτούμενοι για την 

επιτυχημένη ανάπτυξη όλων των γραπτών αλγορίθμων. Συμβάλλουν στην καλύτερη 

κατανόηση της δομής και των ιδιοτήτων των αριθμών και στην ανάπτυξη καλύτερων 

ικανοτήτων επίλυσης προβλήματος. Προωθούν τη δημιουργική και ανεξάρτητη 

σκέψη και ενθαρρύνουν τους μαθητές να βρίσκουν έξυπνους τρόπους για να 

χειρίζονται τους αριθμούς. Επιπλέον, αποτελούν τη βάση για την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων στους κατ' εκτίμηση υπολογισμούς. 

Η Reys (1985), αναφερόμενη στα οφέλη των νοερών υπολογισμών, επισημαίνει ότι 

προάγουν την κατανόηση του δεκαδικού συστήματος αρίθμησης και των βασικών 

αριθμητικών ιδιοτήτων και συμβάλλουν  στην ανάπτυξη της αίσθησης του αριθμού. 

Επίσης, μέσω των νοερών υπολογισμών εξασκείται η ικανότητα αναπαράστασης και 

χρήσης αφηρημένων εννοιών στη μνήμη (π.χ., στην πρόσθεση ή την αφαίρεση 

κλασμάτων, τα κλάσματα μπορούν να αναπαρασταθούν νοερά και ακολούθως να 

γίνει η πρόσθεση ή η αφαίρεση). Ακόμα, οι νοεροί υπολογισμοί ενθαρρύνουν την 

προσεκτική ανάλυση ενός υπολογισμού πριν από την εφαρμογή του αλγορίθμου, 

γεγονός που καθιστά πιο εύκολους τους υπολογισμούς (π.χ., στην περίπτωση του 

πολλαπλασιασμού 5x27x20x3, αρχικά πολλαπλασιάζεται το 5x20=100 και έπειτα το 

27x3=81. Το αποτέλεσμα του αρχικού υπολογισμού είναι το γινόμενο των δύο 

επιμέρους υπολογισμών, δηλαδή, 100x81=8100). 

Επιπλέον, ο Olsen (2015) επισημαίνει τη συμβολή των νοερών υπολογισμών στην 

ενίσχυση της ευελιξίας και της αυτοπεποίθησης των μαθητών. Σύμφωνα με τον ίδιο, 

οι νοεροί υπολογισμοί βοηθούν τους μαθητές να κατανοήσουν τα μαθηματικά. 

Επιδρούν θετικά στο μυαλό των μαθητών, δημιουργώντας συνδέσεις, οι οποίες 

διευκολύνουν την επίλυση εργασιών και τους βοηθούν στην ευκολότερη εκμάθηση 

νέων εννοιών. Παράλληλα, ο Olsen εστιάζει στη χρησιμότητα των νοερών 
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υπολογισμών έναντι των τεχνολογικών μέσων. Πιο συγκεκριμένα, οι νοεροί 

υπολογισμοί είναι χρήσιμοι στην καθημερινή ζωή, ιδιαίτερα όταν η τεχνολογία και το 

χαρτί δεν είναι διαθέσιμα ή κατάλληλα. Επιπλέον, στην περίπτωση ευελιξίας
1
 στις 

στρατηγικές νοερών υπολογισμών, οι νοεροί υπολογισμοί επιφέρουν πιο γρήγορα 

αποτελέσματα από τους υπολογισμούς με συσκευές τεχνολογίας. Οι νοεροί 

υπολογισμοί είναι ιδιαίτερα χρήσιμοι για τον έλεγχο του αποτελέσματος ενός 

υπολογισμού που πραγματοποιείται είτε με αριθμομηχανή είτε με άλλη συσκευή 

τεχνολογίας. 

 

1.Α.2.1 Αίσθηση του αριθμού 

Αρκετοί ερευνητές επισημαίνουν τη συμβολή των νοερών υπολογισμών στην 

ανάπτυξη της αίσθησης τους αριθμού (Reys, 1984 ∙ Reys, 1985 ∙ Heirdsfield, 2002 ∙ 

Thompson, 2010 ∙ Olsen, 2015). Σύμφωνα με τους McIntosh et al. (1997, σ. 322), «η 

αίσθηση του αριθμού αναφέρεται στη γενική κατανόηση ενός ατόμου των αριθμών και 

των πράξεων, μαζί με την ικανότητα και την τάση να χρησιμοποιεί αυτή την κατανόηση 

με ευέλικτους τρόπους για να κάνει μαθηματικές κρίσεις και να αναπτύξει χρήσιμες και 

αποτελεσματικές στρατηγικές για τη διαχείριση των αριθμών και των πράξεων». Με 

τον  παραπάνω ορισμό συμφωνούν οι Reys και Yang (1998) και οι Reys, Reys, 

Emanuelsson, Johansson, McIntosh και Yang (1999), οι οποίοι προσθέτουν ότι η 

αίσθηση του αριθμού αντικατοπτρίζει την ικανότητα χρήσης των αριθμών και 

ποσοτικών μεθόδων ως μέσου επικοινωνίας, επεξεργασίας και ερμηνείας 

πληροφοριών και γίνεται κατανοητό στο άτομο ότι οι αριθμοί είναι χρήσιμοι και τα 

μαθηματικά έχουν νόημα. Οι Yang, Reys και Reys (2009) τονίζουν την αξία της 

αίσθησης του αριθμού σε καθημερινές καταστάσεις καθώς, όταν ένα άτομο έχει 

ανεπτυγμένη την αίσθηση του αριθμού, χρησιμοποιεί αυτή την ικανότητα για την 

ανάπτυξη της ευελιξίας στη χρήση στρατηγικών νοερών υπολογισμών. 

Τα χαρακτηριστικά της αίσθησης του αριθμού, όπως επισημαίνονται από τους 

ερευνητές (McIntosh, Reys & Reys, 1992 ∙ Reys &Yang, 1998 ∙ Κολέζα, 2017), είναι:  

1) η κατανόηση του νοήματος του αριθμού. Πρόκειται για την ανάπτυξη της 

εννοιολογικής κατανόησης των αριθμών (Yang, 2003). Για παράδειγμα, τι σημαίνει 

το 2/3. 2) η χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων του αριθμού. Πρόκειται για την 

                                                           
1
Κατά τους Heirdsfield και Cooper (2004), η ευελιξία στους νοερούς υπολογισμούς ορίζεται ως η 

χρήση αποτελεσματικών νοερών στρατηγικών λαμβάνοντας υπόψη συνδυασμούς αριθμών. 
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κατανόηση ότι οι αριθμοί μπορούν να πάρουν πολλές μορφές προκειμένου να 

επιτευχθεί κάποιος σκοπός. Για παράδειγμα, η αριθμητική παράσταση 2+2+2+2 

μπορεί να γραφεί και ως 4 x 2. 3) η αναγνώριση του σχετικού μεγέθους των αριθμών. 

Η κατανόηση του μεγέθους του αριθμών περιλαμβάνει την κατανόηση της αξίας 

θέσης των ψηφίων και την ικανότητα σύγκρισης και διάταξης των αριθμών. Για 

παράδειγμα, ένας μαθητής που έχει κατανοήσει το μέγεθος των αριθμών, θα μπορεί 

εύκολα να αναγνωρίσει ότι το 0,05 είναι μεγαλύτερο από το 0,025 (Alsawaie, 2012). 

4) η κατανόηση της επίδρασης των πράξεων στους αριθμούς. Περιλαμβάνει την 

ικανότητα ενός ατόμου να αναγνωρίζει πώς οι τέσσερις πράξεις επηρεάζουν το 

αποτέλεσμα αριθμητικών προβλημάτων. Για παράδειγμα, όταν ζητείται από τους 

μαθητές να εκτιμήσουν το αποτέλεσμα των πράξεων 129 x 0,96 ή 129/0,96, θα πρέπει 

να είναι σε θέση να κατανοήσουν το νόημα των πράξεων και να καταλάβουν ότι, 

πολλές φορές, ο πολλαπλασιασμός ή διαίρεση δεν μεγαλώνει ή δεν μικραίνει, 

αντίστοιχα, το αποτέλεσμα (Yang, 2019). 5) η επιλογή και η χρήση σημείων 

αναφοράς. Είναι η ικανότητα χρήσης σημείων αναφοράς για τη σύγκριση των 

αριθμών, όπως το 1, το 1/2 και το 0 για τα κλάσματα και το 1, το 0,5 και το 0 για τους 

δεκαδικούς αριθμούς. (Yang, Reys & Reys, 2009). Για παράδειγμα, όταν ζητείται από 

τους μαθητές να εκτιμήσουν  το αποτέλεσμα της πράξης 9/19 x 17/23, γνωρίζουν ότι 

το 17/23 είναι μικρότερο του 1 και το 9/19 μικρότερο του 1/2, όποτε το αποτέλεσμα 

είναι μικρότερο του 1/2 (Yang & Hsu, 2009). 6) η ευέλικτη εκτέλεση νοερών και κατ' 

εκτίμηση υπολογισμών. Η ευέλικτη εκτέλεση νοερών και κατ' εκτίμηση υπολογισμών 

περιλαμβάνει τη χρήση στρατηγικών (νοερών ή κατ' εκτίμηση υπολογισμών) για την 

επίλυση προβλημάτων χωρίς τη χρήση γραπτών υπολογισμών, καθώς και τον έλεγχο 

της λογικότητας του αποτελέσματος του υπολογισμού. 7) η ανάλυση και η σύνθεση 

αριθμών. Πρόκειται για την ικανότητα ενός ατόμου να αναλύει και να συνθέτει τους 

αριθμούς σε ισοδύναμους προκειμένου να διευκολύνεται κατά την εκτέλεση νοερών 

υπολογισμών και κατά την επίλυση προβλήματος. Για παράδειγμα, κατά τη σύγκριση 

των πράξεων 28 x 50 και 30 x 50, η πράξη 28 x 50 μπορεί να γραφεί ως 28 x (50+2) 

και η πράξη 30 x 50 ως (28+2) x 50, ο μαθητής θα πρέπει να αντιληφθεί ότι το 28 x 

50 εντοπίζεται και στις δύο πράξεις οπότε η σύγκριση θα πρέπει να εστιαστεί στο 28 

x 2 και στο 2 x 50 (Alsawaie, 2012). 

Σύμφωνα με το NCTM (1989, στο McIntosh et al., 1992), τα παιδιά που έχουν καλή 

αίσθηση του αριθμού κατανοούν τις αριθμητικές έννοιες, έχουν πολλαπλές 

ερμηνείες/αναπαραστάσεις των αριθμών, αναγνωρίζουν τα σχετικά και τα απόλυτα 
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μεγέθη των αριθμών, εκτιμούν τα αποτελέσματα των πράξεων και αναπτύσσουν ένα 

σύστημα αναφοράς για να υπολογίσουν τους αριθμούς. Ακόμα, τα άτομα με 

αναπτυγμένη την αίσθηση του αριθμού εμφανίζουν μια άνεση σε αριθμητικά 

ερωτήματα και προβλήματα και τα συσχετίζουν με εμπειρίες από την 

καθημερινότητά τους (Κολέζα, 2017). Όπως επισημαίνει ο Heirdsfield (2002), τα 

παιδιά και οι ενήλικες με αναπτυγμένη την αίσθηση του αριθμού μπορούν να 

χρησιμοποιούν ποικιλία στρατηγικών για διαφορετικούς συνδυασμούς αριθμών, ενώ 

η αίσθηση του αριθμού βελτιώνεται όταν έρχονται αντιμέτωποι με δραστηριότητες 

που απαιτούν τη χρήση νοερών υπολογισμών. 

 

1.Α.3 Νοεροί υπολογισμοί και Προγράμματα Σπουδών 

Οι νοεροί υπολογισμοί αποτελούν έναν από τους βασικότερους στόχους διδασκαλίας 

πολλών προγραμμάτων σπουδών των Μαθηματικών, συμπεριλαμβανομένου και του 

ελληνικού. Στην Ολλανδία, όπου εφαρμόζονται τα Ρεαλιστικά Μαθηματικά, οι 

νοεροί υπολογισμοί εισάγονται στις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου, ως 

επέκταση των άτυπων
2
 στρατηγικών που φέρνουν οι μαθητές στο σχολείο 

(Beishuizen et al., 1997), ενώ οι γραπτοί αλγόριθμοι εισάγονται από την τρίτη 

δημοτικού (Beishuizen, 1993). Το πρόγραμμα National Numeracy Strategy της 

Αγγλίας δίνει έμφαση στους νοερούς υπολογισμούς στις πρώτες τάξεις του δημοτικού 

σχολείου και παράλληλα προτείνει τη χρήση άτυπων γραπτών σημειώσεων, ως μέρος 

νοερής στρατηγικής, για την εργασία με μεγάλους αριθμούς (Anghileri & Beishuizen, 

2001 ∙ Ineson, 2008). Σύμφωνα με το National Numeracy Strategy, οι μαθητές δεν 

πρέπει να διδάσκονται τους γραπτούς αλγορίθμους μέχρι να είναι σε θέση να 

πραγματοποιούν αποτελεσματικά νοερές προσθέσεις και αφαιρέσεις με διψήφιους 

αριθμούς (Ineson, 2008). Στην Αμερική, το Εθνικό Συμβούλιο των Καθηγητών των 

Μαθηματικών (NCTM, 2000) αναφέρει ότι πρέπει να δίνεται περισσότερη έμφαση 

στους νοερούς υπολογισμούς, στους κατά προσέγγιση υπολογισμούς και στη χρήση 

της αριθμομηχανής και λιγότερη στους αλγορίθμους με μολύβι και χαρτί. Στη 

Νορβηγία, οι μαθητές, με το τέλος της πρώτης γυμνασίου θα πρέπει να είναι σε θέση 

να πραγματοποιούν νοερούς και γραπτούς υπολογισμούς και να κάνουν εκτιμήσεις. 

Το αναλυτικό πρόγραμμα της Σουηδίας θέτει ως στόχο οι μαθητές με το τέλος της 

                                                           
2
 Άτυπες θεωρούνται οι στρατηγικές που αναπτύσσει το παιδί από μόνο του. Κάποιες φορές μπορεί να 

είναι αντίθετες με αυτές που διδάσκει το σχολείο, ειδικά στην περίπτωση που δεν γίνει κάποια 

σύνδεση μεταξύ τους (Λεμονίδης & Λυγούρας, 2008). 
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πέμπτης τάξης να είναι σε θέση να πραγματοποιούν νοερούς υπολογισμούς με 

φυσικούς αριθμούς. Με το τέλος της τρίτης γυμνασίου, θα πρέπει να είναι σε θέση να 

πραγματοποιούν εκτιμήσεις και υπολογισμούς, με φυσικούς αριθμούς, με δεκαδικούς 

αριθμούς καθώς και με ποσοστά και αναλογίες, με τη βοήθεια γραπτών σημειώσεων 

ή τεχνολογικών συσκευών (McIntosh, 2006). 

Στο ελληνικό πρόγραμμα σπουδών του 2003 (ΔΕΠΠΣ, 2003) οι νοεροί υπολογισμοί 

κατέχουν σημαντική θέση. Παρόλο που στο αναλυτικό πρόγραμμα των 

Μαθηματικών για την  Α' Δημοτικού δεν υπάρχει κάποια αναφορά στους νοερούς 

υπολογισμούς, στο βιβλίο του δασκάλου επισημαίνεται η σημασία των νοερών 

υπολογισμών και για τον λόγο αυτό προτείνεται η προοδευτική καθοδήγηση των 

μαθητών από τις διαδικασίες υπολογισμού με αντικείμενα προς πιο αφηρημένες 

διαδικασίες, οι οποίες εκτελούνται νοερά (Λεμονίδης, Θεοδώρου, Καψάλης & 

Πνευματικός, 2006). Οι συγγραφείς των σχολικών βιβλίων της πρώτης δημοτικού 

αναφέρουν στο βιβλίο του δασκάλου (σσ.10-11): «Θεωρούμε πολύ σημαντικούς και 

ως εκ τούτου δίνουμε μεγάλη έμφαση στους νοερούς υπολογισμούς. Η ικανότητα των 

μαθητών στο να υπολογίζουν νοερά για εμάς είναι στόχος τον οποίο επιδιώκουμε με 

μια μακρόχρονη και μεθοδική διαδικασία μάθησης. Μέσα από τη διδασκαλία μας 

επιδιώκουμε να οδηγήσουμε προοδευτικά τους μαθητές από τις διαδικασίες 

υπολογισμού με αντικείμενα προς διαδικασίες πιο αφηρημένες, οι οποίες εκτελούνται 

νοερά».  

Ενδεικτικό παράδειγμα παρουσίας των νοερών υπολογισμών στα σχολικά εγχειρίδια 

της Α' Δημοτικού αποτελεί η πρώτη δραστηριότητα του κεφαλαίου 49 («Πρόσθεση 

και αφαίρεση – Διψήφιοι και μονοψήφιοι αριθμοί») στο βιβλίο του μαθητή (βλ. 

Εικόνα 1) όπου ζητείται από τους μαθητές να σκεφτούν έναν διψήφιο αριθμό του 

οποίου οι μονάδες είναι 4 και το αποτέλεσμα της αφαίρεσης των μονάδων του 

αριθμού από τον αριθμό είναι 10. Οι μαθητές, δηλαδή, πρέπει να σχηματίσουν μια 

νοερή εικόνα του αριθμού, να διαχωρίσουν τις μονάδες από τις δεκάδες και να 

αφαιρέσουν νοερά τις μονάδες από τον διψήφιο αριθμό.  

Στη Β' Δημοτικού και, πιο συγκεκριμένα, στη θεματική ενότητα «Αριθμοί και 

Πράξεις, Υπολογισμοί: πρόσθεση και αφαίρεση φυσικών στους αριθμούς 0-100», 

τίθεται ως στόχος οι μαθητές να μπορούν να εκτελούν προσθέσεις και αφαιρέσεις µε 

βάση τα διπλά, την πεντάδα και τη δεκάδα, νοερά ή µε τη βοήθεια της γραφής. 

Παράλληλα, οι μαθητές έρχονται σε επαφή με την προπαίδεια και όπως αναφέρεται 

στο πρόγραμμα σπουδών, θα πρέπει να εξοικειωθούν σε πρώτη φάση με τη νοερή 
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πρακτική του πολλαπλασιασμού (προπαίδεια) και των γραπτών οριζόντιων 

γινομένων. Όπως αναφέρεται στο βιβλίο του δασκάλου της Β' Δημοτικού 

(Καργιωτάκης, Μαραγκού, Μπελίτσου & Σοφού, 2006, σσ.8) «Οι υπολογισμοί δεν 

ταυτίζονται με τις κάθετες πράξεις. Τα παιδιά μαθαίνουν να διαχειρίζονται τους 

αριθμούς. Οι νοεροί υπολογισμοί δεν αφορούν τη νοερή εκτέλεση των συνηθισμένων 

αλγορίθμων, αλλά την εύρεση αποτελέσματος με πολλές διαφορετικές στρατηγικές που 

χρησιμοποιούμε με το μυαλό. Οι κάθετες πράξεις (αλγόριθμοι) διδάσκονται αφού τα 

παιδιά έχουν κατανοήσει την έννοια της πράξης και γνωρίζουν πώς μπορούν να βρουν 

γρήγορα το αποτέλεσμα».  

Ενδεικτική είναι η δραστηριότητα του κεφαλαίου 23 («Υπολογίζω με πολλούς 

τρόπους: Το συμπλήρωμα του 100») του σχολικού βιβλίο (βλ. Εικόνα 2) όπου 

δίνονται στους μαθητές δύο αριθμοί - στόχοι και θα πρέπει να σχηματίσουν τους 

αριθμούς αυτούς με πολλούς τρόπους πραγματοποιώντας νοερές προσθέσεις και 

αφαιρέσεις.  

Στη Γ' Δημοτικού οι μαθητές θα πρέπει να εκτελούν προσθέσεις και αφαιρέσεις, 

νοερά ή με τη βοήθεια της γραφής, με αριθμούς από το μηδέν έως το χίλια. Στο 

βιβλίο του δασκάλου της Γ' Δημοτικού, επισημαίνεται η σημασία των νοερών 

υπολογισμών καθώς και η ανάγκη ο δάσκαλος να ενθαρρύνει τους μαθητές να 

εξηγούν τον τρόπο επίλυση ενός υπολογισμού. Αναφέρεται χαρακτηριστικά στο 

βιβλίο του δασκάλου (Λεμονίδης, Θεοδώρου, Νικολαντωνάκης, Παναγάκος & 

Σπανακά, 2006, σσ.10): «Οι νοεροί υπολογισμοί αναφέρονται συνήθως στις τέσσερις 

πράξεις αλλά και στους αριθμούς και τους κανόνες του δεκαδικού συστήματος 

αρίθμησης. Ο δάσκαλος κατά τη διδασκαλία των νοερών υπολογισμών ζητάει από τους 

μαθητές να εξηγήσουν τον τρόπο με τον οποίο υπολόγισαν το αποτέλεσμα. Το να εξηγεί 

ο μαθητής τον τρόπο με τον οποίο υπολογίζει είναι μια πολύ χρήσιμη διανοητική 

ενέργεια (μεταγνωστική διαδικασία). Επίσης ο δάσκαλος δίνει τη δυνατότητα να 

εκφραστούν, να συζητηθούν και εκφραστούν όλοι οι δυνατοί τρόποι υπολογισμού μιας 

πράξης».  

Χαρακτηριστική είναι η δραστηριότητα του κεφαλαίου 10 («Αφαιρέσεις διψήφιων και 

τριψήφιων αριθμών») του σχολικού βιβλίου (βλ. Εικόνα 3) όπου παρουσιάζονται τρία 

παιδιά που επιχειρούν να βρουν το ποσό που θα τους περισσέψει από την αγορά ενός 

παιχνιδιού, όταν στην κατοχή τους έχουν 76 ευρώ. Το πρώτο παιδί επιλύει νοερά την 

αφαίρεση προσθέτοντας προς τα επάνω από το 35 μέχρι να φτάσει το 76, δηλαδή, 

χρησιμοποιεί τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης (στο Β' 
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μέρος της βιβλιογραφικής επισκόπησης θα αναλυθούν οι στρατηγικές των νοερών 

αφαιρέσεων). Το δεύτερο παιδί λύνει κάθετα την αφαίρεση, εφαρμόζοντας τον τυπικό 

αλγόριθμο της αφαίρεσης, ενώ το τρίτο παιδί επιλύει την αφαίρεση οριζόντια. Από 

τους μαθητές ζητείται να επιλύσουν την αφαίρεση 87-68 όπως το πρώτο παιδί του 

παραδείγματος, δηλαδή, νοερά με πρόσθεση προς τα επάνω. 

 

Εικόνα 1: Παράδειγμα δραστηριότητας για νοερούς υπολογισμούς στην Α' τάξη 

(ΠΗΓΗ:  βιβλίο μαθητή, Α' Δημοτικού, κεφάλαιο 49, τεύχος Β', σελ. 46) 

 

  

Εικόνα 2: Παράδειγμα δραστηριότητας για νοερούς υπολογισμούς στη Β' τάξη 

(ΠΗΓΗ:  βιβλίο μαθητή, Β' Δημοτικού, κεφάλαιο 23, τεύχος Α', σελ. 61)  
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Εικόνα 3: Παράδειγμα δραστηριότητας για νοερούς υπολογισμούς στη Γ' τάξη 

(ΠΗΓΗ: βιβλίο μαθητή, Γ' Δημοτικού, κεφάλαιο 10, σελ.32) 

 

 Στη Δ' Δημοτικού η μόνη αναφορά του προγράμματος σπουδών στους νοερούς 

υπολογισμούς είναι για τον πολλαπλασιασμό. Πιο συγκεκριμένα, τίθεται ως στόχος οι 

μαθητές να γνωρίζουν την προπαίδεια, να μπορούν να εκτελούν «απλούς» 

πολλαπλασιασμούς «με το μυαλό» και να αναπτύσσουν στρατηγικές νοερού 

υπολογισμού γινομένων με τη βοήθεια των ιδιοτήτων του πολλαπλασιασμού. Στο 

βιβλίο του δασκάλου της Δ' Δημοτικού (Βαμβακούση, Καργιωτάκης, Μπομποτίνου 

& Σαΐτης, 2006, σσ.13) επισημαίνεται ότι «πέρα από την πρακτική χρησιμότητά τους 

σε καταστάσεις της καθημερινής ζωής, οι νοεροί υπολογισμοί δίνουν στα παιδιά τη 

δυνατότητα να κατανοήσουν καλύτερα τους αριθμούς και κάποιες ιδιότητές τους, ενώ η 

εκτίμηση μπορεί να λειτουργήσει και ως πρόβλεψη, και συνακόλουθα έλεγχος, των 

αποτελεσμάτων των πράξεων».  

Χαρακτηριστικό παράδειγμα παρουσίας των νοερών υπολογισμών στα σχολικά 

εγχειρίδια της Δ' Δημοτικού αποτελεί η δραστηριότητα του κεφαλαίου 39 («Εκτιμώ 

και υπολογίζω με το νου») του σχολικού βιβλίου (βλ. Εικόνα 4) όπου δίνεται ένας 

συγκεντρωτικός πίνακας με τους δασκάλους που εργάζονται στα δημόσια σχολεία 

αστικών, ημιαστικών και αγροτικών περιοχών. Από τους μαθητές ζητείται να 

υπολογίσουν με τον νου πόσοι δάσκαλοι συνολικά εργάζονται στα δημόσια σχολεία. 

Οι μαθητές θα πρέπει να προσθέσουν νοερά τον αριθμό των δασκάλων που 
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εργάζονται στις αστικές, στις ημιαστικές και στις αγροτικές περιοχές. Έπειτα, θα 

πρέπει να συγκρίνουν τους δασκάλους των αστικών και ημιαστικών περιοχών και να 

αποφανθούν σε ποια περιοχή εργάζονται περισσότεροι δάσκαλοι. Για να συγκρίνουν 

τους δύο αριθμούς, οι μαθητές θα πρέπει να έχουν αναπτυγμένη την ικανότητα 

αναγνώρισης του σχετικού μεγέθους των αριθμών που είναι ένα από τα 

χαρακτηριστικά της αίσθησης του αριθμού. Στη συνέχεια, θα πρέπει να απαντήσουν 

στο ερώτημα πόσοι περισσότεροι δάσκαλοι εργάζονται στις συγκεκριμένες περιοχές. 

Η απάντηση προκύπτει από τη νοερή αφαίρεση του αριθμού των δασκάλων στις 

ημιαστικές περιοχές από τον αριθμό των δασκάλων στις αστικές περιοχές. 

 

Εικόνα 4: Παράδειγμα δραστηριότητας για νοερούς υπολογισμούς στη Δ' τάξη 

(ΠΗΓΗ: βιβλίο μαθητή, Δ' Δημοτικού, κεφάλαιο 39, σελ.97) 

 

Για την Ε' Δημοτικού δεν υπάρχει κάποια αναφορά στο αναλυτικό πρόγραμμα των 

Μαθηματικών για τους νοερούς υπολογισμούς παρά μόνο στην εκτίμηση και, πιο 

συγκεκριμένα, τίθεται ως στόχος οι μαθητές να μπορούν να ελέγχουν προσεγγιστικά 

το αποτέλεσμα μιας πράξης. Στο βιβλίο του εκπαιδευτικού της Ε' Δημοτικού, που 

βασίζεται τόσο στο πρόγραμμα σπουδών του 2003 όσο και στο νέο πρόγραμμα του 

2011 που θα αναφερθεί στη συνέχεια, επισημαίνεται η σημασία των αυτοσχέδιων 

στρατηγικών υπολογισμού που εκτελούνται νοερά και χρησιμοποιούνται πιο συχνά 

από τους τυπικούς αλγορίθμους στην καθημερινή ζωή. «Η ένταξη των αυτοσχέδιων 

στρατηγικών προάγει τη μαθηματική σκέψη, καλλιεργεί αποτελεσματικότερα τις έννοιες 

που σχετίζονται με το δεκαδικό σύστημα αρίθμησης και οδηγεί τους μαθητές σε 
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λιγότερα υπολογιστικά λάθη» (Βρυώνης, Δουκάκης, Καρακώστα, Μπαραλής & 

Σταύρου, 2016, σσ.33).   

Χαρακτηριστική είναι η άσκηση 3, του κεφαλαίου 8 («Η πρόσθεση και η αφαίρεση 

στους φυσικούς αριθμούς») του τετραδίου εργασιών (βλ. Εικόνα 5) όπου ζητείται από 

τους μαθητές να υπολογίσουν νοερά τις αφαιρέσεις με πολυψήφιους αριθμούς. Για 

την εκτέλεση των υπολογισμών οι μαθητές θα πρέπει να έχουν αναπτυγμένη την 

ικανότητα αναγνώρισης του σχετικού μεγέθους των αριθμών, ένα από τα 

χαρακτηριστικά της αίσθησης του αριθμού, που περιλαμβάνει την κατανόηση της 

αξίας θέσης των ψηφίων. Όπως αναφέρεται στο βιβλίο του εκπαιδευτικού, μετά την 

επίλυση των αφαιρέσεων θα είναι σκόπιμο να συζητηθούν οι στρατηγικές που 

χρησιμοποίησαν οι μαθητές.   

 

Εικόνα 5: Παράδειγμα δραστηριότητας για νοερούς υπολογισμούς στην Ε' τάξη 

(ΠΗΓΗ: τετράδιο εργασιών, Ε' Δημοτικού, τεύχος α', κεφ.8, σελ. 25) 

 

Στην ΣΤ' Δημοτικού, επίσης δεν γίνεται κάποια αναφορά στους νοερούς 

υπολογισμούς παρά μόνο στην εκτίμηση, θέτοντας ως στόχο οι μαθητές να ελέγχουν 

το αποτέλεσμα μιας πράξης με νοερές διαδικασίες, εκτιμώντας το μέγεθος του 

αποτελέσματος αυτού.  

Χαρακτηριστική είναι η δραστηριότητα 1 του κεφαλαίου 8 («Πράξεις με μεικτές 

αριθμητικές παραστάσεις») του σχολικού βιβλίου (βλ. Εικόνα 6) όπου οι μαθητές 

καλούνται να υπολογίσουν τα χρήματα που ξόδεψε ένα παιδί για την αγορά σχολικών 

ειδών. Ενώ αρχικά οι μαθητές καλούνται να υπολογίσουν νοερά το αποτέλεσμα της 

αριθμητικής παράστασης, που περιλαμβάνει δύο πολλαπλασιασμούς φυσικών 

αριθμών με δεκαδικούς και πρόσθεση δεκαδικών αριθμών, στη συνέχεια τους 

ζητείται να πραγματοποιήσουν τον ίδιο υπολογισμό με υπολογιστή τσέπης και έπειτα 

με μολύβι και να διατυπώσουν τη σειρά με την οποία εκτέλεσαν τις πράξεις. 

Ακολούθως θα πρέπει να συγκρίνουν το αποτέλεσμα του γραπτού υπολογισμού με το 
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αποτέλεσμα του νοερού υπολογισμού για να διαπιστώσουν ποιος από τους δύο 

υπολογισμούς τούς οδήγησε στο σωστό αποτέλεσμα.  Για την πραγματοποίηση της 

δραστηριότητας οι μαθητές θα πρέπει να έχουν κατανοήσει την επίδραση των 

πράξεων στους αριθμούς, που αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά της αίσθησης του 

αριθμού. 

 

Εικόνα 6: Παράδειγμα δραστηριότητας για νοερούς υπολογισμούς στη ΣΤ' τάξη 

ΠΗΓΗ: βιβλίο μαθητή, ΣΤ' Δημοτικού, κεφ.8, σελ.23 

 

1.Α.3.1 Οι νοεροί υπολογισμοί στο νέο αναλυτικό πρόγραμμα 

σπουδών για τα Μαθηματικά του 2011 

Το νέο αναλυτικό πρόγραμμα του 2011 (ΝΠΣ, 2011) βασίστηκε στην έννοια της 

«τροχιάς μάθησης και διδασκαλίας»
3
 με στόχο την εξελικτική πορεία μάθησης και 

ανάπτυξης μαθηματικών νοημάτων. Οι βασικές θεματικές περιοχές όπου 

αναπτύσσονται τα περιεχόμενα και τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα του 

αναλυτικού προγράμματος των Μαθηματικών είναι: Αριθμοί – Άλγεβρα, Χώρος – 

Γεωμετρία – Μετρήσεις και Στοχαστικά Μαθηματικά. Οι νοεροί υπολογισμοί 

εντοπίζονται στη θεματική περιοχή «Αριθμοί και Άλγεβρα» και, πιο συγκεκριμένα, 

στις τροχιές «φυσικός αριθμός» και «δεκαδικός αριθμός». Στην υποτροχιά «πράξεις 

                                                           
3
 Οι Τροχιές Μάθησης και Διδασκαλίας έχουν τρία μέρη: έναν μαθηματικό στόχο, μια αναπτυξιακή 

πορεία κατά την οποία τα παιδιά αναπτύσσονται για να επιτύχουν αυτόν τον στόχο και ένα σύνολο 

εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων ή καθηκόντων, που ταιριάζουν με κάθε ένα από τα επίπεδα σκέψης 

των παιδιών μέσα στην αναπτυξιακή πορεία και βοηθούν τα παιδιά να αναπτύξουν ολοένα και 

υψηλότερα επίπεδα σκέψης (Clements & Sarama, 2009). 
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στους φυσικούς αριθμούς» αναφέρονται, ως σημαντικοί σταθμοί-ορόσημα στην 

πορεία ανάπτυξης, η αναγνώριση των τεσσάρων πράξεων σε διαφορετικά πλαίσια και 

με διαφορετικούς τρόπους / στρατηγικές (νοερά, προφορικά και γραπτά) καθώς και η 

εκτέλεση των τεσσάρων πράξεων σε διαφορετικά πλαίσια και με διαφορετικούς 

τρόπους/ στρατηγικές (νοερά, προφορικά και γραπτά). Οι μαθητές πρέπει να 

ενθαρρύνονται να αναπτύσσουν και να αξιοποιούν στρατηγικές νοερών 

υπολογισμών, άτυπες και τυπικές διαδικασίες εκτέλεσης και των τεσσάρων πράξεων 

και να διερευνούν τη σχέση μεταξύ των τεσσάρων πράξεων. Όπως αναφέρεται στην 

τροχιά «δεκαδικός αριθμός», πρέπει να παρέχονται ευκαιρίες στους μαθητές να 

προσθέτουν και να αφαιρούν νοερά δεκαδικούς αριθμούς μέχρι και δύο δεκαδικά 

ψηφία. Επίσης, οι μαθητές πρέπει να ενθαρρύνονται να χρησιμοποιούν διάφορες 

μεθόδους / στρατηγικές υπολογισμού και για τις τέσσερις πράξεις, ενώ προοδευτικά 

γίνεται η εισαγωγή τους στον τυπικό αλγόριθμο. 

Από την Α' Δημοτικού οι μαθητές έρχονται σε επαφή με τους νοερούς υπολογισμούς 

και πρέπει να είναι σε θέση να εκτελούν νοερές και γραπτές προσθέσεις και 

αφαιρέσεις χρησιμοποιώντας τα σύμβολα με μονοψήφιους και διψήφιους αριθμούς. 

Στη Β' Δημοτικού εισάγονται οι στρατηγικές των νοερών υπολογισμών. Πιο 

συγκεκριμένα, στόχος του νέου προγράμματος είναι οι μαθητές να διερευνούν και να 

εφαρμόζουν στρατηγικές νοερών υπολογισμών προσθέσεων και αφαιρέσεων 

διψήφιων αριθμών. Για τη Γ' Δημοτικού, ο στόχος του προγράμματος είναι οι 

μαθητές να διερευνούν και να εφαρμόζουν στρατηγικές νοερών υπολογισμών 

προσθέσεων και αφαιρέσεων με τριψήφιους αριθμούς. Στη Δ' Δημοτικού το εύρος 

τον υπολογισμών επεκτείνεται, από τους τριψήφιους που ήταν στη Γ' Δημοτικού, 

στους τετραψήφιους. Στόχος του προγράμματος σπουδών είναι οι μαθητές να 

διερευνούν και να εφαρμόζουν στρατηγικές νοερών υπολογισμών προσθέσεων και 

αφαιρέσεων με τετραψήφιους αριθμούς. Με το τέλος της Ε' Δημοτικού οι μαθητές θα 

πρέπει να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν, να διατυπώνουν και να εφαρμόζουν 

στρατηγικές νοερών υπολογισμών προσθέσεων, αφαιρέσεων, πολλαπλασιασμών και 

τέλειων διαιρέσεων όπου ο διαιρέτης είναι μονοψήφιος αριθμός. Τέλος, στην ΣΤ΄ 

Δημοτικού οι νοεροί υπολογισμοί εκτός από τους φυσικούς αριθμούς επεκτείνονται 

και στους δεκαδικούς και στόχος του προγράμματος σπουδών είναι οι μαθητές να 

προσθέτουν και να αφαιρούν νοερά αριθμούς που έχουν μέχρι δύο δεκαδικά ψηφία. 

Συνοψίζοντας, στα σχολικά εγχειρίδια όλων των τάξεων του δημοτικού εντοπίζονται 

αρκετές δραστηριότητες όπου απαιτείται η χρήση νοερών υπολογισμών, γεγονός που 
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αναδεικνύει τη σημασία τους στη διδασκαλία των Μαθηματικών. Το νέο αναλυτικό 

πρόγραμμα των Μαθηματικών του 2011 δίνει μεγαλύτερη έμφαση στους νοερούς 

υπολογισμούς σε σχέση με το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα του 2003. Οι διαφορές 

των δύο αναλυτικών προγραμμάτων εντοπίζονται στις τάξεις Α', Ε' και ΣΤ'. Στο 

ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα, για την πρώτη τάξη καθώς και για τις δύο τελευταίες 

τάξεις του Δημοτικού, δεν υπάρχει κάποια αναφορά στους νοερούς υπολογισμούς. 

Επίσης, δεν υπάρχει κάποια αναφορά στους νοερούς υπολογισμούς διαίρεσης καθώς 

και στους νοερούς υπολογισμούς με δεκαδικούς αριθμούς. Αντίθετα, ένας από τους 

στόχους του νέου αναλυτικού προγράμματος του 2011 για την Ε' Δημοτικού είναι η 

εφαρμογή στρατηγικών νοερών υπολογισμών και με τις τέσσερις πράξεις, 

συμπεριλαμβανομένης της τέλειας διαίρεσης όπου ο διαιρέτης είναι μονοψήφιος 

αριθμός. Επιπλέον, ένας από τους στόχους του νέου αναλυτικού προγράμματος για 

την ΣΤ' Δημοτικού είναι η εκτέλεση νοερών υπολογισμών με δεκαδικούς αριθμούς, 

στόχος που απουσιάζει από το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. 

 

 

Β' Μέρος 

 

1.Β.1 Στρατηγικές νοερών υπολογισμών 

Τα τελευταία χρόνια έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες που καταγράφουν τις 

στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι μαθητές και οι ενήλικες στις τέσσερις πράξεις με 

φυσικούς και ρητούς αριθμούς. Οι νοερές στρατηγικές διαφέρουν από τους γραπτούς 

αλγορίθμους καθώς απαιτούν κάτι περισσότερο από την απλή εφαρμογή μιας 

διαδικασίας (Hartnett, 2007). Σύμφωνα με τον Threlfall (2000), οι στρατηγικές 

νοερού υπολογισμού αποτελούν νοερές μεθόδους που αναπτύσσονται ως αποτέλεσμα 

μιας απόφασης. Ο όρος στρατηγική περιλαμβάνει δύο συνιστώσες: 1) μια απόφαση 

να κάνουμε κάτι με ένα συγκεκριμένο τρόπο, 2) μια σειρά ενεργειών με τις οποίες 

εκτελείται μια προηγούμενη απόφαση. Οι Torbeyns και Verschaffel (2016) ορίζουν 

τις στρατηγικές των νοερών υπολογισμών ως έξυπνους τρόπους υπολογισμού που 

βασίζονται στην κατανόηση των βασικών χαρακτηριστικών του αριθμητικού 

συστήματος και των αριθμητικών λειτουργιών και σε μια καλά αναπτυγμένη αίσθηση 

του αριθμού καθώς και σε καλή γνώση στοιχειωδών αριθμητικών γεγονότων. Ο 
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Thompson (1999) υποστηρίζει ότι οι στρατηγικές των νοερών υπολογισμών αφορούν 

στην εφαρμογή γνωστών ή γρήγορα υπολογίσιμων αριθμητικών δεδομένων σε 

συνδυασμό με ειδικές ιδιότητες του αριθμητικού συστήματος για την επίλυση  ενός 

υπολογισμού του οποίου η απάντηση δεν είναι γνωστή. Επίσης, οι νοερές 

στρατηγικές ενσωματώνουν την ιδέα ότι οι μαθητές, με δεδομένη μια συλλογή 

αριθμών για να εργαστούν, θα επιλέξουν τη στρατηγική που είναι πιο κατάλληλη για 

τους συγκεκριμένους αριθμούς. Σύμφωνα με τον Λεμονίδη (2013, σσ.49), οι 

στρατηγικές θεωρούνται «ως νοητικές προσπάθειες και διαδικασίες με κατευθυνόμενο 

στόχο, που υιοθετούνται για να ενισχύσουν τη συμπεριφορά της μνήμης». 

Σκοπός των στρατηγικών είναι η μετατροπή ενός υπολογισμού που δεν μπορούμε να 

λύσουμε σε έναν υπολογισμό που μπορούμε να λύσουμε, χρησιμοποιώντας σχέσεις 

μεταξύ αριθμών και πράξεων (McIntosh et al., 1997). Κατά τους Reys, et al. (1993) οι 

στρατηγικές αξιοποιούν μια ποικιλία αριθμητικών ιδιοτήτων για την απλοποίηση ενός 

προβλήματος. Όπως υποστηρίζει η Maclellan (2001), οι στρατηγικές απαιτούν από 

τον μαθητή να κατανοήσει τι σημαίνουν οι αριθμοί καθώς και πώς μπορούν να 

αλλάξουν την εμφάνισή τους, χωρίς να αλλάξει η αξία τους. Οι στρατηγικές που 

παρουσιάζουν οι μαθητές για την επίλυση μιας πράξης μπορούν να αλλάζουν και να 

προσαρμόζονται ανάλογα με το μέγεθος των αριθμών (Λεμονίδης, 2013). Σύμφωνα 

με τη Maclellan (2001), οι στρατηγικές των νοερών υπολογισμών είναι μεταβλητές, 

ευέλικτες και δημιουργικές. 

Οι Carpenter, Franke, Jacobs, Fennema και Empson (1998, στο Van de Walle, 2005) 

χρησιμοποιούν τον όρο «αυτοσχέδια στρατηγική» αντί για το όρο «νοερή 

στρατηγική» για να ορίσουν οποιαδήποτε στρατηγική εκτός του παραδοσιακού 

αλγορίθμου η οποία εφαρμόζεται χωρίς τη χρήση φυσικών υλικών όπως το υλικό 

δεκαδικής βάσης ή άλλες αναπαραστάσεις. 

Ένας τρόπος κατηγοριοποίησης των στρατηγικών των νοερών υπολογισμών 

βασίζεται στην κατανόηση κατά τη διαδικασία του υπολογισμού (Callingham, 2005). 

Πιο συγκεκριμένα, η Callingham αναφέρει ότι ανάλογα με τη φύση των στρατηγικών 

που χρησιμοποιούνται στους νοερούς υπολογισμούς, οι στρατηγικές 

κατηγοριοποιούνται σε συντελεστικής κατανόησης (instrumental understanding) και 

συσχετιστικής κατανόησης (relational understanding). Οι συντελεστικές στρατηγικές 

είναι αυτές που βασίζονται στην εφαρμογή μιας συγκεκριμένης διαδικασίας χωρίς 

κάποια εξήγηση που να υποδηλώνει την κατανόηση των υποκείμενων εννοιών. 

Αντίθετα, οι συσχετιστικές στρατηγικές αφορούν την εννοιολογική κατανόηση του 
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τρόπου λειτουργίας των αριθμών και σχετίζεται με την αίσθηση του αριθμού. Οι 

μαθητές που επιτυγχάνουν στους νοερούς υπολογισμούς συνήθως είναι αυτοί που 

έχουν συσχετιστική κατανόηση και εφαρμόζουν ευέλικτες στρατηγικές. 

 

1.Β.1.1 Στρατηγικές στις νοερές αφαιρέσεις με διψήφιους αριθμούς 

Από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας αναφορικά με τις στρατηγικές στους 

νοερούς υπολογισμούς με αφαιρέσεις, διαπιστώνεται ότι δεν υπάρχει μόνο μια 

κατηγοριοποίηση των στρατηγικών που χρησιμοποιούνται κατά την επίλυση νοερών 

αφαιρέσεων. Οι ερευνητές υιοθετούν διαφορετικούς τρόπους κατηγοριοποίησης των 

στρατηγικών. 

Συγκεντρωτικά οι στρατηγικές των νοερών αφαιρέσεων όπως εντοπίζονται στη 

βιβλιογραφία είναι: 

1. Αρίθμηση με τα δάκτυλα (COF). Οι μαθητές ξεκινούν από έναν αριθμό, συνήθως 

τον μεγαλύτερο, και αφαιρούν μία-μία τις μονάδες του μικρότερου αριθμού, 

χρησιμοποιώντας τα δάχτυλά τους (Lucangeli et al., 2003). 

2. Άμεση ανάκληση (AUTO). Η απάντηση ανακαλείται από τη μνήμη και δίνεται 

αυτόματα η απάντηση (Lucangeli et al., 2003). 

3. Η στρατηγική 1010. Με αυτή τη στρατηγική οι όροι της πράξης χωρίζονται σε 

δεκάδες και μονάδες και αφαιρούνται ξεχωριστά. Έπειτα οι διαφορές των 

αφαιρέσεων προστίθεται και δίνει το αποτέλεσμα της αρχικής αφαίρεσης (π.χ., 

77-42=(70-40)+(7-2)=30+5=35). Ο Beishuizen (1993)  και ο Thompson (1999) 

αναφέρουν τη συγκεκριμένη στρατηγική ως στρατηγική διαχωρισμού 

(Partitioning ή Decomposition), ενώ οι Καραντζής και Τόλλου (2009) και ο 

Karantzis (2010) ως διαχωρισμό μονάδων - δεκάδων. Οι Caviola, Mammarella, 

Pastore και LeFevre (2018) χρησιμοποιούν την ονομασία «στρατηγική από τα 

αριστερά προς τα δεξιά» για τη στρατηγική 1010. Οι Beishuizen (1993), 

Heirdsfield (2003) και Heirdsfield και Lamb (2005) διακρίνουν μια υποκατηγορία 

της στρατηγικής 1010, τη στρατηγική u-1010 ή διαχωρισμός από δεξιά στα 

αριστερά, όπου αφαιρούνται πρώτα οι μονάδες και έπειτα οι δεκάδες (π.χ., 77-42= 

(7-2)+(70-40)=5+ 30= 35). 

4. Η στρατηγική Ν10. Στην περίπτωση της στρατηγικής Ν10 ο ένας όρος της πράξης 

παραμένει σταθερός και ο δεύτερος διαχωρίζεται σε δεκάδες και μονάδες, οι 

οποίες αφαιρούνται διαδοχικά από τον πρώτο όρο (π.χ. 52-28=52-(10-10)-8=32-
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8=24). Ο Beishuizen (1993) ονομάζει τη συγκεκριμένη στρατηγική «στρατηγική 

συσσώρευσης» ενώ ο Thompson (1999) «στρατηγική ακολουθίας» (Sequencing). 

Οι Καραντζής και Τόλλου (2009) και ο Karantzis (2010) τη χαρακτηρίζουν ως 

υπολογισμός με βάση τον πρώτο όρο. Οι Beishuizen (1993), Heirdsfield (2003) 

και Heirdsfield και Lamb (2005) διακρίνουν μια υποκατηγορία της στρατηγικής 

Ν10, τη στρατηγική u-N10 ή στρατηγική συσσώρευσης με μονάδες - δεκάδες 

(π.χ., 52-28=52-8-20=44-20=24). 

5. Μικτή στρατηγική διαχωρισμού και συσσώρευσης (10S). Η μικτή στρατηγική 

συνδυάζει τη στρατηγική 1010 και τη στρατηγική Ν10. Με τη συγκεκριμένη 

στρατηγική οι όροι της πράξης διαχωρίζονται σε δεκάδες και μονάδες. Αρχικά 

αφαιρούνται οι δεκάδες και στη συνέχεια στη διαφορά των δεκάδων προστίθενται 

οι μονάδες του μειωτέου και έπειτα αφαιρούνται οι μονάδες του αφαιρετέου (π.χ., 

54-27=; → 50-20=30, 30+4=34, 34-7=27) (Thompson, 2000). 

6. Αρίθμηση. Οι μαθητές μετρούν βήμα-βήμα με βάση την ακολουθία των αριθμών, 

ξεκινώντας από τον πρώτο όρο και κατεβαίνουν τόσα βήματα όσα δείχνει ο 

δεύτερος όρος. Η στρατηγική της αρίθμησης διακρίνεται σε αρίθμηση με μονάδες 

και αρίθμηση με δεκάδες (Λεμονίδης, 2013). 

6.1. Αρίθμηση με μονάδες. Ξεκινώντας από τον πρώτο όρο, αφαιρούν μία-μία τις 

μονάδες του δευτέρου όρου. 

6.2. Αρίθμηση με δεκάδες. Ξεκινώντας από τον πρώτο όρο, κατεβαίνουν ανά 

δέκα ή άλλους αριθμούς, ανάλογα με τον τρόπο που έχουν αναλύσει τον 

δεύτερο όρο. 

7. Πάτημα στη δεκάδα (Α10). Πραγματοποιείται μετασχηματισμός των αριθμών σε 

πολλαπλάσια του 10 ώστε να γίνουν πιο εύκολα οι πράξεις (π.χ., 43-7= (43-3)-

4=36) (Lucangeli et al., 2003). Ο Thompson (2000) χρησιμοποιεί τον όρο 

«συμπληρωματική πρόσθεση» (Complementary addition) για τη συγκεκριμένη 

στρατηγική. 

8. Ολιστικές στρατηγικές (varying strategies). Οι ολιστικές στρατηγικές 

περιλαμβάνουν την ευέλικτη προσαρμογή των αριθμών της πράξης, με βάση την 

κατανόηση των αριθμητικών σχέσεων και των ιδιοτήτων των αριθμητικών 

πράξεων (Torbeyns, Peters, De Smedt, Ghesquière & Verschaffel, 2018 ∙ 

Torbeyns et al, 2009 ∙ Torbeyns, De Smedt, Ghesquière & Verschaffel, 2009). 

8.1. Στρατηγική της αντιστάθμισης (Ν10C) (Compensation). Η στρατηγική της 

αντιστάθμισης περιλαμβάνει την τροποποίηση ενός αριθμού, προσθέτοντας ή 
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αφαιρώντας μονάδες, ώστε να σχηματιστεί ένας μεγαλύτερος αριθμός, 

συνήθως πολλαπλάσιος του 10. Στη συνέχεια αντισταθμίζεται το αποτέλεσμα 

ανάλογα με τις μονάδες που προστέθηκαν ή αφαιρέθηκαν (π.χ., 48-26→50-

26= 24 και 24-2= 22, άρα 48-26=22) (Thompson, 2000). Η στρατηγική της 

αντιστάθμισης συχνά εφαρμόζεται όταν οι αριθμοί της πράξης τελειώνουν σε 

8 ή 9 (π.χ., 45-29=; → 45-30+1=15+1=16) (Torbeyns et al., 2018 ∙ Torbeyns 

et al., 2009 ∙ Torbeyns et al., 2009). 

8.2. Εξισορρόπηση (Leveling). Ό,τι προστίθεται ή αφαιρείται από τον πρώτο όρο, 

προστίθεται ή αφαιρείται και από τον δεύτερο όρο, ώστε να αντισταθμίζεται 

το αποτέλεσμα (π.χ., 65-38=; → (65+2) - (38+2)=67-40=27, άρα 65-38=27) 

(Λεμονίδης, 2013). 

9. Νοερός αλγόριθμος (MA). Χρησιμοποιείται νοερά η μέθοδος του τυπικού 

αλγορίθμου, δηλαδή, τοποθετούνται οι αριθμοί ο ένας κάτω από τον άλλο και 

εκτελούνται οι πράξεις από δεξιά προς τα αριστερά (Lucangeli et al., 2003 ∙ 

Λεμονίδης, 2013). Οι Caviola et al., (2018) αναφέρονται στον νοερό αλγόριθμο 

ως «στρατηγική από τα δεξιά προς τα αριστερά». 

10. Πρόσθεση ως αντίστροφη της αφαίρεσης (indirect addition). Η στρατηγική της 

πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης χαρακτηρίζεται από τη 

συμπληρωματική χρήση της πρόσθεσης για την επίλυση μιας αφαίρεσης, δηλαδή, 

απαιτείται ο υπολογισμός του αριθμού που πρέπει να προστεθεί στον αφαιρετέο 

για να είναι ίσος με τον μειωτέο. Ο αριθμός αυτός αποτελεί και το αποτέλεσμα 

της αφαίρεσης (π.χ., 71-59=; →59+10=69, 69+2=71, 10+2=12, άρα 71-59=12) 

(Torbeyns, Ghesquière & Verschaffel, 2009). Οι Καραντζής και Τόλλου (2009) 

και Karantzis (2010) χρησιμοποιούν για τη συγκεκριμένη στρατηγική την 

ονομασία «συμπλήρωμα του αφαιρετέου».  

11. Άμεση αφαίρεση (direct subtraction). Η στρατηγική της άμεσης αφαίρεσης 

χαρακτηρίζεται από την απλή χρήση της διαδικασίας αφαίρεσης για την επίλυση 

πράξεων αφαίρεσης, δηλαδή την αφαίρεση του αφαιρετέου από τον μειωτέο (π.χ., 

79-53= ; → 79-50=29-3=26) (Torbeyns et al., 2009).  

12. Έμμεση αφαίρεση (indirect subtraction). Με τη στρατηγική της έμμεσης 

αφαίρεσης, αφαιρούνται μονάδες από τον μειωτέο μέχρις ότου φτάσει το 

αφαιρετέο (π.χ., 78-63=; → 78-8=70-7=63, 8+7=15, άρα 78-63=15) (Peltenburg, 

van den Heuvel - Panhuizen & Robitzsch, 2012). 
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13. Επαρίθμηση (CON). Από τον μειωτέο αφαιρούνται οι μονάδες του αφαιρετέου 

διαδοχικά μία-μία (68-26=; → 68-1-1...-1= 42 ή αφαιρούνται οι δεκάδες του 

αφαιρετέου και έπειτα οι μονάδες (π.χ., 68-26=; → 68-10=58, 58-10=48, 48-

6=42) (Καραντζής & Τόλλου, 2009 ∙ Karantzis, 2010). Οι Lucangeli et al. (2003) 

αναφέρονται στη στρατηγική αυτή ως «νοερή απαρίθμηση» από ένα 

συγκεκριμένο σημείο. 

14. Προσθήκη δεκάδων μέχρι να ξεπεραστεί το ποσό. Σύμφωνα με αυτή τη 

στρατηγική, προστίθενται δεκάδες στον αφαιρετέο προκειμένου να ξεπεράσει τον 

μειωτέο (π.χ., 73-46→ 46+30=76, 76-3=73, 30-3=27 (Καραντζής & Τόλλου, 

2009 ∙ Karantzis, 2010). 

Ο McIntosh (2005) αναφέρει μια ακόμα στρατηγική κατά την οποία οι δεκάδες 

αντιμετωπίζονται σαν μονάδες (π.χ. 120-50→ 12 δεκάδες - 5 δεκάδες = 7 δεκάδες = 

70). 

Σύμφωνα με τους Heirdsfield και Cooper (2002) ο νοερός αλγόριθμος θεωρείται 

στρατηγική χαμηλού επιπέδου. Οι Καραντζής και Τόλλου (2009) και Karantzis 

(2010) προσθέτουν στις στρατηγικές χαμηλού επιπέδου τις στρατηγικές της 

απαρίθμησης και της αρίθμησης με τα δάχτυλα καθώς δεν είναι αποτελεσματικές. 

Από την άλλη, σύμφωνα με τους ίδιους οι στρατηγικές του διαχωρισμού (1010) 

δεκάδων-μονάδων, του υπολογισμού με βάση τον πρώτο όρο (Ν10), της 

αντιστάθμισης (N10C), η στρατηγική Α10, της συμπλήρωσης του αφαιρετέου, της 

προσθήκης δεκάδων μέχρι να ξεπεραστεί το ποσό και της προσθήκης στο μειωτέο 

θεωρούνται στρατηγικές υψηλού επιπέδου. 

Ο Threfall (2009) κατηγοριοποιεί διαφορετικά τις στρατηγικές στις νοερές 

αφαιρέσεις. Οι στρατηγικές είναι οι εξής: 

1. Στρατηγικές προσέγγισης (approach-strategies). Πρόκειται για στρατηγικές 

που δείχνουν μια γενική μορφή μαθηματικής γνώσης που χρησιμοποιείται για 

το πρόβλημα (για παράδειγμα, καταμέτρηση ή ανάκληση, εφαρμογή μιας 

γνωστής μεθόδου ή οπτικοποίηση μιας διαδικασίας, ή αξιοποίηση γνωστών 

αριθμητικών σχέσεων). Στην περίπτωση των στρατηγικών προσέγγισης, για 

τον νοερό υπολογισμό 45-28 και για την ερώτηση "Πώς το έλυσες;", οι 

απαντήσεις που δίνονται είναι οι εξής: "μέτρησα", "το θυμήθηκα", 

"χρησιμοποίησα τη μέθοδο που διδάχθηκα την προηγούμενη εβδομάδα", 

"σχημάτισα μια εικόνα  του αθροίσματος στο κεφάλι μου", "κοίταξα τους 

αριθμούς για να δω πώς σχετίζονται μεταξύ τους". 
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2. Στρατηγικές τροποποίησης (number-transformation-strategies). Μια 

στρατηγική τροποποίησης των αριθμών περιγράφει τον λεπτομερή τρόπο με 

τον οποίο τροποποιούνται οι αριθμοί για να επιτευχθεί μια λύση (π.χ., η 

επίλυση της αφαίρεσης 45-28 έχει ως εξής: ''Βγάζω το 8 από το 15 και 

παίρνω 7, 1 το κρατούμενο και 2 ίσον 3, από το 4 ίσον 1, άρα 17''). 

3. Στρατηγικές υπολογισμού (calculation-strategies). Πρόκειται για στρατηγικές 

τροποποίησης που προκύπτουν από μια στρατηγική προσέγγισης βασισμένη 

στην αξιοποίηση γνωστών σχέσεων των αριθμών (π.χ. η επίλυση της 

αφαίρεσης 45-28 έχει ως εξής: 48-28 κάνει 20, το 45 είναι 3 λιγότερο από το 

48, έτσι η λύση είναι 20-3=17. Εναλλακτικά, 40-20= 20, 5-8=-3→20-3=17). 

4. Στρατηγικές αρίθμησης (counting-strategies). Μια στρατηγική αρίθμησης 

είναι μια τροποποίηση των αριθμών παίρνοντας διαδοχικά βήματα προς τα 

επάνω ή προς τα κάτω στην αριθμητική αλυσίδα των φυσικών αριθμών. Για 

παράδειγμα, στην αφαίρεση 32-29 ο μαθητής ανεβαίνει 3 μονάδες προς τα 

επάνω για να φτάσει το 32, ενώ στην αφαίρεση 32-3 κατεβαίνει διαδοχικά 29 

μονάδες για να φτάσει στο 3. 

Οι Peltenburg et al. (2012), οι Hickendorff, Torbeyns και Verschaffel (2019) και οι 

Torbeyns et al. (2009) διαχωρίζουν τις νοερές στρατηγικές σε στρατηγικές που 

αφορούν στον τρόπο διαχείρισης των αριθμών της πράξης και σε στρατηγικές που 

αφορούν στην πράξη που χρησιμοποιείται για την επίλυση του υπολογισμού. Στην 

πρώτη κατηγορία, στις στρατηγικές που αφορούν στον τρόπο διαχείρισης των 

αριθμών της πράξης κατατάσσουν τις στρατηγικές διαχωρισμού (decomposition 

strategies), τις στρατηγικές συσσώρευσης (sequential strategies)  και τις ολιστικές 

στρατηγικές (varying strategies). Στη δεύτερη κατηγορία, στις στρατηγικές που 

αφορούν στην πράξη που χρησιμοποιείται κατά την επίλυση του υπολογισμού, 

κατατάσσουν τις στρατηγικές της άμεσης αφαίρεσης (direct subtraction), της 

πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης (indirect addition) και της έμμεσης 

αφαίρεσης (indirect subtraction). Οι Torbeyns, Ghesquière και Verschaffel (2009) 

εντάσσουν στις στρατηγικές που αφορούν την πράξη που χρησιμοποιείται για την 

επίλυση του υπολογισμού μόνο την άμεση αφαίρεση και την πρόσθεση ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης. Η στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της 

αφαίρεσης (indirect addition) παρουσιάζει ένα υπολογιστικό πλεονέκτημα έναντι της 

άμεσης αφαίρεσης, ιδιαίτερα στις αφαιρέσεις όπου η διαφορά μεταξύ μειωτέου και 

αφαιρετέου είναι μικρή. Πιο συγκεκριμένα, οι αφαιρέσεις με μικρή διαφορά μειωτέου 
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και αφαιρετέου επιτρέπουν στους μαθητές να υπολογίσουν γρήγορα και εύκολα τη 

διαφορά είτε απαριθμώντας είτε προσθέτοντας (π.χ., 81-79=; →79+1+1=81 οπότε η 

απάντηση είναι 2) (Torbeyns, De Smedt, Stassens, Ghesquière & Verschaffel, 2009).  

1.Β.2 Επιδόσεις και στρατηγικές μαθητών σε νοερές αφαιρέσεις 

Τα αποτελέσματα των Lucangeli et al. (2003), για τη διερεύνηση των στρατηγικών 

που χρησιμοποιούν οι Ιταλοί μαθητές τρίτης έως πέμπτης τάξης κατά την επίλυση 

νοερών υπολογισμών και στις τέσσερις πράξεις, έδειξαν ότι στην περίπτωση των 

νοερών αφαιρέσεων οι μαθητές χρησιμοποιούν ποικιλία στρατηγικών. Στους μαθητές 

των τριών τάξεων κυρίαρχη ήταν η χρήση του νοερού αλγορίθμου, με τους μαθητές 

της πέμπτης τάξης να τον χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο ποσοστό (44%) από τους 

μαθητές της τρίτης και της τετάρτης τάξης (31% και 32%, αντίστοιχα). Οι μαθητές 

της τετάρτης τάξης χρησιμοποίησαν πιο συχνά τη στρατηγική Ν10 (17%) σε σχέση 

με του μαθητές των υπολοίπων τάξεων (4% και 7% για τους μαθητές της τρίτης και 

της πέμπτης τάξης, αντίστοιχα). Η στρατηγική 1010 χρησιμοποιήθηκε σε μεγαλύτερο 

βαθμό από τους μαθητές της πέμπτης τάξης (13%) σε σχέση με τους μαθητές των 

υπολοίπων τάξεων. Σημαντική ήταν και η χρήση της στρατηγικής της αρίθμησης με 

τα δάκτυλα με τους μαθητές της τρίτης τάξης να τη χρησιμοποιούν αρκετά (19%) σε 

σχέση με τους μαθητές της τετάρτης και της πέμπτης τάξης (11% και 9%, 

αντίστοιχα). Οι στρατηγικές της αρίθμησης από ένα συγκεκριμένο  σημείο και τους 

περάσματος από το 10 χρησιμοποιήθηκαν σε πολύ μικρό βαθμό από όλους τους 

μαθητές. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι, παρόλο που ο νοερός αλγόριθμος 

χρησιμοποιήθηκε σε μεγαλύτερο ποσοστό από όλους τους μαθητές, δεν οδήγησε τους 

μαθητές σε σωστές απαντήσεις. Από την άλλη, η χρήση των στρατηγικών 1010, της 

αρίθμησης με τα δάκτυλα και της αρίθμησης από ένα συγκεκριμένο σημείο οδήγησε 

σε περισσότερες σωστές απαντήσεις. 

Οι Λεμονίδης και Λυγούρας (2008) μελετώντας την επίδοση και την ευελιξία 

μαθητών τρίτης Δημοτικού στους νοερούς υπολογισμούς και στις τέσσερις πράξεις 

διαπίστωσαν, ότι οι μαθητές χρησιμοποιούν μια ποικιλία στρατηγικών. Σε ό,τι αφορά 

τις νοερές αφαιρέσεις, στους συμμετέχοντες παρουσιάστηκαν έξι τύποι αφαιρέσεων: 

αφαίρεση μεταξύ δεκάδων (π.χ. 80-50), αφαίρεση δεκάδας από διψήφιο (π.χ. 63-40), 

αφαίρεση διψήφιων με ίδιες μονάδες για εξαγωγή δεκάδας (π.χ. 76-56), αφαίρεση 

διψήφιου από δεκάδα με κρατούμενο (π.χ. 60-25), αφαίρεση διψήφιων χωρίς 

κρατούμενο (π.χ. 48-26), αφαίρεση διψήφιων με κρατούμενο (π.χ. 43-17). Σε 
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αντίθεση με τα αποτελέσματα των Lucangeli et al. (2003), όπου παρατηρήθηκε συχνή 

χρήση του νοερού αλγορίθμου, η κυρίαρχη στρατηγική που εμφανίστηκε στην έρευνα 

των Λεμονίδη και Λυγούρα (2008)  ήταν ο διαχωρισμός δεκάδων - μονάδων, ενώ 

ακολουθούν η στρατηγική της άμεσης ανάκλησης, η αρίθμηση, οι στρογγυλοποιήσεις 

και η στρατηγική της αφαίρεσης με βάση τον πρώτο όρο. Στην περίπτωση της 

αφαίρεσης μεταξύ δεκάδων η στρατηγική της άμεσης ανάκλησης χρησιμοποιήθηκε 

σε μεγαλύτερο ποσοστό, ενώ στις υπόλοιπες περιπτώσεις αφαιρέσεων κυριάρχησε η 

στρατηγική του διαχωρισμού μονάδων-δεκάδων. Αναφορικά με τις επιδόσεις, οι 

μαθητές παρουσίασαν υψηλή επίδοση στις αφαιρέσεις μεταξύ δεκάδων και στις 

αφαιρέσεις με ίδιες μονάδες για εξαγωγή δεκάδας, με το ποσοστό επιτυχίας να είναι 

85% και 66%, αντίστοιχα. Μέτρια επίδοση παρουσίασαν οι μαθητές στις αφαιρέσεις 

διψήφιου από δεκάδα με κρατούμενο, στις αφαιρέσεις δεκάδας από διψήφιο και στις 

αφαιρέσεις διψήφιων χωρίς κρατούμενο, με το ποσοστό επιτυχίας να διαμορφώνεται 

στο 59%, 54% και 54%, αντίστοιχα. Η χαμηλότερη επίδοση παρουσιάστηκε στις 

αφαιρέσεις διψήφιων με κρατούμενο, όπου το ποσοστό επιτυχίας ήταν 27%. Οι 

ερευνητές επισήμαναν τη σημασία της δεκάδας, είτε όταν αυτή βρίσκεται στον ένα 

όρο ή και στους δύο όρους της πράξης είτε όταν το αποτέλεσμα οδηγεί σε δεκάδα, ως 

σημαντικό παράγοντα που καθιστά μια πράξη εύκολη για τους μαθητές. 

Ανάλογη ήταν η έρευνα του Karantzis (2010), στόχος της οποίας ήταν η μελέτη της 

ικανότητας υπολογισμού νοερών προθέσεων και αφαιρέσεων από Έλληνες μαθητές 

τρίτης και τετάρτης δημοτικού. Για τη διερεύνηση των στρατηγικών 

χρησιμοποιήθηκαν 16 προσθέσεις και αφαιρέσεις με διψήφιους αριθμούς. Από τις 

αφαιρέσεις που χρησιμοποιήθηκαν, οι μισές ήταν χωρίς κρατούμενο (π.χ. 87-44, 69-

56, 96-33, 78-25) και οι υπόλοιπες με κρατούμενο (π.χ. 95-19, 51-26, 83-48, 64-37). 

Οι μαθητές της τρίτης τάξης χρησιμοποίησαν σε μεγαλύτερο βαθμό τη στρατηγική 

1010 (32,92%) και τη στρατηγική Ν10 (20,63%). Σε μικρότερο βαθμό 

χρησιμοποιήθηκαν ο νοερός αλγόριθμος (13,13%) και η στρατηγική της αρίθμησης 

με τα δάκτυλα (0,63%). Παρόμοια και οι μαθητές της τετάρτης τάξης 

χρησιμοποίησαν σε μεγαλύτερο βαθμό τις στρατηγικές 1010 και Ν10 (με ποσοστό 

24,80% και 27,22%, αντίστοιχα), ενώ σημαντική ήταν και η χρήση του νοερού 

αλγορίθμου (22,98%). Ένα πολύ μικρό ποσοστό μαθητών της τετάρτης τάξης 

χρησιμοποίησε τη στρατηγική της αντιστάθμισης (0,40%), τη στρατηγική της 

αρίθμησης με τα δάκτυλα (0,20%) και τη στρατηγική του συμπληρώματος του 

αφαιρετέου (0,20%). Στην περίπτωση των νοερών αφαιρέσεων οι επιδόσεις των 
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μαθητών της τρίτης δημοτικού ήταν 67,92% και της τετάρτης δημοτικού 77,42%. 

Όπως παρατήρησε ο Karantzis, το ποσοστό επιτυχίας των συμμετεχόντων 

επηρεάστηκε από την παρουσία/απουσία κρατούμενου. Παρόμοια με τα 

αποτελέσματα των Λεμονίδη και Λυγούρα (2008), στις αφαιρέσεις με κρατούμενο οι 

επιδόσεις των μαθητών ήταν χαμηλές (το ποσοστό επιτυχίας ήταν 43,3% και 62,5% 

για την τρίτη και τετάρτη δημοτικού, αντίστοιχα). Από την άλλη, στις αφαιρέσεις 

χωρίς κρατούμενο οι επιδόσεις των μαθητών ήταν υψηλές (92,5% και 92,34%, για 

την τρίτη και τετάρτη δημοτικού, αντίστοιχα). 

Τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν μαθητές ηλικίας από 8 έως 12 ετών σε νοερούς 

υπολογισμούς προσθέσεων και αφαιρέσεων θέλησαν να διερευνήσουν οι 

Μαστροθανάσης και Ζερβουδάκης (2018). Για τη διερεύνηση των στρατηγικών στις 

νοερές αφαιρέσεις χρησιμοποιήθηκαν τέσσερις αφαιρέσεις από τις οποίες οι δύο ήταν 

με κρατούμενο και οι δύο χωρίς κρατούμενο (57-25, 79-43, 84-28, 91-69). Οι 

ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι μαθητές, ανεξάρτητα από την τάξη φοίτησης, 

περισσότερες φορές χρησιμοποίησαν τη στρατηγική της νοερής αναπαράστασης του 

γραπτού αλγορίθμου. Αρκετά συχνά χρησιμοποίησαν τη στρατηγική της 

συσσώρευσης, κυρίως της συσσώρευσης δεκάδων-μονάδων και λιγότερο της 

συσσώρευσης μονάδων-δεκάδων. Σε μικρότερο βαθμό χρησιμοποίησαν τη 

στρατηγική του διαχωρισμού, είτε του διαχωρισμού από δεξιά προς αριστερά είτε του 

διαχωρισμού από αριστερά προς δεξιά. Μικρή ήταν και η χρήση της στρατηγικής της 

αρίθμησης. Οι στρατηγικές της έμμεσης αφαίρεσης, της πρόσθεσης ως αντίστροφης 

της αφαίρεσης και των ολιστικών στρατηγικών, παρόλο που χρησιμοποιήθηκαν σε 

μικρό βαθμό από τους μαθητές όλων των τάξεων, παρατηρήθηκε αύξηση της χρήσης 

τους από τους μεγαλύτερους μαθητές. Για τις υπόλοιπες στρατηγικές τα ποσοστά 

χρήσης κάθε στρατηγικής δεν διαφοροποιήθηκαν σημαντικά ως προς την ηλικία των 

μαθητών. 

Στόχος της έρευνας των Δεσλή και Λιόλιου (2017) αποτέλεσε η διερεύνηση των 

στρατηγικών και των επιδόσεων μαθητών Γ' και Δ' δημοτικού σε νοερούς και 

γραπτού υπολογισμούς πρόσθεσης και αφαίρεσης. Στους μαθητές ανατέθηκαν δύο 

τύποι έργων τα οποία είχαν τη δυνατότητα να επιλύσουν είτε νοερά είτε γραπτά. Το 

πρώτο έργο περιελάμβανε τέσσερις προσθέσεις και τέσσερις αφαιρέσεις, από τις 

οποίες οι μισές αφορούσαν αριθμούς μικρότερους από το 80 και οι υπόλοιπες 

αριθμούς μεγαλύτερους από το 100 (π.χ. 38-21, 128-16). Το δεύτερο έργο 

περιελάμβανε δύο προσθέσεις και δύο αφαιρέσεις όπου το άθροισμα ή διαφορά δύο 



38 
 

αριθμών ήταν γνωστό και οι μαθητές έπρεπε να βρουν το αποτέλεσμα όταν άλλαζε ο 

δεύτερος όρος της πράξης (π.χ. «αν ξέρεις ότι 38+14=52, μπορείς να βρεις πόσο 

κάνει 38+24;»). Οι μαθητές ήταν χωρισμένοι σε δύο ομάδες και τα έργα 

παρουσιάστηκαν στην πρώτη ομάδα χωρίς πλαίσιο (π.χ. 25+12), ενώ στη δεύτερη 

παρουσιάστηκαν με πλαίσιο (π.χ., «Ο Κώστας αγόρασε 25 τσίχλες και η Μαρία 

αγόρασε 12 τσίχλες. Πόσες τσίχλες αγόρασαν και τα δυο παιδιά μαζί;»). Οι 

ερευνήτριες διαπίστωσαν ότι μεγάλο ποσοστό μαθητών χρησιμοποίησε τη 

στρατηγική της νοερής εκτέλεσης του τυπικού αλγορίθμου (51,62%). Σε μικρότερο 

βαθμό οι μαθητές χρησιμοποίησαν τη στρατηγική του διαχωρισμού, με τους μαθητές 

της Δ' τάξης να τη χρησιμοποιούν στατιστικά σημαντικά περισσότερες φορές 

(39,87%) από τους μαθητές της Γ' τάξης (25,37%). Μικρό ποσοστό μαθητών των δυο 

τάξεων χρησιμοποίησε τη στρατηγική της συσσώρευσης. Η γενική επίδοση των 

μαθητών στις προσθέσεις και αφαιρέσεις, είτε αυτές εκτελέστηκαν νοερά είτε 

γραπτά, ήταν 85%, ενώ το ποσοστό επιτυχίας στους υπολογισμούς με πλαίσιο ήταν 

91,6% και στους υπολογισμούς χωρίς πλαίσιο 81,2%. Στην περίπτωση των 

αφαιρέσεων το ποσοστό επιτυχίας διαμορφώθηκε στο 80%. Πιο συγκεκριμένα, στις 

αφαιρέσεις του πρώτου έργου, που αφορούσαν αριθμούς μικρότερους από το 80 και 

αριθμούς μεγαλύτερους από το 100, η επίδοση των μαθητών των δύο τάξεων ήταν 

79%, ενώ στου δευτέρου έργου, όπου η διαφορά δύο αριθμών ήταν γνωστή και οι 

μαθητές έπρεπε να βρουν το αποτέλεσμα όταν άλλαζε ο δεύτερος όρος της πράξης, 

ήταν 82%. Από το σύνολο των μαθητών, το 53% επέλεξε να επιλύσει τους 

υπολογισμούς νοερά και πιο συγκεκριμένα, το 67,75% των μαθητών της τετάρτης 

δημοτικού και το 38,37% της τρίτης δημοτικού. Οι ερευνήτριες οδηγήθηκαν στο 

συμπέρασμα ότι η αποτελεσματικότητα στους νοερούς υπολογισμούς επηρεάζεται 

από το είδος των αριθμητικών πράξεων καθώς και από το μέγεθος των αριθμών που 

εμπλέκονται σε αυτές. Τα ποσοστά επιτυχίας των μαθητών στις προσθέσεις και στις 

αφαιρέσεις δείχνουν ότι οι μαθητές μπορούν πιο εύκολα να προσθέτουν παρά να 

αφαιρούν. Αναφορικά με το μέγεθος των αριθμών, οι μαθητές εμφανίζουν παρόμοια 

ποσοστά επιτυχίας στις πράξεις με μικρούς αριθμούς και στις πράξεις με μεγάλους 

αριθμούς. Ωστόσο, το μέγεθος των αριθμών επηρεάζει την προτίμηση των μαθητών 

στον τρόπο επίλυσης του υπολογισμού, με τις πράξεις που περιλαμβάνουν μικρούς 

αριθμούς να επιλύονται νοερά. Ακόμα, η παρουσία του πλαισίου επηρέασε την 

επίδοση των μαθητών, καθώς οι μαθητές που αντιμετώπισαν τα πλαισιωμένα έργα 

είχαν καλύτερη επίδοση από τους μαθητές που αντιμετώπισαν τα έργα χωρίς πλαίσιο. 
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Τις αλλαγές στις στρατηγικές που χρησιμοποιούν μαθητές δευτέρας δημοτικού κατά 

τους νοερούς  υπολογισμούς προσθέσεων και αφαιρέσεων, μετά από ένα πρόγραμμα 

διδασκαλίας σε διάστημα οκτώ εβδομάδων, θέλησαν να διερευνήσουν οι Heirdsfield 

και Lamb (2005). Μέσω του προγράμματος διδασκαλίας που προηγήθηκε της 

έρευνας οι μαθητές ενθαρρύνθηκαν να χρησιμοποιούν τη στρατηγική της 

συσσώρευσης Ν10. Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκε η κενή αριθμογραμμή 

καθώς και χειραπτικό υλικό δεκαδικής βάσης προκειμένου οι μαθητές να προσθέτουν 

και να αφαιρούν ανά δέκα έχοντας κάθε φορά ως σημείο αναφοράς έναν αριθμό. Για 

τη διεξαγωγή της έρευνας, στην οποία συμμετείχαν 21 μαθητές δευτέρας δημοτικού, 

χρησιμοποιήθηκαν έργα που περιελάμβαναν αφαιρέσεις διψήφιων και μονοψήφιων, 

διψήφιων και διψήφιων και τριψήφιων και διψήφιων (π.χ. 15-9, 30-10, 46-20, 30-19, 

134-99). Με το τέλος της πειραματικής διδασκαλίας οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι, η 

επίδοση των μαθητών στις νοερές αφαιρέσεις βελτιώθηκε. Συγκεκριμένα, από 21% 

που ήταν η επίδοσή τους πριν τη διδασκαλία, μετά το πρόγραμμα διδασκαλίας 

αυξήθηκε στο 47,6%.  

Υψηλές επιδόσεις στις νοερές αφαιρέσεις παρατηρήθηκαν στην έρευνα του Erdem 

(2017) κατά τη διερεύνηση των επιδόσεων των μαθητών πέμπτης δημοτικού στην 

Τουρκία στους νοερούς υπολογισμούς. Για την υλοποίηση της έρευνας 

χρησιμοποιήθηκαν δεκαέξι έργα με διψήφιους και τριψήφιους αριθμούς, τέσσερα για 

κάθε αριθμητική πράξη (πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασμός, διαίρεση). Στην 

περίπτωση των αφαιρέσεων χρησιμοποιήθηκαν δύο αφαιρέσεις με διψήφιους 

αριθμούς όπου απαιτούνταν κρατούμενο (53-28=?, 75-49=?) και δύο αφαιρέσεις με 

τριψήφιους αριθμούς όπου απαιτούνταν κρατούμενο στις δεκάδες (528-230=?, 653-

482=?). Υψηλή επίδοση στους νοερούς υπολογισμούς σημείωσε το 78,8% των 

μαθητών της έρευνας, με τον μέσο όρο των μαθητών να έχει υψηλές επιδόσεις στις 

νοερές αφαιρέσεις. Αναφορικά με τις υπόλοιπες πράξεις, υψηλότερες επιδόσεις 

σημείωσαν οι μαθητές στην πρόσθεση, έπειτα στην αφαίρεση, ακολούθως στην 

διαίρεση και τέλος στον πολλαπλασιασμό. Ο Erdem παρατήρησε ότι, όταν 

αυξάνονται τα ψηφία των όρων της πράξης, η επίδοση των μαθητών μειώνεται. 

Οι De Smedt et al. (2010) μελέτησαν τη χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης σε αφαιρέσεις με διψήφιους αριθμούς από μαθητές 

τρίτης τάξης μέσα από ένα έμμεσο και ένα άμεσο περιβάλλον μάθησης. Στους 

μαθητές δόθηκαν τρία είδη αφαιρέσεων: α) αφαιρέσεις όπου η διαφορά μεταξύ 

μειωτέου και αφαιρετέου ήταν μικρότερη από 10 (π.χ. 81-79), β) αφαιρέσεις όπου η 
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διαφορά μεταξύ μειωτέου και αφαιρετέου ήταν μεγάλη, με τον αφαιρετέο να είναι 

μικρότερος από 10 (π.χ. 81-7) και γ) αφαιρέσεις όπου η διαφορά ήταν 5 μονάδες 

πάνω ή 5 μονάδες κάτω από τον αφαιρετέο (π.χ. 81-43). Ο διαχωρισμός των μαθητών 

στα δύο περιβάλλοντα μάθησης ήταν τυχαίος. Στους μαθητές του έμμεσου 

περιβάλλοντος δόθηκαν αφαιρέσεις με μικρή διαφορά μεταξύ μειωτέου και 

αφαιρετέου προκειμένου οι μαθητές να χρησιμοποιήσουν τη στρατηγική της 

πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης κατά την εκτέλεση των υπολογισμών. Από 

την άλλη, οι μαθητές του άμεσου περιβάλλοντος είχαν τη δυνατότητα να 

πραγματοποιήσουν τους υπολογισμούς είτε με οποιαδήποτε στρατηγική της επιλογής 

τους είτε με τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης, την οποία 

διδάχθηκαν πριν από την επίλυση των υπολογισμών. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

έδειξαν ότι κανένας από τους μαθητές του έμμεσου περιβάλλοντος δεν 

χρησιμοποίησε τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης, ενώ 

από τους μαθητές του άμεσου περιβάλλοντος η στρατηγική της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης χρησιμοποιήθηκε σπάνια. Όπως παρατήρησαν οι 

ερευνητές, η χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης 

επηρεάστηκε από την αριθμητική απόσταση μεταξύ μειωτέου και αφαιρετέου και 

ήταν πιο συχνή στις αφαιρέσεις με μικρή αριθμητική απόσταση μεταξύ μειωτέου και 

αφαιρετέου. Πιο αποτελεσματική ήταν η χρήση της στρατηγικής της άμεσης 

αφαίρεσης στις αφαιρέσεις με μεγάλη αριθμητική απόσταση μεταξύ μειωτέου και 

αφαιρετέου. 

Αντιθέτως, οι Torbeyns et al. (2018) στην έρευνά τους για τη χρήση της στρατηγικής 

της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης σε αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς 

έδειξαν ότι οι Βέλγοι μαθητές ηλικίας 11 και 12 χρονών χρησιμοποιούν 

αποτελεσματικά τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης, 

ανεξάρτητα του επιπέδου μαθηματικής γνώσης που βρίσκονται. Στους μαθητές 

δόθηκαν δυο είδη αφαιρέσεων: α) αφαιρέσεις με μικρή διαφορά μεταξύ μειωτέου και 

αφαιρετέου, όπου τόσο ο μειωτέος όσο και ο αφαιρετέος ήταν τριψήφιοι αριθμοί, ενώ 

η διαφορά διψήφιος αριθμός, π.χ. 614-596=18, β) αφαιρέσεις με μεγάλη διαφορά, ο 

μειωτέος ήταν τριψήφιος αριθμός, ο αφαιρετέος  ήταν διψήφιος αριθμός και η 

διαφορά ήταν τριψήφιος αριθμός, π.χ. 734-47=687. Πιο συγκεκριμένα, 

πραγματοποιήθηκαν ατομικές συνεντεύξεις με μια συνθήκη ελεύθερης επιλογής και 

δύο συνθήκες μη ελεύθερης επιλογής. Στη συνθήκη ελεύθερης επιλογής οι μαθητές 

μπορούσαν να επιλέξουν μεταξύ της στρατηγικής της άμεσης αφαίρεσης και της 
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στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης. Στη μια συνθήκη μη 

ελεύθερης επιλογής οι μαθητές έπρεπε να χρησιμοποιήσουν τη στρατηγική της 

άμεσης αφαίρεσης, την οποία και διδάχτηκαν μέσω διδακτικής παρέμβασης, ενώ στη 

δεύτερη συνθήκη μη ελεύθερης επιλογής έπρεπε να χρησιμοποιήσουν τη στρατηγική 

της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

έδειξαν ότι η στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης αποτελεί μια 

από τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι μαθητές δημοτικού για την εκτέλεση 

νοερών αφαιρέσεων, την οποία εφαρμόζουν συχνά, ευέλικτα και αποτελεσματικά. Οι 

περισσότεροι μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνα, στη συνθήκη ελεύθερης 

επιλογής, τη χρησιμοποίησαν τουλάχιστον μια φορά, ενώ μόνο το 14% των μαθητών 

δεν τη χρησιμοποίησε καθόλου. Ακόμα και μαθητές χαμηλού επιπέδου μαθηματικής 

γνώσης, μετά από επεξήγηση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της 

αφαίρεσης, τη χρησιμοποίησαν συχνά, ευέλικτα και αποτελεσματικά. Από τα 

αποτελέσματα της έρευνας των Torbeyns et al. (2018) προέκυψαν υψηλές επιδόσεις 

των μαθητών στις νοερές αφαιρέσεις. Πιο συγκεκριμένα, κατά τη χρήση της 

στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης το ποσοστό επιτυχίας των 

μαθητών διαμορφώθηκε στο 84%, ενώ κατά τη χρήση της άμεσης αφαίρεσης στο 

75%. Αναφορικά με το είδος του προβλήματος, οι επιδόσεις στις αφαιρέσεις όπου η 

διαφορά μεταξύ μειωτέου και αφαιρετέου ήταν μικρή, το ποσοστό επιτυχίας των 

μαθητών ήταν 85%. Στις αφαιρέσεις όπου η διαφορά μεταξύ μειωτέου και 

αφαιρετέου ήταν μεγάλη, η επίδοση ήταν 74%. Ένα από τα συμπεράσματα της 

έρευνας είναι ότι η ύπαρξη κρατούμενου στην πράξη επηρέασε την επίδοση των 

μαθητών. 

Οι Peters et al. (2013) μελέτησαν τη χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης σε νοερές αφαιρέσεις με διψήφιους αριθμούς από 

μαθητές τετάρτης, πέμπτης και έκτης δημοτικού στο Βέλγιο. Για το σκοπό αυτό 

χρησιμοποίησαν 32 αφαιρέσεις, 16 από τις οποίες παρουσιάστηκαν με την τυπική 

μορφή της αφαίρεσης (π.χ. 52−4=?) και 16 με τη μορφή πρόσθεσης (π.χ. 4+?=52). Οι 

αφαιρέσεις ήταν χωρισμένες σε τέσσερις τύπους: α) αφαιρέσεις όπου η διαφορά 

μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μεγαλύτερη από 10 και ο αφαιρετέος ήταν 

μικρότερος της διαφοράς, με τον αφαιρετέο να είναι μικρότερος του 10 (π.χ. 83−4=? 

και 8+?=34), β) αφαιρέσεις όπου η διαφορά μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν 

μεγαλύτερη από 10 και ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς, με τον 

αφαιρετέο να είναι μεγαλύτερος του 10 (π.χ. 77−68=? και 37+?=42), γ) αφαιρέσεις 
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όπου η διαφορά μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μικρότερη του 10 και ο 

αφαιρετέος μικρότερος της διαφοράς (π.χ. 92−44=? και 36+?=75), δ) αφαιρέσεις 

όπου η διαφορά μεταξύ αφαιρετέου και διαφορά ήταν μικρότερη του 10 και ο 

αφαιρετέος μεγαλύτερος της διαφοράς (π.χ. 32−17=? και  29+?=53). Οι Peters et al. 

(2013) διαπίστωσαν ότι η χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της 

αφαίρεσης εξαρτάται από το μέγεθος τους αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά. Αν ο 

αφαιρετέος είναι μικρότερος της διαφοράς, τότε οι μαθητές καταφεύγουν στη χρήση 

της άμεσης αφαίρεσης. Αντίθετα, όταν ο αφαιρετέος είναι μεγαλύτερος της διαφοράς 

τότε χρησιμοποιούν τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης. 

Αναφορικά με τις επιδόσεις, σε όλους τους τύπους αφαιρέσεων οι μαθητές και των 

τριών τάξεων σημείωσαν υψηλές επιδόσεις. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι όταν η 

αριθμητική απόσταση αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μεγάλη, τόσο οι αφαιρέσεις στις 

οποίες ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς και παρουσιάστηκαν με την 

τυπική μορφή αφαίρεσης όσο και οι αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος 

της διαφοράς και παρουσιάστηκαν με τη μορφή πρόσθεσης, πραγματοποιήθηκαν πιο 

γρήγορα από τους μαθητές. Επίσης, όταν η αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου 

και διαφοράς ήταν μικρή, η ταχύτητα εκτέλεσης των αφαιρέσεων δεν επηρεάστηκε 

από τον τρόπο παρουσίασής τους. 

Υψηλές επιδόσεις στις νοερές αφαιρέσεις με διψήφιους αριθμούς σημείωσαν οι 

μαθητές τρίτης δημοτικού που συμμετείχαν στην έρευνα των Linsen, Verschaffel, 

Reynvoet και De Smedt (2014) στο Βέλγιο. Σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση 

της σχέσης μεταξύ της ικανότητας των μαθητών στην επεξεργασία αριθμητικών 

μεγεθών και των νοερών υπολογισμών. Για τη διερεύνηση των επιδόσεων στις νοερές 

αφαιρέσεις, χρησιμοποιήθηκαν 32 αφαιρέσεις, οι οποίες απαιτούσαν τη χρήση 

κρατούμενου. Οι μαθητές είχαν τη δυνατότητα να επιλύσουν τις αφαιρέσεις με δύο 

στρατηγικές, οι οποίες επεξηγήθηκαν στους μαθητές πριν από την έναρξη της 

έρευνας: τη στρατηγική της άμεσης αφαίρεσης και τη στρατηγική της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης. Οι αφαιρέσεις ήταν δύο ειδών: α) αφαιρέσεις με μεγάλη 

διαφορά μεταξύ μειωτέου και αφαιρετέου, με τον αφαιρετέο να είναι μικρότερος της 

διαφοράς (π.χ., 83-27), ώστε να ευνοείται η χρήση της στρατηγικής της άμεσης 

αφαίρεσης και β) αφαιρέσεις με μικρή διαφορά μεταξύ του μειωτέου και του 

αφαιρετέου, με τον αφαιρετέο να είναι μεγαλύτερος της διαφοράς (π.χ., 72-67), ώστε 

να ευνοείται η χρήση της στρατηγικής της αφαίρεσης μέσω πρόσθεσης. Τα 

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν υψηλές επιδόσεις στις νοερές υφαιρέσεις, με το 
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ποσοστό επιτυχίας των μαθητών που χρησιμοποίησαν τη στρατηγική της άμεσης 

αφαίρεσης να είναι 96,53% και το ποσοστό επιτυχίας των μαθητών που 

χρησιμοποίησαν τη στρατηγική της αφαίρεσης μέσω πρόσθεσης να είναι 94,5%. Οι 

ερευνητές παρατήρησαν ότι οι μαθητές με καλή ικανότητα επεξεργασίας αριθμητικού 

μεγέθους έλυναν ταχύτερα και με μεγαλύτερη ακρίβεια τις νοερές αφαιρέσεις. 

Επίσης, οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι η ικανότητα επεξεργασίας αριθμητικού 

μεγέθους έχει μεγαλύτερη σχέση με τη στρατηγική της αφαίρεσης μέσω πρόσθεσης. 

Σε αντίθεση με τις προηγούμενες έρευνες που μελέτησαν τις στρατηγικές και τις 

επιδόσεις μαθητών σε νοερές αφαιρέσεις με διψήφιους αριθμούς, σκοπός της έρευνας 

του Selter (2001) ήταν η διερεύνηση των επιδόσεων, των μεθόδων επίλυσης και των 

στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι μαθητές τρίτης δημοτικού για την επίλυση 

προσθέσεων και αφαιρέσεων με τριψήφιους αριθμούς στη Γερμανία. Η έρευνα 

πραγματοποιήθηκε σε τρεις φάσεις. Η πρώτη φάση πραγματοποιήθηκε τον 

Φεβρουάριο, καθώς οι μαθητές δεν είχαν διδαχθεί ακόμα τους γραπτούς 

αλγορίθμους. Η δεύτερη φάση πραγματοποιήθηκε τον Ιούνιο, καθώς οι μαθητές είχαν 

ασχοληθεί με τους γραπτούς αλγορίθμους. Η τρίτη και τελευταία φάση της έρευνας 

πραγματοποιήθηκε τον Οκτώβριο, με τους μαθητές να φοιτούν πλέον στην τετάρτη 

δημοτικού. Οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να επιλύσουν έξι προσθέσεις και έξι 

αφαιρέσεις, από τις οποίες οι τέσσερις αφαιρέσεις ευνοούσαν τη χρήση ολιστικών 

στρατηγικών και τη στρατηγική της αφαίρεσης μέσω πρόσθεσης (π.χ. 845-399, 649-

347, 701-698, 610-590), ενώ οι υπόλοιπες δύο αφαιρέσεις δεν ευνοούσαν τη χρήση 

κάποιας συγκεκριμένης στρατηγικής, με τη μια να απαιτεί κρατούμενο (π.χ. 836-567) 

και την άλλη να μην απαιτεί (π.χ. 758-515). Οι μαθητές είχαν τη δυνατότητα να 

επιλύσουν τις αφαιρέσεις είτε νοερά είτε γραπτά. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

έδειξαν αύξηση της επίδοσης στις αφαιρέσεις σε κάθε φάση της έρευνας: από 41,2% 

που ήταν το ποσοστό επιτυχίας τον Φεβρουάριο, αυξήθηκε στο 57,5% τον Ιούνιο και 

στο 64,4% τον Οκτώβριο. Από το σύνολο των υπολογισμών που απαντήθηκαν 

σωστά, το 61,6% πραγματοποιήθηκε νοερά. Ο Selter διαπίστωσε ότι η ύπαρξη 

κρατούμενου καθιστά μια πράξη δύσκολη ή εύκολη και όχι η πιθανή χρήση μιας 

ευέλικτης στρατηγικής. Αναφέρει χαρακτηριστικά την αφαίρεση 701-698, όπου 

αποδείχτηκε η πιο δύσκολη, ενώ θα μπορούσε να λυθεί εύκολα με τη χρήση της 

στρατηγικής της αφαίρεσης μέσω πρόσθεσης προσθέτοντας το 3 στο 698. Ακόμα, ο 

Selter διαπίστωσε πως μετά την εισαγωγή των γραπτών αλγορίθμων, οι μαθητές 

τείνουν να περιορίζουν τη χρήση των νοερών υπολογισμών.   
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Με σκοπό τη διερεύνηση των στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι γερμανοί μαθητές 

τρίτης δημοτικού στις νοερές προσθέσεις και αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς, 

πραγματοποίησαν έρευνα οι Heinze et al. (2009), για την υλοποίηση της οποίας 

χρησιμοποιήθηκε ένα τεστ το οποίο περιελάμβανε 18 έργα, 3 από τα οποία 

αφορούσαν τις νοερές προσθέσεις και 5 τις νοερές αφαιρέσεις. Τα υπόλοιπα έργα 

περιελάμβαναν γενικότερα στοιχεία για την κατανόηση των αριθμών και την επίλυση 

προβλήματος. Από τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψε ότι οι μαθητές της τρίτης 

τάξης χρησιμοποιούν κυρίως τις στρατηγικές της συσσώρευσης και τη στρατηγική 

του διαχωρισμού για την εκτέλεση νοερών αφαιρέσεων με τριψήφιους αριθμούς (με 

ποσοστό 29,8% και 14,9%, αντίστοιχα), ενώ πολύ μικρή ήταν η χρήση της 

στρατηγικής της αντιστάθμισης και του νοερού αλγορίθμου (με ποσοστό 9,5% και 

6,8%, αντίστοιχα) καθώς και της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης (2,3%). 

Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι μαθητές παρουσίασαν καλύτερες επιδόσεις στις 

νοερές αφαιρέσεις με τη χρήση της στρατηγικής της συσσώρευσης (69,6%) και της 

στρατηγικής της αντιστάθμισης (57,8%), σε αντίθεση με τις αφαιρέσεις όπου έκαναν 

χρήση της στρατηγικής του διαχωρισμού (39%) και του νοερού αλγορίθμου (31%). 

1.Β.3 Επιδόσεις και στρατηγικές ενηλίκων σε νοερές αφαιρέσεις 

Οι Baranyai et al. (2019) διερεύνησαν τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν υποψήφιοι 

εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη Ρουμανία κατά την εκτέλεση νοερών 

υπολογισμών πρόσθεσης και αφαίρεσης. Για τη διεξαγωγή της έρευνας 

χρησιμοποίησαν δύο προθέσεις με κρατούμενο (36+8, 59+11) και τρεις αφαιρέσεις 

με κρατούμενο (70-19, 45-9, 317-98). Στην περίπτωση των νοερών αφαιρέσεων 

διαπίστωσαν ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των υποψηφίων εκπαιδευτικών 

χρησιμοποίησε τη στρατηγική της αντιστάθμισης N10C (46%). Ακολουθεί η 

στρατηγική διαχωρισμού 1010 (29%) και η στρατηγική «πέρασμα από το 10» (Α10) 

(20%), ενώ πολύ μικρό ποσοστό των υποψηφίων εκπαιδευτικών χρησιμοποίησαν τη 

στρατηγική της συσσώρευσης (2%). Αντιθέτως, στις νοερές προσθέσεις οι υποψήφιοι 

εκπαιδευτικοί χρησιμοποίησαν κυρίως τη στρατηγική Α10 (51%) και ακολούθως τη 

στρατηγική διαχωρισμού 1010 (43%). Σε πολύ μικρό βαθμό χρησιμοποίησαν τη 

στρατηγική της συσσώρευσης Ν10 (5%) και τη στρατηγική της αντιστάθμισης Ν10C. 

Οι Torbeyns et al. (2009) πραγματοποίησαν δύο έρευνες για τη χρήση της 

στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης από φοιτητές σε νοερές 

αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς. Στην πρώτη έρευνα, στην οποία συμμετείχαν 25 
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φοιτητές Ανθρωπιστικών, Βιοϊατρικών και Θετικών Επιστημών, δόθηκαν στους 

συμμετέχοντες τρία είδη αφαιρέσεων: α) αφαιρέσεις με μικρή απόσταση μεταξύ 

μειωτέου και αφαιρετέου, με τον αφαιρετέο να κυμαίνεται μεταξύ 770 και 790  (π.χ. 

812-783), β) αφαιρέσεις με μεσαία απόσταση μεταξύ μειωτέου και αφαιρετέου, με 

τον αφαιρετέο να κυμαίνεται μεταξύ 470 και 490 (π.χ. 821-475) και γ) αφαιρέσεις με 

μεγάλη απόσταση μεταξύ μειωτέου και αφαιρετέου, με τον αφαιρετέο να κυμαίνεται 

μεταξύ 170 και 190 (π.χ. 813-176). Οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να εκτελέσουν 

υπολογισμούς σε μια κατάσταση ελεύθερης επιλογής και σε δυο καταστάσεις μη 

ελεύθερης επιλογής. Στην κατάσταση ελεύθερης επιλογής οι συμμετέχοντες 

μπορούσαν να επιλέξουν ποια στρατηγική θα ακολουθήσουν για την εκτέλεση του 

υπολογισμού, ενώ στις δυο καταστάσεις μη ελεύθερης επιλογής μπορούσαν είτε να 

χρησιμοποιήσουν μόνο τη στρατηγική της άμεσης αφαίρεσης είτε μόνο τη 

στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν 

ότι στην κατάσταση ελεύθερης επιλογής χρησιμοποιήθηκαν τόσο η άμεση αφαίρεση 

όσο και η πρόσθεση ως αντίστροφης της αφαίρεσης τουλάχιστον μια φορά από τους 

συμμετέχοντες. Πιο συγκεκριμένα, το 68% των συμμετεχόντων χρησιμοποίησε τη 

στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης, εφαρμόζοντάς την με 

μεγαλύτερη ακρίβεια και ταχύτητα σε σχέση με την άμεση αφαίρεση, ανεξάρτητα 

από το είδος της αφαίρεσης. 

Στη δεύτερη έρευνα των Torbeyns et al. (2009) συμμετείχαν 39 φοιτητές 

Ανθρωπιστικών Επιστημών. Στους συμμετέχοντες δόθηκαν τέσσερα είδη 

αφαιρέσεων: α) αφαιρέσεις με αφαιρετέο μεταξύ 470 και 490 (π.χ. 812-473), β) 

αφαιρέσεις με αφαιρετέο μεταξύ 570 και 590 (π.χ. 824-578), γ) αφαιρέσεις με 

αφαιρετέο μεταξύ 670 και 690 (π.χ. 813-687) και δ) αφαιρέσεις με αφαιρετέο μεταξύ 

770 και 790 (π.χ. 821-785). Σε αντίθεση με την πρώτη έρευνα δεν χρησιμοποιήθηκαν 

αφαιρέσεις με πολύ μεγάλη απόσταση μεταξύ μειωτέου και αφαιρετέου. Τα 

αποτελέσματα ήταν παρόμοια με αυτά της πρώτης έρευνας. Οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες (74%) χρησιμοποίησαν τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης 

της αφαίρεσης, εφαρμόζοντάς την με μεγαλύτερη ακρίβεια και ταχύτητα σε σχέση με 

την άμεση αφαίρεση, ανεξάρτητα από το είδος της αφαίρεσης. Και στις δυο έρευνες η 

ταχύτητα και η ακρίβεια δεν επηρεάστηκαν από το μέγεθος της διαφοράς μεταξύ 

μειωτέου και αφαιρετέου. 

Υψηλές επιδόσεις παρατηρήθηκαν και στις δύο έρευνες των Torbeyns et al. (2009) 

αναφορικά με τη χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της 



46 
 

αφαίρεσης σε νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς από φοιτητές στο Βέλγιο. 

Στην περίπτωση της πρώτης έρευνας, κατά τη χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης 

ως αντίστροφης της αφαίρεσης, η συνολική επίδοση των φοιτητών στις νοερές 

αφαιρέσεις ήταν 83%, με το ποσοστό επιτυχίας στις αφαιρέσεις με μικρή διαφορά 

μεταξύ των όρων να είναι 89%, στις αφαιρέσεις με μεσαία διαφορά μεταξύ των όρων 

να είναι 77% και στις αφαιρέσεις με μεγάλη διαφορά μεταξύ των όρων στο 83%. 

Κατά τη χρήση της στρατηγικής της άμεσης αφαίρεσης, η συνολική επίδοση των 

φοιτητών ήταν 82%, με το ποσοστό επιτυχίας στις αφαιρέσεις με μικρή διαφορά 

μεταξύ των όρων να είναι 83%, στις αφαιρέσεις με μεσαία διαφορά μεταξύ των όρων 

να είναι 77% και στις αφαιρέσεις με μεγάλη διαφορά μεταξύ των όρων στο 85%. Στη 

δεύτερη έρευνα, η συνολική επίδοση των συμμετεχόντων κατά την επίλυση νοερών 

αφαιρέσεων με τριψήφιους αριθμούς, με τη χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης 

ως αντίστροφης της αφαίρεσης, ήταν 87%. Το ποσοστό επιτυχίας στις αφαιρέσεις 

όπου ο αφαιρετέος ήταν μεταξύ 470 και 490 ήταν 91%. Ίδιο ποσοστό επιτυχίας, 81%, 

είχαν οι συμμετέχοντες στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μεταξύ 570 και 590 

και στις αφαιρέσεις με τον αφαιρετέο να είναι μεταξύ 670 και 690.Στις αφαιρέσεις 

όπου ο αφαιρετέος ήταν μεταξύ 770 και 790 το ποσοστό ήταν 95%. Κατά τη χρήση 

της άμεσης αφαίρεσης το 79% των αφαιρέσεων επιλύθηκαν σωστά από τους 

φοιτητές. Στις αφαιρέσεις με αφαιρετέο μεταξύ 570 και 590 το ποσοστό επιτυχίας 

ήταν 76% ενώ ίδιο ποσοστό επιτυχίας, 80%, σημείωσαν οι φοιτητές στα υπόλοιπα 

είδη αφαιρέσεων. 

Οι Torbeyns et al. (2011) επέκτειναν την έρευνά τους για τη χρήση των στρατηγικών 

της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης και της άμεσης αφαίρεσης σε νοερές 

αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς από ενήλικες σε μεγαλύτερο αριθμό ατόμων. 

Όπως και στην προηγούμενη έρευνα (Torbeyns et al., 2009) υπήρχαν μία συνθήκη 

ελεύθερης επιλογής και δύο συνθήκες μη ελεύθερης επιλογής. Σε αντίθεση με την 

προηγούμενη έρευνά τους, στις αφαιρέσεις που δόθηκαν στους συμμετέχοντες, οι 

οποίοι ήταν φοιτητές ηλικίας 18 έως 26 ετών, η αριθμητική απόσταση μεταξύ 

αφαιρετέου και διαφοράς ήταν πολύ μεγάλη. Πιο συγκεκριμένα, οι αφαιρέσεις ήταν 

δύο ειδών: α) αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν πολύ μεγαλύτερος της διαφοράς, 

με τη διαφορά να είναι διψήφιος αριθμός (π.χ. 713-695), β) αφαιρέσεις όπου ο 

αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς, με τον αφαιρετέο να είναι διψήφιος 

αριθμός (π.χ. 613-67). Στη συνθήκη ελεύθερης επιλογής οι περισσότεροι 

συμμετέχοντες χρησιμοποίησαν αποτελεσματικά τη στρατηγική της πρόσθεσης ως 
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αντίστροφης της αφαίρεσης και πιο συχνή ήταν η χρήση της όταν ο αφαιρετέος ήταν 

πολύ μεγαλύτερος από τη διαφορά. Παρόμοια και στις συνθήκες μη ελεύθερης 

επιλογής οι συμμετέχοντες χρησιμοποίησαν αποτελεσματικά τη στρατηγική της 

πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης και στα δυο είδη αφαιρέσεων. Η συνολική 

επίδοση των συμμετεχόντων ήταν καλύτερη στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν 

μεγαλύτερος της διαφοράς παρά στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος 

της διαφοράς. Επίσης, οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι συμμετέχοντες πέτυχαν 

μεγαλύτερες επιδόσεις όταν έκαναν χρήση της στρατηγική της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης τόσο στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν 

μικρότερος της διαφοράς όσο και στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν 

μεγαλύτερος της διαφοράς. 

Σε αντίθεση με τα αποτελέσματα των Torbeyns et al. (2011) όπου η χρήση της 

στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης δεν επηρεάστηκε από το 

μέγεθος του αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά, τα αποτελέσματα της έρευνας των 

Peters, De Smedt, Torbeyns, Ghesquière και Verschaffel (2010) σχετικά με τη χρήση 

της στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης από υποψήφιους 

εκπαιδευτικούς έδειξαν ότι η επιλογή της στρατηγικής εξαρτάται από το μέγεθος του 

αφαιρετέου και της διαφοράς. Όπως και σε μεταγενέστερη έρευνά τους που 

πραγματοποιήθηκε με μαθητές (Peters et al., 2013) οι αφαιρέσεις παρουσιάστηκαν 

στους συμμετέχοντες με δυο μορφές: α) η τυπική αφαίρεση, (π.χ. 83-4=;) και β) η 

αφαίρεση με τη μορφή της πρόσθεσης (π.χ. 4+;=83). Επίσης, οι αφαιρέσεις ήταν 

τεσσάρων ειδών: α) αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς και 

μικρότερος του 10 (π.χ., 83−4=; και 8+;=34), β) αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν 

μικρότερος της διαφοράς, με τη διαφορά να είναι μικρότερη του 10 (π.χ., 77−68=; και 

37+;=42), γ) αφαιρέσεις όπου η διαφορά ήταν μεγαλύτερη του αφαιρετέου (π.χ., 

92−44=; και 36+;=75), δ) αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της 

διαφοράς (π.χ. 32−17=; και 29+;=53). Οι ερευνητές παρατήρησαν ότι, όταν ο 

αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της διαφορά οι συμμετέχοντες χρησιμοποιούσαν τη 

στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης. Αντιθέτως, όταν ο 

αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς, οι συμμετέχοντες χρησιμοποιούσαν τη 

στρατηγική της άμεσης αφαίρεσης. Επίσης, οι αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν 

μεγαλύτερος της διαφοράς και παρουσιάστηκαν με τη μορφή πρόσθεσης 

εκτελέστηκαν πιο γρήγορα και αποτελεσματικά από τις αφαιρέσεις όπου ο 
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αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς και παρουσιάστηκαν με την τυπική μορφή 

της αφαίρεσης. 

Αντικείμενο μελέτης της έρευνας της Luwango (2019) αποτέλεσε η διερεύνηση των 

γνώσεων των υποψηφίων εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη Ναμίμπια, 

κατά την είσοδό τους στο πανεπιστήμιο, αναφορικά με τους νοερούς υπολογισμούς. 

Για την υλοποίηση της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν 21 έργα που περιλάμβαναν 

υπολογισμούς και στις τέσσερις πράξεις, 6 από τα οποία αφορούσαν στην αφαίρεση. 

Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκαν αφαιρέσεις διψήφιων και διψήφιων με 

κρατούμενο, τριψήφιων και διψήφιων με κρατούμενο και χωρίς κρατούμενο, 

τριψήφιων και τριψήφιων με κρατούμενο, τετραψήφιων και τετραψήφιων με 

κρατούμενο (23-16, 151-98, 563–292, 799–51, 2024–1999) καθώς και αφαιρέσεις 

όπου απουσίαζε είτε ο μειωτέος είτε ο αφαιρετέος (85-?=67, ?-38=89). Από τους 

συμμετέχοντες το 51% εκτέλεσε σωστά λιγότερους από τους μισούς νοερούς 

υπολογισμούς και το 49% περισσότερους από τους μισούς. Στις νοερές αφαιρέσεις 

καλύτερες επιδόσεις είχαν οι συμμετέχοντες στις αφαιρέσεις διψήφιων και διψήφιων 

με κρατούμενο, τριψήφιων και διψήφιων χωρίς κρατούμενο και τετραψήφιων και 

τετραψήφιων με κρατούμενο, με τα ποσοστά επιτυχίας να κυμαίνονται στο 65%, 57% 

και 45%, αντίστοιχα. Στην αφαίρεση τριψήφιων και διψήφιων με κρατούμενο και 

στην αφαίρεση τριψήφιων και τριψήφιων με κρατούμενο το ποσοστό επιτυχίας ήταν 

39% και 18%, αντίστοιχα. Στην περίπτωση των αφαιρέσεων όπου απουσίαζε είτε ο 

μειωτέος είτε ο αφαιρετέος η επίδοση των υποψηφίων εκπαιδευτικών ήταν 16% και 

35%, αντίστοιχα. Η ερευνήτρια διαπίστωσε ότι οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί δεν έχουν 

ανεπτυγμένη αίσθηση του αριθμού και στερούνται βασικών γνώσεων αναφορικά με 

τις στρατηγικές στους νοερούς υπολογισμούς. 

Συνοψίζοντας, αρκετές είναι οι έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί για τη 

διερεύνηση των στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι μαθητές και οι ενήλικες κατά την 

εκτέλεση νοερών αφαιρέσεων με διψήφιους αριθμούς. Ωστόσο, περιορισμένος είναι ο 

αριθμός των ερευνών στις νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς και τα 

ερευνητικά δεδομένα για τις στρατηγικές και τις επιδόσεις των ενηλίκων στις νοερές 

αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς είναι ελάχιστα. Για τον σκοπό αυτό, στα πλαίσια 

της παρούσας εργασίας, πραγματοποιήθηκε έρευνα σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης καθώς και σε ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων, αναφορικά με τις 

επιδόσεις και τις στρατηγικές τους σε νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς, η 

μεθοδολογία της οποίας περιγράφεται στο κεφάλαιο 2 που ακολουθεί.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε για την 

υλοποίηση της παρούσας έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, παρέχονται στοιχεία για τους 

συμμετέχοντες της έρευνας, τη μεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθήθηκε καθώς 

και το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε. Ακολούθως, παρουσιάζεται η 

διαδικασία που ακολουθήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων και ο τρόπος ανάλυσής 

τους. 

 

2.1 Συμμετέχοντες 

Στην έρευνα συμμετείχαν 32 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ηλικίας 21 

έως 59 ετών (με μέσο όρο ηλικίας τα 33 έτη) και 32 ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων 

και επιπέδου εκπαίδευσης, ηλικίας 21 έως 59 ετών (με μέσο όρο ηλικίας τα 27 έτη), 

από διάφορες περιοχές της Ελλάδας. Από το σύνολο των συμμετεχόντων οι 24 ήταν 

άνδρες (37,5 %)  και οι 40 ήταν γυναίκες (62,5%). 

Από τους εκπαιδευτικούς, οι 10 ήταν άνδρες (31,3%) και οι 22 ήταν γυναίκες 

(68,8%). Από το σύνολο των εκπαιδευτικών οι 25 είχαν προϋπηρεσία (68,1%) ενώ οι 

7 δεν είχαν προϋπηρεσία (21,9%). Από τους εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία, οι 7 

είχαν από 6 μήνες έως 8 έτη προϋπηρεσίας (21,9%) , οι 10 είχαν από 8 έτη έως 15 έτη 

προϋπηρεσίας (31,3%) και οι 8 είχαν περισσότερα από 15 έτη προϋπηρεσίας (25%). 

Δώδεκα από τους εκπαιδευτικούς (37,5%) που συμμετείχαν στη έρευνα ήταν κάτοχοι 

μεταπτυχιακού τίτλου.  

Από τους υπόλοιπους συμμετέχοντες, οι 14 ήταν άνδρες (37,5%) και οι 18 ήταν 

γυναίκες (56,3%). Οι 6 ήταν απόφοιτοι Λυκείου (18,8%), οι 6 ήταν απόφοιτοι 

Τεχνολογικού Εκπαιδευτικού Ιδρύματος (ΤΕΙ) (18,8%) και οι 20 ήταν απόφοιτοι 

Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύματος (62,5%). Από το σύνολο των ενηλίκων 

διαφόρων ειδικοτήτων και επιπέδου εκπαίδευσης οι 6 ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού 

τίτλου (18,8%). 

Η μέθοδος δειγματοληψίας που επιλέχθηκε είναι η «βολική» δειγματοληψία ή αλλιώς 

«ευκολίας», λόγω της ευκολίας πρόσβασης στον συγκεκριμένο πληθυσμό. Η 

«βολική» δειγματοληψία περιλαμβάνει την επιλογή ατόμων που βρίσκονται κοντά 

στον ερευνητή (Cohen, Manion & Morison, 2008). 
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2.2 Σχεδιασμός της έρευνας - εργαλείο έρευνας 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική προσέγγιση και ο 

συγχρονικός σχεδιασμός. Σύμφωνα με τον Bryman (2017, σσ.27), «το συγχρονικό 

σχέδιο περιλαμβάνει συλλογή δεδομένων για ένα δείγμα μονάδων ανάλυσης σε 

ορισμένο χρονικό σημείο, προκειμένου να συλλεχθούν ποσοτικά ή ποσοτικοποιήσιμα 

δεδομένα για δύο ή περισσότερες μεταβλητές, τα οποία κατόπιν εξετάζονται ώστε να 

εντοπιστούν συγκεκριμένοι συνδυασμοί συσχετίσεων». Στην παρούσα έρευνα το δείγμα 

μονάδων ανάλυσης αποτελούν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και οι 

ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων. Οι μεταβλητές είναι οι επιδόσεις στις νοερές 

αφαιρέσεις των δύο μονάδων ανάλυσης και οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν για 

την επίλυση των νοερών αφαιρέσεων.  

Σχεδιάστηκαν και παρουσιάστηκαν δοκιμασίες σε όλους συμμετέχοντες με τη μορφή 

δομημένων συνεντεύξεων. Η συνέντευξη αποτελεί μια διαδικασία αλληλεπίδρασης 

μεταξύ του συνεντευκτή και του συνεντευξιαζόμενου. Αλληλεπίδραση σημαίνει ότι 

και τα δύο μέρη πρέπει να μιλάνε, να ακούνε και να σκέφτονται κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης (Wang & Zhu, 2015). Η δομημένη συνέντευξη είναι ένα είδος 

συνέντευξης της οποίας το περιεχόμενο και οι διαδικασίες είναι εκ των προτέρων 

οργανωμένες. Αυτό σημαίνει ότι η σειρά και η διατύπωση των ερωτήσεων 

καθορίζεται με βάση ένα πρόγραμμα και ο συνεντευκτής έχει περιορισμένα 

περιθώρια ελευθερίας. Ακόμα και όταν παρέχεται κάποιος βαθμός ελευθερίας, αυτός 

έχει προσδιοριστεί «a priori» (Cohen et al., 2008). Όπως επισημαίνουν οι Clarke, 

Roche και Mitchell (2011), οι συνεντεύξεις που βασίζονται σε έργα δίνουν στον 

ερευνητή πληροφορίες για την κατανόηση βασικών μαθητικών ιδεών από τους 

συμμετέχοντες καθώς και για τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν για την επίλυση 

των υπολογισμών. 

Για τον σκοπό της έρευνας σχεδιάστηκαν 16 αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς, τις 

οποίες οι συμμετέχοντες καλούνταν να επιλύσουν αποκλειστικά νοερά. Η επιλογή 

των αφαιρέσεων βασίστηκε σε δύο συνθήκες: α) την αριθμητική απόσταση μεταξύ 

αφαιρετέου και διαφοράς και β) το μέγεθος του αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά. 

Με βάση τις παραπάνω συνθήκες δημιουργήθηκαν 4 ομάδες αφαιρέσεων:  

1. Στην πρώτη ομάδα συμπεριλήφθηκαν αφαιρέσεις όπου η αριθμητική 

απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μικρή και ο αφαιρετέος ήταν 

μικρότερος της διαφοράς (π.χ. 963-399=564, 564-399=165<300 και 399<564). 
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2. Στη δεύτερη ομάδα συμπεριλήφθηκαν αφαιρέσεις όπου η αριθμητική 

απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μικρή και ο αφαιρετέος ήταν 

μεγαλύτερος από τη διαφορά (π.χ. 723-378=345, 378-345=33<300 και 

378>345). 

3. Στην τρίτη ομάδα συμπεριλήφθηκαν αφαιρέσεις όπου η αριθμητική απόσταση 

μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μεγάλη και ο αφαιρετέος ήταν 

μικρότερος της διαφοράς (π.χ. 968-243=725, 725-243=482>300 και 

243<725). 

4. Στην τέταρτη ομάδα συμπεριλήφθηκαν αφαιρέσεις όπου η αριθμητική 

απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν μεγάλη και ο αφαιρετέος 

ήταν μεγαλύτερος από τη διαφορά (π.χ. 632-484=148, 484-148=336>300 και 

484>148). 

Σε κάθε ομάδα αφαιρέσεων συμπεριλήφθηκαν τέσσερις αφαιρέσεις από τις οποίες οι 

δύο απαιτούσαν τη χρήση κρατούμενου και οι υπόλοιπες δεν απαιτούσαν 

κρατούμενο. Επίσης, υπήρχαν δύο αφαιρέσεις το αποτέλεσμα των οποίων κατέληγε 

σε δεκάδα. Από αυτές τις αφαιρέσεις η μία ήταν με κρατούμενο (π.χ. 560-270=290) 

και η άλλη χωρίς κρατούμενο (π.χ. 480-230=250). Σε όλες τις αφαιρέσεις ο αφαιρετέος 

ήταν μεταξύ 180 και 680. Η αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς 

θεωρήθηκε μικρή όταν ήταν έως 300. Μεγάλη θεωρήθηκε η αριθμητική απόσταση 

μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς όταν ήταν πάνω από 300.  

Οι αφαιρέσεις που επιλέχθηκαν ευνοούσαν τη χρήση ποικιλίας στρατηγικών όπως 

αναφέρονται στη βιβλιογραφική επισκόπηση. Προκειμένου να αποφευχθεί η 

πιθανότητα να επηρεαστεί η επίδοση των συμμετεχόντων λόγω κούρασης, 

ακολουθήθηκαν δύο σειρές παρουσίασης των αφαιρέσεων. Συγκεκριμένα, στους 

μισούς συμμετέχοντες οι ομάδες αφαιρέσεων παρουσιάστηκαν με την τυπική σειρά 

(Ομάδα 1, Ομάδα 2, Ομάδα 3 και Ομάδα 4), ενώ στους άλλους μισούς η σειρά 

παρουσίασης ήταν αντίστροφη (Ομάδα 3, Ομάδα 4, Ομάδα 1 και Ομάδα 2). 

Οι αφαιρέσεις που χρησιμοποιήθηκαν παρουσιάζονται στον Πίνακα 1 που ακολουθεί. 
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Πίνακας 1: Οι δοκιμασίες που σχεδιάστηκαν και παρουσιάστηκαν στην παρούσα 

έρευνα 

Μικρή αριθμητική απόσταση 

μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς 

Μεγάλη αριθμητική απόσταση 

μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς 
Αφαιρετέος < 

Διαφορά 

Αφαιρετέος > 

Διαφορά 

Αφαιρετέος < 

Διαφορά 

Αφαιρετέος > 

Διαφορά 

963-399=564 723-378=345 842-268=574 632-484=148 

560-270=290 970-590=380 740-180=560 960-680=280 

798-367=431 867-546=321 968-243=725 695-582=113 

480-230=250 570-340=230 650-210=440 780-560=220 

 

2.3 Διαδικασία 

Η έρευνα υλοποιήθηκε από τον Ιούλιο έως τον Αύγουστο του 2020. Οι συνεντεύξεις 

με τους συμμετέχοντες της έρευνας πραγματοποιήθηκαν μέσω διαδικτύου, με τη 

χρήση του προγράμματος Skype, λόγω του ότι οι συμμετέχοντες προέρχονταν από 

διάφορες περιοχές της Ελλάδας και οι δια ζώσης συνεντεύξεις ήταν πολύ δύσκολο να 

πραγματοποιηθούν. Η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική και διασφαλίστηκε η 

ανωνυμία των συμμετεχόντων. Στην αρχή κάθε συνέντευξης συμπληρωνόταν από τον 

συνεντευκτή οι προσωπικές πληροφορίες του συνεντευξιαζόμενου όπως το φύλο και 

η ηλικία. Στην περίπτωση των εκπαιδευτικών σημειώνονταν τα έτη προϋπηρεσίας και 

εάν είναι κάτοχοι μεταπτυχιακού, ενώ στην περίπτωση των ενηλίκων διαφόρων 

ειδικοτήτων συμπληρωνόταν το επίπεδο εκπαίδευσης και εάν είναι κάτοχοι 

μεταπτυχιακού. Στη συνέχεια, οι συμμετέχοντες καλούνταν αρχικά να επιλύσουν 

αποκλειστικά νοερά όλες τις αφαιρέσεις και στη συνέχεια να εξηγήσουν τον τρόπο 

σκέψης τους. Κάθε αφαίρεση παρουσιαζόταν σε ξεχωριστή καρτέλα και δεν 

επιτρεπόταν στους συμμετέχοντες να χρησιμοποιήσουν χαρτί και μολύβι. Ο 

ερευνητής σημείωνε, σε πρωτόκολλο που σχεδιάστηκε για την έρευνα, τις απαντήσεις 

των συμμετεχόντων. Η διάρκεια κάθε συνέντευξης ήταν περίπου 15 λεπτά. 

 

2.4 Ανάλυση των δεδομένων 

Τα δεδομένα συλλέχθηκαν σε δύο πρωτόκολλα, στα οποία ο ερευνητής κατέγραφε τις 

απαντήσεις των συμμετεχόντων στις νοερές αφαιρέσεις καθώς και τον τρόπο σκέψης 
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τους. Με το τέλος της διαδικασίας συλλογής των δεδομένων ακολούθησε η 

κωδικοποίηση των δεδομένων. Πιο συγκεκριμένα, για τις απαντήσεις στις νοερές 

αφαιρέσεις χρησιμοποιήθηκε ο αριθμός 0 στην περίπτωση που ήταν λανθασμένες και 

ο αριθμός 1 στην περίπτωση που ήταν σωστές. Από τις απαντήσεις των 

συμμετεχόντων σχετικά με τον τρόπο σκέψης τους, αναδείχθηκαν 7 στρατηγικές, οι 

οποίες κωδικοποιήθηκαν από το 1 έως το 7 (βλ. Ενότητα 3.3, στο κεφάλαιο 3 των 

αποτελεσμάτων). Η στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των δεδομένων 

πραγματοποιήθηκε με τη χρήση του στατιστικού πακέτου SPSS 25. 

 

  



54 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας. Πιο 

συγκεκριμένα, στην πρώτη ενότητα παρουσιάζονται τα στατιστικά στοιχεία 

αναφορικά με την γενική επίδοση όλων των συμμετεχόντων καθώς και για κάθε 

ομάδα συμμετεχόντων ξεχωριστά. Επίσης, παρουσιάζεται ο ρόλος του φύλου και ο 

ρόλος της σειράς παρουσίασης των αφαιρέσεων στην επίδοση των συμμετεχόντων. 

Στη δεύτερη ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα αναφορικά με την επίδοση 

κάθε ομάδας συμμετεχόντων: α) ως προς το μέγεθος της απόστασης μεταξύ του 

αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά (μικρή αριθμητική απόσταση - μεγάλη 

αριθμητική απόσταση), β) ως προς το μέγεθος του αφαιρετέου σε σχέση με τη 

διαφορά (Α<Δ - Α>Δ), γ) ως προς την ύπαρξη ή όχι δεκάδας στις αφαιρέσεις και δ) 

ως προς την ύπαρξη ή όχι κρατούμενου στις αφαιρέσεις. Στην τρίτη ενότητα 

παρουσιάζονται η συχνότητα χρήσης των στρατηγικών των συμμετεχόντων καθώς 

και οι συσχετίσεις της χρήσης των στρατηγικών με το ποσοστό επιτυχίας των 

συμμετεχόντων στις αφαιρέσεις που παρουσιάστηκαν. 

 

3.1 Γενική Επίδοση 

3.1.1 Γενική επίδοση συμμετεχόντων ανά ομάδα 

Η γενική επίδοση των συμμετεχόντων στις νοερές αφαιρέσεις ήταν πολύ καλή με τα 

ποσοστά επιτυχίας και για τις δυο ομάδες συμμετεχόντων να είναι υψηλά. Πιο 

συγκεκριμένα, το ποσοστό επιτυχίας των εκπαιδευτικών ήταν 93,37% και των 

ενηλίκων διαφόρων ειδικοτήτων ήταν 90,06%. Προκειμένου να εξεταστεί αν η 

επίδοση των συμμετεχόντων διαφοροποιήθηκε ως προς την ομάδα από την οποία 

προέρχονταν, πραγματοποιήθηκε t-test για ανεξάρτητα δείγματα. Η ανάλυση έδειξε 

ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές (t=1,222, df=62, p=.226), δηλαδή, 

οι δύο ομάδες συμμετεχόντων είχαν παρόμοια επίδοση στο σύνολο των δοκιμασιών. 

Το Σχήμα 1 παρουσιάζει τα παραπάνω στοιχεία. 

 

3.1.2 Γενική επίδοση συμμετεχόντων ως προ το φύλο 

Προκειμένου να εξεταστεί αν η γενική επίδοση των συμμετεχόντων επηρεάστηκε από 

το φύλο, πραγματοποιήθηκε t-test για ανεξάρτητα δείγματα. Η ανάλυση έδειξε ότι 

δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές (t=,422, df=62, p=.647), δηλαδή οι 
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άνδρες και οι γυναίκες είχαν παρόμοια επίδοση (92,44% και 91,25%, αντίστοιχα) στο 

σύνολο των δοκιμασιών που τους παρουσιάστηκαν. Τα παραπάνω στοιχεία 

παρουσιάζονται στο Σχήμα 2. 

 

Σχήμα 1. Γενική επίδοση συμμετεχόντων 

 

 

 

Σχήμα 2. Γενική επίδοση συμμετεχόντων ως προς το φύλο  
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3.1.3 Γενική επίδοση συμμετεχόντων ως προς τη σειρά παρουσίασης 

των αφαιρέσεων 

Αναφορικά με τη σειρά παρουσίασης, πραγματοποιήθηκε t-test για ανεξάρτητα 

δείγματα για να διαπιστωθεί αν η επίδοση των συμμετεχόντων επηρεάστηκε από τη 

σειρά παρουσίασης των αφαιρέσεων. Από την ανάλυση προέκυψαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές (t=-2,293, df=62, p<.05), δηλαδή, η επίδοση των 

συμμετεχόντων επηρεάστηκε από τη σειρά παρουσίασης.  

Ωστόσο, όταν έγιναν επιμέρους αναλύσεις ξεχωριστά για κάθε ομάδα 

συμμετεχόντων, διαπιστώθηκε ότι η σειρά παρουσίασης δεν επηρέασε τους 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς (t=-1,105, df=30, p=.278): τόσο οι εκπαιδευτικοί που 

εκτέλεσαν τις αφαιρέσεις με τη Σειρά 1
4
 όσο και οι εκπαιδευτικοί που εκτέλεσαν τις 

αφαιρέσεις με τη Σειρά 2
5
 είχαν παρόμοιες επιδόσεις (91,44% και 95,32 %, 

αντίστοιχα). Αντίθετα, η σειρά παρουσίασης των αφαιρέσεων επηρέασε τους 

ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων, καθώς βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

(t=-2,098, df=30, p<.05), με τους ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων που εκτέλεσαν τις 

αφαιρέσεις με τη Σειρά 2 να έχουν καλύτερες επιδόσεις (94,13%) σε σχέση με αυτούς 

που εκτέλεσαν τις αφαιρέσεις με τη Σειρά 1 (85,94%). Στο Σχήμα 3 που ακολουθεί 

παρουσιάζονται τα παραπάνω στοιχεία. 

 

Σχήμα 3. Επίδοση κάθε ομάδας συμμετεχόντων ως προς τη σειρά 

παρουσίασης 

 
                                                           
4
 Σειρά 1: Οι ομάδες αφαιρέσεων παρουσιάστηκαν με τη σειρά 1,2,3,4 

5
 Σειρά 2: Οι ομάδες αφαιρέσεων παρουσιάστηκαν με τη σειρά  3,4,1,2 
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3.2 Επιμέρους επιδόσεις 

3.2.1 Επιδόσεις και αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και 

διαφοράς 

Προκειμένου να εξεταστεί αν η αριθμητική απόσταση αφαιρετέου και διαφοράς 

(μικρή αριθμητική απόσταση
6
 και μεγάλη αριθμητική απόσταση

7
) επηρέασε την 

επίδοση των συμμετεχόντων, πραγματοποιήθηκε t-test για συσχετισμένες ομάδες. Η 

ανάλυση έδειξε ότι δεν υπάρχουν στατιστικές διαφορές (t=-,684, df=63, p=.497). 

Όταν πραγματοποιήθηκαν επιμέρους αναλύσεις ξεχωριστά για κάθε ομάδα 

συμμετεχόντων, τα παραπάνω αποτελέσματα επιβεβαιώθηκαν τόσο για τους 

εκπαιδευτικούς (t=-,812, df=31, p=.423) όσο και για τους ενήλικες διαφόρων 

ειδικοτήτων (t=-,183, df=31, p=.856). Η απόσταση, δηλαδή, αφαιρετέου και 

διαφοράς (μικρή - μεγάλη) δεν επηρέασε την επίδοση των συμμετεχόντων και των 

δύο ομάδων. Το Σχήμα 4 που ακολουθεί παρουσιάζει τα παραπάνω στοιχεία. 

 

Σχήμα 4. Επιδόσεις συμμετεχόντων ως προς το μέγεθος της 

απόστασης αφαιρετέου και διαφοράς 

 

 

                                                           
6
 Μικρή αριθμητική απόσταση: η αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν έως 

300. 
7
 Μεγάλη αριθμητική απόσταση: η αριθμητική απόσταση μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς ήταν πάνω 

από 300. 
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3.2.2 Επιδόσεις και μέγεθος αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά  

Προκειμένου να εξεταστεί αν το μέγεθος του αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά 

επηρέασε την επίδοση των συμμετεχόντων, πραγματοποιήθηκε t-test για 

συσχετισμένες ομάδες. Η ανάλυση έδειξε ότι οριακά δεν υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές (t=-1,898, df=63, p=.062) ανάμεσα στις αφαιρέσεις όπου ο 

αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς (Α<Δ) και τις αφαιρέσεις όπου ο 

αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της διαφοράς (Α>Δ), με το ποσοστό επιτυχίας για το 

σύνολο των συμμετεχόντων να διαμορφώνεται στο 90,25% στις αφαιρέσεις όπου ο 

αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς και στο 93,13% όταν ο αφαιρετέος ήταν 

μεγαλύτερος της διαφοράς. 

 Όταν η ίδια ανάλυση πραγματοποιήθηκε για κάθε ομάδα συμμετεχόντων ξεχωριστά, 

οι ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων είχαν στατιστικά σημαντικά καλύτερη επίδοση 

στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της διαφοράς (t=-2,430, df=31, 

p<.05) παρά στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς 

(ποσοστό επιτυχίας: 92,63% και 87,50%, αντίστοιχα). Από τα παραπάνω προκύπτει 

ότι η επίδοση των ενηλίκων διαφόρων ειδικοτήτων επηρεάστηκε από το μέγεθος του 

αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά. Τέτοια διαφορά δεν εντοπίστηκε, ωστόσο, για 

τους εκπαιδευτικούς (t=-,349, df=31, p=.730): το ποσοστό επιτυχίας τους στις 

αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς ήταν 93% και στις 

αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της διαφοράς ήταν 93,75%, δηλαδή, 

η επίδοση των εκπαιδευτικών δεν επηρεάστηκε από το μέγεθος του αφαιρετέου σε 

σχέση με τη διαφορά. 

Στο Σχήμα 5 που ακολουθεί παρουσιάζονται τα παραπάνω στοιχεία. 

 

3.2.3 Επιδόσεις και ύπαρξη ή όχι δεκάδας στις αφαιρέσεις 

Προκειμένου να διερευνηθεί αν η ύπαρξη της δεκάδας επηρέασε την επίδοση των 

συμμετεχόντων και των δύο ομάδων, πραγματοποιήθηκε t-test για συσχετισμένες 

ομάδες. Η ανάλυση έδειξε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές (t=3,935, 

df=63, p<.001) με την επίδοση των συμμετεχόντων στις αφαιρέσεις με δεκάδα να 

είναι στατιστικά σημαντικά υψηλότερη σε σχέση με τις αφαιρέσεις χωρίς δεκάδα 

(95,13% και 88,25%, αντίστοιχα).  

Όταν πραγματοποιήθηκε η ίδια ανάλυση για κάθε ομάδα συμμετεχόντων ξεχωριστά, 

τα παραπάνω αποτελέσματα επιβεβαιώθηκαν. Πιο συγκεκριμένα, τόσο οι 
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εκπαιδευτικοί (t=2,104, df=31, p<.05) όσο και οι ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων 

(t=3,395, df=31, p<.01) εμφάνισαν στατιστικά σημαντικά μεγαλύτερα ποσοστά 

επιτυχίας στις αφαιρέσεις με δεκάδα σε σχέση με τις αφαιρέσεις χωρίς δεκάδα. Το 

ποσοστό επιτυχίας των εκπαιδευτικών στις αφαιρέσεις με δεκάδα ήταν 95,75% και 

στις αφαιρέσεις χωρίς δεκάδα 91%. Για τους ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων, το 

ποσοστό επιτυχίας σε αυτές τις αφαιρέσεις, ήταν 94,50% και 85,50%, αντίστοιχα. 

Από τα παραπάνω αποτελέσματα προκύπτει ότι η επίδοση τόσο των εκπαιδευτικών 

όσο και των ενηλίκων διαφόρων ειδικοτήτων επηρεάστηκε από την ύπαρξη δεκάδας 

στις αφαιρέσεις. Τα παραπάνω στοιχεία παρουσιάζονται στο Σχήμα 6 που ακολουθεί. 

 

3.2.4 Επιδόσεις και ύπαρξη ή όχι κρατούμενου στις αφαιρέσεις 

Για να εξεταστεί αν η ύπαρξη κρατούμενου στις αφαιρέσεις επηρέασε την επίδοση 

των συμμετεχόντων, πραγματοποιήθηκε t-test για συσχετισμένες ομάδες. Από την 

ανάλυση προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (t=-5,635, df=63, p<.001) στην 

επίδοση των συμμετεχόντων στις αφαιρέσεις με κρατούμενο και στις αφαιρέσεις 

χωρίς κρατούμενο, με τους συμμετέχοντες να εμφανίζουν στατιστικά σημαντικά 

μεγαλύτερο ποσοστό επιτυχίας στις αφαιρέσεις χωρίς κρατούμενο. Συγκεκριμένα, 

στις αφαιρέσεις με κρατούμενο η επίδοση των συμμετεχόντων ήταν 85,38% και στις 

αφαιρέσεις χωρίς κρατούμενο 98%.  

Όταν πραγματοποιήθηκε η ίδια ανάλυση για κάθε ομάδα συμμετεχόντων ξεχωριστά, 

τα παραπάνω αποτελέσματα επιβεβαιώθηκαν. Πιο συγκεκριμένα, τόσο οι 

εκπαιδευτικοί (t=-3,645, df=31, p<.01) όσο και οι ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων 

(t=-4,391, df=31, p<.001) είχαν στατιστικά σημαντικά καλύτερη επίδοση στις 

αφαιρέσεις χωρίς κρατούμενο (98% και για τις δύο ομάδες) σε σχέση με τις 

αφαιρέσεις με κρατούμενο (88,63% και 82%, για τους εκπαιδευτικούς και τους 

ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων, αντίστοιχα). Στο Σχήμα 7 που ακολουθεί 

παρουσιάζονται τα παραπάνω στοιχεία. 
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Σχήμα 5. Επιδόσεις συμμετεχόντων ως προς το μέγεθος του 

αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά 

 

 

Σχήμα 6. Επιδόσεις συμμετεχόντων ως προς την ύπαρξη ή όχι 

δεκάδας στις αφαιρέσεις 
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Σχήμα 7. Επιδόσεις των συμμετεχόντων ως προς την ύπαρξη ή όχι 

κρατούμενου στις αφαιρέσεις 

 

 

3.3 Συχνότητα χρήσης στρατηγικών από κάθε ομάδα συμμετεχόντων 
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και τέλος τις εκατοντάδες (π.χ., 867-546=; → 800-500=300, 60-40=20, 7-6=1, 

οπότε 300+20+1=321, άρα 867-546=321). 
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3. Στρατηγική διαχωρισμού του αφαιρετέου. Με τη στρατηγική αυτή οι 

συμμετέχοντες κρατούσαν σταθερό τον μειωτέο και στη συνέχεια διαχώριζαν 

τον αφαιρετέο σε εκατοντάδες, δεκάδες και μονάδες. Έπειτα αφαιρούσαν 

διαδοχικά από τον μειωτέο τις εκατοντάδες, τις δεκάδες και τις μονάδες (π.χ., 

570-340=; → 570-300=270, 270-40=230, άρα 570-340=230). 

4. Στρατηγική της Αντιστάθμισης. Σύμφωνα με αυτή τη στρατηγική, οι 

συμμετέχοντες τροποποιούσαν έναν αριθμό, προσθέτοντας ή αφαιρώντας 

μονάδες, ώστε να σχηματιστεί ένας μεγαλύτερος αριθμός, συνήθως 

πολλαπλάσιος του 10. Στη συνέχεια αντιστάθμιζαν το αποτέλεσμα ανάλογα 

με τις μονάδες που είχαν προσθέσει ή είχαν αφαιρέσει (π.χ., 963-399=; → 

399+1=400, 963-400=563, 563+1=564 άρα 963-399=564). 

5. Στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης. Σύμφωνα με 

αυτή τη στρατηγική, οι συμμετέχοντες πρόσθεταν στον αφαιρετέο τους 

αριθμούς που χρειαζόταν προκειμένου ο αφαιρετέος να είναι ίσος με τον 

μειωτέο. Ο αριθμός ή το άθροισμα των αριθμών που πρόσθεταν ήταν το 

αποτέλεσμα της αφαίρεσης (π.χ., 695-582=; → 582+18=600+95=695, 

95+18=113, άρα 695-582=113). 

6. Αλγόριθμος. Οι συμμετέχοντες εκτελούσαν την αφαίρεση στο μυαλό τους 

κάθετα, δηλαδή, εφάρμοζαν τον γραπτό αλγόριθμο της αφαίρεσης νοερά, 

όπως στο χαρτί, από τα δεξιά προς τα αριστερά ξεκινώντας από τις μονάδες 

(π.χ., 842-268=; → «2-8 δεν γίνεται οπότε 12-8=4, 4-6 δεν γίνεται, οπότε 14-

6, και ένα το κρατούμενο από την προηγούμενη πράξη, 14-7=7, 8-2, και ένα 

το κρατούμενο από την προηγούμενη πράξη, 8-3=5, άρα 842-268=574»). 

7. Μη κατηγοριοποιημένες στρατηγικές. Πρόκειται για στρατηγικές που 

χρησιμοποίησαν οι συμμετέχοντες αλλά δεν μπορούν να ενταχθούν σε κάποια 

από τις προηγούμενες κατηγορίες στρατηγικών. Για παράδειγμα, 842-268=; 

→ «το 842 το κάνω 850 και το 268 το κάνω 250», 850-250=260 και 42-68=-

26, 600-26=574, άρα 842-268=574. Πρόκειται για μια μικτή στρατηγική 

αντιστάθμισης και διαχωρισμού των όρων. 

Στην κατηγορία των μη κατηγοριοποιημένων στρατηγικών εντάσσονται και οι 

απαντήσεις όπου οι συμμετέχοντες πρόσθεταν έναν αριθμό στον αφαιρετέο 

προκειμένου να ξεπεράσει τον μειωτέο (π.χ. 740-180=; → 180+600=780, 780-

40=740, οπότε 600-40=560, άρα 740-180=560).  
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Η συχνότητα χρήσης κάθε στρατηγικής εξετάστηκε ξεχωριστά για κάθε ομάδα 

συμμετεχόντων. Από τα αποτελέσματα φάνηκε ότι και οι δύο ομάδες συμμετεχόντων 

χρησιμοποίησαν ποικιλία στρατηγικών, καθώς όλες οι στρατηγικές 

χρησιμοποιήθηκαν από τους συμμετέχοντες και των δύο ομάδων. Οι εκπαιδευτικοί 

χρησιμοποίησαν κυρίως τον νοερό αλγόριθμο (32,25%) και τη στρατηγική του 

διαχωρισμού των όρων (29,87%). Αρκετά συχνά χρησιμοποίησαν τη στρατηγική της 

αντιστάθμισης (13,87%) και τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της 

αφαίρεσης (12,31%), ενώ σε μικρότερο βαθμό χρησιμοποίησαν τη στρατηγική του 

διαχωρισμού του αφαιρετέου (8,37%). Περιορισμένη ήταν η χρήση της μνημονικής 

στρατηγικής (0,56%) και άλλων στρατηγικών που δεν μπορούν να ενταχθούν στις 

παραπάνω κατηγορίες στρατηγικών (2,75%). 

Σχεδόν οι μισοί από τους ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων χρησιμοποίησαν τον νοερό 

αλγόριθμο (43,37%) και ένας στους πέντε τη στρατηγική της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης (19,12%). Αρκετά συχνά χρησιμοποίησαν τη στρατηγική 

του διαχωρισμού των όρων (16,62%) και τη στρατηγική της αντιστάθμισης (10,37%). 

Μικρότερη ήταν η χρήση της στρατηγικής του διαχωρισμού του αφαιρετέου (7,25%), 

ενώ, όπως και στους εκπαιδευτικούς, περιορισμένη ήταν η χρήση της μνημονικής 

στρατηγικής (0,37%) και άλλων στρατηγικών που δεν μπορούν να 

κατηγοριοποιηθούν (2,94%). 

Προκειμένου να εξεταστεί αν η χρήση των στρατηγικών διαφοροποιήθηκε ως προς 

την ομάδα συμμετεχόντων, πραγματοποιήθηκε t-test για ανεξάρτητα δείγματα. Η 

ανάλυση έδειξε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη χρήση της 

στρατηγικής του διαχωρισμού των όρων (t=2,389, df=62, p<.05), με τους 

εκπαιδευτικούς να τη χρησιμοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό από τους ενήλικες 

διαφόρων ειδικοτήτων (29,87% και 16,62%, αντίστοιχα). Για τις υπόλοιπες 

στρατηγικές δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές, δηλαδή, το ποσοστό 

χρήσης κάθε μιας στρατηγικής ήταν παρόμοιο ανάμεσα στους συμμετέχοντες των 

δύο ομάδων. Το Σχήμα 8 που ακολουθεί παρουσιάζει τα παραπάνω αποτελέσματα. 

Επίσης, στον Πίνακα 2 που ακολουθεί παρουσιάζονται οι μέσοι όροι, οι τυπικές 

αποκλίσεις καθώς και η στατιστική σημαντικότητα καθεμιάς στρατηγικής ως προς 

την ομάδα συμμετεχόντων. 
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Σχήμα 8. Συχνότητα χρήσης των στρατηγικών ως προς την ομάδα 

συμμετεχόντων 
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Αναφορικά με την κατοχή ή όχι μεταπτυχιακού τίτλου από τους συμμετέχοντες, η 

συχνότητα χρήσης των στρατηγικών ήταν παρόμοια τόσο από τους κατόχους 

μεταπτυχιακού όσο και από τους μη κατόχους μεταπτυχιακού. Κυρίαρχη ήταν, και 

στις δύο ομάδες συμμετεχόντων, η χρήση του νοερού αλγορίθμου και της 

στρατηγικής του διαχωρισμού των όρων, με το νοερό αλγόριθμο να εμφανίζει 

μεγαλύτερο ποσοστό χρήση στους μη κατόχους μεταπτυχιακού (41,31% έναντι 

28,81% στους κατόχους μεταπτυχιακού). Αντιθέτως, η στρατηγική του διαχωρισμού 

των όρων εμφάνισε μεγαλύτερο ποσοστό χρήσης στους κατόχους μεταπτυχιακού 

(30,87% έναντι 20,25% στους κατόχους μεταπτυχιακού). Οι στρατηγικές της 

πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης, της αντιστάθμισης και του διαχωρισμού 

του αφαιρετέου χρησιμοποιήθηκαν σε μικρότερο βαθμό και με παρόμοια συχνότητα 

τόσο από τους κατόχους μεταπτυχιακού όσο και από τους μη κατόχους 

μεταπτυχιακού. Εξαίρεση αποτελεί η μνημονική στρατηγική, η οποία δεν 

χρησιμοποιήθηκε από τους κατόχους μεταπτυχιακού. Τα παραπάνω στοιχεία 

παρουσιάζονται στο Σχήμα 9 που ακολουθεί. 

 

Σχήμα 9. Συχνότητα χρήσης των στρατηγιών των συμμετεχόντων ως 

προς την κτήση μεταπτυχιακού τίτλου 
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3.3.2 Συχνότητα χρήσης στρατηγικών από τους εκπαιδευτικούς ως 

προς την προϋπηρεσία 

Ο νοερός αλγόριθμος και η στρατηγική του διαχωρισμού των όρων 

χρησιμοποιήθηκαν σε μεγαλύτερο βαθμό τόσο από τους εκπαιδευτικούς με 

προϋπηρεσία όσο και από τους εκπαιδευτικούς χωρίς προϋπηρεσία. Το υψηλότερο 

ποσοστό χρήσης της στρατηγικής του διαχωρισμού των όρων παρατηρήθηκε στους 

εκπαιδευτικούς με περισσότερα από 15 έτη προϋπηρεσίας (43,75%), ενώ το 

υψηλότερο ποσοστό χρήσης του νοερού αλγορίθμου στους εκπαιδευτικούς με 

προϋπηρεσία από 8 έως 15 έτη (43,12%). Συχνή ήταν η χρήση της στρατηγικής της 

αντιστάθμισης από τους εκπαιδευτικούς χωρίς προϋπηρεσία και από τους 

εκπαιδευτικούς με 8 έως 15 έτη προϋπηρεσίας (ποσοστό χρήσης 17,87% και 16,25%, 

αντίστοιχα).  

Τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης χρησιμοποίησαν σε 

μεγαλύτερο βαθμό, σε σχέση με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, οι εκπαιδευτικοί με 

προϋπηρεσία από 6 μήνες έως 8 έτη (16,06%). Ένα ποσοστό εκπαιδευτικών με 

προϋπηρεσία από 6 μήνες έως 8 έτη (8,94%) χρησιμοποίησε στρατηγικές οι οποίες 

δεν μπορούν να κατηγοριοποιηθούν. Επίσης, η μνημονική στρατηγική δεν 

χρησιμοποιήθηκε από τους εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία από 6 μήνες έως 8 έτη 

και από τους εκπαιδευτικούς με 8 έως 15 έτη προϋπηρεσίας, ενώ περιορισμένη ήταν 

και η χρήση της από τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. 

 

3.3.3 Συχνότητα χρήσης στρατηγικών από τους ενήλικες διαφόρων 

ειδικοτήτων ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης 

Υψηλό ποσοστό χρήσης του νοερού αλγορίθμου παρατηρήθηκε από τους ενήλικες 

διαφόρων ειδικοτήτων ανεξάρτητα από το επίπεδο εκπαίδευσής τους. Οι μισοί από 

τους αποφοίτους ΑΕΙ χρησιμοποίησαν τον νοερό αλγόριθμο (51,25%), ενώ οι 

υπόλοιποι κινήθηκαν ανάμεσα στις στρατηγικές του διαχωρισμού των όρων, της 

πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης και της αντιστάθμισης. Στην περίπτωση 

των αποφοίτων ΤΕΙ, εκτός από το νοερό αλγόριθμο (ποσοστό χρήσης 28,12%), σε 

μεγάλο βαθμό χρησιμοποιήθηκε η στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της 

αφαίρεσης (40,62%). Τη στρατηγική του διαχωρισμού του αφαιρετέου 

χρησιμοποίησαν σε μεγαλύτερο βαθμό οι απόφοιτοι Λυκείου (30,19%), με το 
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ποσοστό χρήσης του νοερού αλγορίθμου να είναι εξίσου υψηλό (32,31%). Στο Σχήμα 

11 που ακολουθεί παρουσιάζονται τα παραπάνω στοιχεία. 

 

Σχήμα 10. Στρατηγικές εκπαιδευτικών ως προς τα έτη προϋπηρεσίας 

 

 

Σχήμα 11. Στρατηγικές ενηλίκων διαφόρων ειδικοτήτων ως προς το 

επίπεδο εκπαίδευσης 
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3.4. Συσχετίσεις επιδόσεων και χρήσης των στρατηγικών 

Προκειμένου να εξεταστεί εάν η χρήση κάθε στρατηγικής επηρέασε την επίδοση των 

συμμετεχόντων πραγματοποιήθηκε ανάλυση συσχετίσεων ξεχωριστά για κάθε ομάδα 

συμμετεχόντων. Στην περίπτωση των εκπαιδευτικών οι μόνες στατιστικά σημαντικές 

συσχετίσεις εντοπίζονται στη χρήση της μνημονικής στρατηγικής, στη χρήση του 

νοερού αλγορίθμου και στη χρήση μη κατηγοριοποιημένων στρατηγικών. Πιο 

συγκεκριμένα, η μνημονική στρατηγική εμφανίζει αρνητική συσχέτιση (Pearson's r=-

,352, p<.05) με τις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος είναι μικρότερος της διαφοράς, 

δηλαδή, όσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν αυτή τη στρατηγική 

τόσο μειωνόταν το ποσοστό επιτυχίας τους στις αφαιρέσεις αυτές. Υψηλή αρνητική 

συσχέτιση εμφανίζει η χρήση του νοερού αλγορίθμου (Pearson's r=-,456, p<.01) με 

τις αφαιρέσεις όπου υπάρχει δεκάδα, δηλαδή, όσο περισσότερο χρησιμοποιούσαν οι 

εκπαιδευτικοί τον νοερό αλγόριθμο τόσο περισσότερο μειωνόταν η επίδοσή τους στις 

αφαιρέσεις με δεκάδα. Επίσης, υψηλή αρνητική συσχέτιση εντοπίστηκε και στην 

περίπτωση που οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν στρατηγικές οι οποίες δεν μπορούν 

να κατηγοριοποιηθούν. Πιο συγκεκριμένα, υψηλή αρνητική συσχέτιση εντοπίστηκε 

στην περίπτωση των αφαιρέσεων όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της διαφοράς 

(Pearson's r=-,510, p<.01) και στις αφαιρέσεις χωρίς κρατούμενο (Pearson's r=-,461, 

p<.01). Όσο περισσότερο, δηλαδή, χρησιμοποιούσαν οι εκπαιδευτικοί άλλες 

στρατηγικές τόσο μειωνόταν η επίδοσή τους στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν 

μεγαλύτερος της διαφοράς και στις αφαιρέσεις χωρίς κρατούμενο. Από την ανάλυση 

δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις για τις υπόλοιπες στρατηγικές, 

δηλαδή, η χρήση των υπόλοιπων στρατηγικών δεν επηρέασε θετικά ή αρνητικά τις 

επιδόσεις των εκπαιδευτικών. Στον Πίνακα 3 που ακολουθεί παρουσιάζονται 

αναλυτικά οι συσχετίσεις ανάμεσα στη χρήση των στρατηγικών από τους 

εκπαιδευτικούς και τις επιδόσεις τους στις δοκιμασίες. 

Στην περίπτωση των ενηλίκων διαφόρων ειδικοτήτων, από την ανάλυση 

συσχετίσεων, δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στη χρήση 

των στρατηγικών και τις επιδόσεις τους στις δοκιμασίες. Με άλλα λόγια, καμία 

στρατηγική δεν επηρέασε θετικά ή αρνητικά τις επιδόσεις των ενηλίκων διαφόρων 

ειδικοτήτων στις δοκιμασίες. Στον Πίνακα 4 που ακολουθεί παρουσιάζονται τα 

αποτελέσματα από την ανάλυση των συσχετίσεων για τους ενήλικες διαφόρων 
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ειδικοτήτων αναφορικά με τη χρήση κάθε μιας στρατηγικής και των επιδόσεών τους 

στις δοκιμασίες. 

 

Πίνακας 3. Συσχετίσεις της χρήσης των στρατηγικών από τους 

εκπαιδευτικούς και των επιδόσεών τους 

Στρατηγικές 
Συνολική 

επίδοση 

Μικρή 

απόσταση 

Α και Δ 

Μεγάλη 

απόσταση 

Α και Δ 

Α<Δ Α>Δ Δεκάδα 
Χωρίς 

δεκάδα 

Με 

κρατούμενο 

Χωρίς 

κρατούμενο 

Μνημονική -,145 -,230 -,048 -,352* ,141 ,122 -,278 -,078 -,343 
Διαχωρισμός 

των όρων 
,177 ,126 ,181 ,134 ,168 ,225 ,111 ,179 ,113 

Διαχωρισμός 

του 

αφαιρετέου 
-,075 -,124 -,021 -,148 ,033 ,197 -,226 -,035 -,199 

Αντιστάθμιση -,076 -,045 -,084 -,013 -,123 ,207 -,233 -,063 -,100 
Πρόσθεση ως 

αντίστροφη 

της 

αφαίρεσης 

,157 ,102 ,169 ,043 ,238 ,265 ,059 ,160 ,098 

Νοερός 

αλγόριθμος 
-,055 ,045 -,122 -,019 -,078 -,456** ,202 -,108 ,159 

Άλλες -,251 -,334 -,134 ,046 -,510** -,149 -,261 -,172 -,461** 

  *στατιστική σημαντικότητα στο p<.05 

**στατιστική σημαντικότητα στο p<.01 

 

Πίνακας 4. Συσχετίσεις της χρήσης των στρατηγικών από τους 

ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων και των επιδόσεών τους 

Στρατηγικές 
Συνολική 

επίδοση 

Μικρή 

απόσταση 

Α και Δ 

Μεγάλη 

απόσταση 

Α και Δ 

Α<Δ Α>Δ Δεκάδα 
Χωρίς 

δεκάδα 

Με 

κρατούμενο 

Χωρίς 

κρατούμενο 

Μνημονική ,013 ,075 -,057 ,000 ,025 ,117 -,074 -,010 ,092 
Διαχωρισμός 

των όρων 
,250 ,252 ,189 ,177 ,275 ,162 ,251 ,214 ,225 

Διαχωρισμός 

του 

αφαιρετέου 
-,077 -,112 -,021 -,166 ,041 ,127 -,219 -,083 -,005 

Αντιστάθμιση -,164 -,208 -,078 -,151 -,141 -,217 -,076 -,210 ,114 
Πρόσθεση ως 

αντίστροφη 

της 

αφαίρεσης 

,302 ,247 ,291 ,297 ,239 ,179 ,317 ,305 ,095 

Νοερός 

αλγόριθμος 
-,226 -,134 -,274 -,139 -,273 -,186 -,196 -,184 -,242 

Άλλες -,129 -,212 -,009 -,092 -,142 -,084 -,130 -,108 -,126 

*στατιστική σημαντικότητα στο p<.05 

**στατιστική σημαντικότητα στο p<.01 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η μελέτη των στρατηγικών που χρησιμοποιούν 

εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων και 

επιπέδου εκπαίδευσης σε νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς και οι επιδόσεις 

τους σε αυτές. Τρία είναι τα κύρια ευρήματα που προκύπτουν από την ανάλυση των 

δεδομένων της έρευνας που πραγματοποιήθηκε. 

Πρώτον, υψηλές ήταν οι επιδόσεις στις νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς, 

τόσο των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης όσο και των ενηλίκων διαφόρων 

ειδικοτήτων (ποσοστό επιτυχίας 93,37% και 90,06%, αντίστοιχα). Και οι δύο ομάδες 

συμμετεχόντων μπορούν να εκτελέσουν με μεγάλη επιτυχία νοερές αφαιρέσεις με 

τριψήφιους αριθμούς. Το εύρημα αυτό συμφωνεί με τα αποτελέσματα των Torbeyns 

et al. (2009) στις δύο έρευνες που πραγματοποίησαν με φοιτητές Ανθρωπιστικών, 

Βιοϊατρικών και Θετικών Επιστημών, όπου διαπιστώθηκαν υψηλές επιδόσεις στις 

νοερές αφαιρέσεις. Ωστόσο, οι υψηλές επιδόσεις των εκπαιδευτικών που 

παρατηρήθηκαν στην παρούσα έρευνα έρχονται σε αντίθεση με τα αποτελέσματα της 

Luwango (2019), στην έρευνα της οποίας το ποσοστό επιτυχίας των εκπαιδευτικών 

στις αφαιρέσεις κυμάνθηκε στο 45% (στις αφαιρέσεις τριψήφιων αριθμών με 

κρατούμενο ήταν 18%, στις αφαιρέσεις διψήφιων αριθμών με κρατούμενο 65%, στις 

αφαιρέσεις τριψήφιων και διψήφιων χωρίς κρατούμενο ήταν 57%, στις αφαιρέσεις 

τετραψήφιων με κρατούμενο ήταν 45% και στις αφαιρέσεις τριψήφιων και διψήφιων 

χωρίς κρατούμενο ήταν 39%). 

Το δεύτερο σημαντικό εύρημα αφορά τους παράγοντες που επηρέασαν τις επιδόσεις 

των συμμετεχόντων. Το μέγεθος του αφαιρετέου σε σχέση με τη διαφορά επηρέασε 

την επίδοση των ενηλίκων διαφόρων ειδικοτήτων, με τις επιδόσεις στις αφαιρέσεις 

όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της διαφοράς να είναι καλύτερες σε σχέση με 

τις επιδόσεις στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς 

(92,63% και 84,50%, αντίστοιχα). Για παράδειγμα, ήταν πιο εύκολο να υπολογίσουν 

νοερά το 723-378=345 από το 842-268=574. Επιβεβαιώνονται έτσι τα ευρήματα των 

Torbeyns et al. (2011), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι οι ενήλικες έχουν καλύτερες 

επιδόσεις στις αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς όπου ο αφαιρετέος είναι 

μεγαλύτερος της διαφοράς παρά στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος είναι μικρότερος 

της διαφοράς. Ωστόσο, αυτός ο παράγοντας δεν βρέθηκε να επηρεάζει τους 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς, καθώς είχαν παρόμοια επίδοση τόσο στις αφαιρέσεις 
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όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς (93%) όσο και στις αφαιρέσεις 

όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της διαφοράς (93,75%). 

Τρίτο σημαντικό εύρημα που προκύπτει από την ανάλυση των αποτελεσμάτων είναι 

η ποικιλία στρατηγικών που χρησιμοποίησαν τόσο οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης όσο και οι ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων. Κυρίαρχη ήταν η χρήση του 

νοερού αλγορίθμου, με περίπου έναν στους δύο ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων και 

έναν στους τρεις εκπαιδευτικούς να τον χρησιμοποιούν. Η γενικευμένη χρήση του 

νοερού αλγορίθμου ενδεχομένως να οφείλεται στη μεγάλη έμφαση που είχε δοθεί τα 

προηγούμενα χρόνια στη διδασκαλία των γραπτών αλγορίθμων (Hartnett, 2007). 

Εκτός από τον νοερό αλγόριθμο, οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποίησαν συχνά τη 

στρατηγική του διαχωρισμού των όρων και τη στρατηγική της αντιστάθμισης, 

εύρημα που συμφωνεί με τα ευρήματα των Baranyai et al. (2019), οι οποίοι 

διερευνώντας τις στρατηγικές υποψηφίων εκπαιδευτικών στις νοερές αφαιρέσεις με 

διψήφιους αριθμούς διαπίστωσαν υψηλά ποσοστά χρήσης των δύο αυτών 

στρατηγικών. Ανεξάρτητα από την ομάδα συμμετεχόντων που ανήκαν, οι κάτοχοι 

μεταπτυχιακού καθώς και οι μη κάτοχοι μεταπτυχιακού χρησιμοποίησαν παρόμοιες 

στρατηγικές, με κυρίαρχες τον νοερό αλγόριθμο και τη στρατηγική του διαχωρισμού 

των όρων. Εξαίρεση αποτελεί η μνημονική στρατηγική η οποία δεν χρησιμοποιήθηκε 

από τους κατόχους μεταπτυχιακού. 

Οι στρατηγικές που χρησιμοποιήθηκαν από τους ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων 

διαφοροποιήθηκαν ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης. Οι απόφοιτοι ανώτατων 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων (ΑΕΙ) χρησιμοποίησαν παρόμοιες στρατηγικές με τους 

εκπαιδευτικούς, με τους μισούς να κάνουν χρήση του νοερού αλγορίθμου και σχεδόν 

έναν στους τέσσερις να χρησιμοποιεί τη στρατηγική του διαχωρισμού των όρων. 

Σημαντική ήταν η χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως αντίστροφης της 

αφαίρεσης από τους απόφοιτους τεχνολογικών εκπαιδευτικών ιδρυμάτων (ΤΕΙ), 

εύρημα που συμφωνεί με τα αποτελέσματα άλλων ερευνών (Torbeyns et al., 2009 ∙ 

Torbeyns et al. 2011), όπου διαπιστώθηκε ότι οι ενήλικες σε μεγάλο βαθμό 

χρησιμοποιούν τη στρατηγική της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης κατά 

την εκτέλεση νοερών αφαιρέσεων με τριψήφιους αριθμούς. Από την άλλη, οι 

απόφοιτοι Λυκείου σε μεγάλο βαθμό χρησιμοποίησαν τη στρατηγική του 

διαχωρισμού του αφαιρετέου.  

Τα χαρακτηριστικά των αφαιρέσεων δεν βρέθηκε να επηρεάζουν την επιλογή των 

στρατηγικών, εύρημα που συμφωνεί με τα αποτελέσματα των Torbeyns et al. (2009). 
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Συγκεκριμένα βρέθηκε ότι οι ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων κάνουν χρήση των 

στρατηγικών της πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης και της άμεσης 

αφαίρεσης ανεξάρτητα από το μέγεθος τους αφαιρετέου και της διαφοράς καθώς και 

της αριθμητικής απόστασης μεταξύ αφαιρετέου και διαφοράς. Στην περίπτωση των 

εκπαιδευτικών, η χρήση της μνημονικής στρατηγικής ήταν εμφανής στις αφαιρέσεις 

όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς. Η χρήση του νοερού αλγορίθμου 

από τους εκπαιδευτικούς παρατηρήθηκε ιδιαίτερα στις αφαιρέσεις που 

περιελάμβαναν δεκάδα. Σε αντίθεση με τα αποτελέσματα των Peters et al. (2010), 

όπου οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί έκαναν χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μεγαλύτερος της 

διαφοράς, στην παρούσα έρευνα η χρήση της στρατηγικής της πρόσθεσης ως 

αντίστροφης της αφαίρεσης από τους εκπαιδευτικούς δεν επηρεάστηκε από το είδος 

των αφαιρέσεων. 

Οι στρατηγικές που χρησιμοποίησαν οι συμμετέχοντες στο σύνολό τους δεν 

συσχετίστηκαν ούτε θετικά ούτε αρνητικά με τις επιδόσεις τους στις νοερές 

αφαιρέσεις. Με άλλα λόγια, δεν υπήρχαν συγκεκριμένες στρατηγικές οι οποίες 

διασφάλιζαν την επιτυχία στις νοερές αφαιρέσεις. Αντιθέτως, οι Torbeyns et al. 

(2011) διαπίστωσαν ότι όσο περισσότερο χρησιμοποιούνταν η στρατηγική της 

πρόσθεσης ως αντίστροφης της αφαίρεσης από τους ενήλικες τόσο περισσότερο 

καλές ήταν οι επιδόσεις τους στις αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος είναι μεγαλύτερος 

της διαφοράς. Ωστόσο, για τους εκπαιδευτικούς, εξαίρεση αποτελούν η μνημονική 

στρατηγική και ο νοερός αλγόριθμος. Υψηλή αρνητική συσχέτιση παρατηρήθηκε 

μεταξύ της μνημονικής στρατηγικής και των αφαιρέσεων όπου ο αφαιρετέος ήταν 

μικρότερος της διαφοράς, δηλαδή, όσο περισσότερο χρησιμοποιούσαν οι 

εκπαιδευτικοί τη μνημονική στρατηγική τόσο μειωνόταν η επίδοσή τους στις 

αφαιρέσεις όπου ο αφαιρετέος ήταν μικρότερος της διαφοράς. Αυτό ενδεχομένως 

οφείλεται στην ανάκληση λανθασμένου αποτελέσματος από τη μνήμη. Ακόμα, 

υψηλή αρνητική συσχέτιση παρατηρήθηκε μεταξύ του νοερού αλγορίθμου και των 

αφαιρέσεων με δεκάδα, δηλαδή, όσο περισσότερο χρησιμοποιούσαν οι εκπαιδευτικοί 

τον νοερό αλγόριθμο τόσο μειωνόταν η επίδοσή τους στις αφαιρέσεις με δεκάδα. 

Αυτό πιθανότατα οφείλεται σε λάθη κατά την εκτέλεση του αλγορίθμου. Όπως 

επισημαίνεται από άλλους ερευνητές (Δεσλή & Λιόλιου, 2017 ∙ Lucangeli et al., 

2003), η χρήση του νοερού αλγορίθμου δεν οδηγεί πάντοτε σε σωστές απαντήσεις.  
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Αν και επιχειρήθηκε η υλοποίηση της έρευνας σε όσο το δυνατόν αρτιότερο βαθμό 

προέκυψα κάποιες δυσκολίες που δυσχέραναν την πρόθεση αυτή. Ένας από τους 

περιορισμούς της έρευνας αφορά στον αριθμό των αφαιρέσεων που 

χρησιμοποιήθηκε. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκαν 16 αφαιρέσεις, καθώς 

θεωρήθηκε ότι μεγαλύτερος αριθμός αφαιρέσεων θα κούραζε τους συμμετέχοντες και 

θα επηρέαζε τόσο τις επιδόσεις τους στις νοερές αφαιρέσεις όσο και τη χρήση των 

στρατηγικών. Επιπλέον, ο αρχικός σχεδιασμός της έρευνας προέβλεπε την υλοποίησή 

της με μαθητές ΣΤ' Δημοτικού και ενήλικες. Λόγω των ιδιαίτερων συνθηκών όπως 

αυτές προέκυψαν από την ξαφνική πανδημία COVID-19 και εξαιτίας της αδυναμίας 

πρόσβασης στον μαθητικό πληθυσμό για τη διενέργεια της έρευνας, αυτή 

πραγματοποιήθηκε με εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ενήλικες 

διαφόρων ειδικοτήτων. 

Οι ερευνητές στο μέλλον θα μπορούσαν να λάβουν υπόψη τους τα παραπάνω και να 

υλοποιήσουν παρόμοια έρευνα σε μαθητές, προκειμένου να διαπιστωθούν οι 

επιδόσεις τους στις νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς και οι στρατηγικές 

που χρησιμοποιούν. Επιπλέον, ενδιαφέρον θα ήταν να διερευνηθούν οι επιδόσεις και 

οι στρατηγικές των εκπαιδευτικών σε νοερές αφαιρέσεις με δεκαδικούς αριθμούς ή 

κλάσματα. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι σε θέση 

να πραγματοποιούν με μεγάλη επιτυχία νοερές αφαιρέσεις με τριψήφιους αριθμούς 

χρησιμοποιώντας ποικιλία στρατηγικών είναι ενθαρρυντικό, καθώς, πιθανότατα με 

την υποστήριξη επιμορφωτικών προγραμμάτων, θα είναι σε θέση να εντάξουν 

αποτελεσματικά τους νοερούς υπολογισμούς στη διδασκαλία τους και να ενισχύσουν 

τους νοερούς υπολογισμούς των μαθητών τους. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Πρωτόκολλο συνέντευξης για εκπαιδευτικούς 

Φύλο: Α / Γ 

Ηλικία: 

Μεταπτυχιακό: □ Ναι  □ Όχι 

Σειρά παρουσίασης: Α / Β 

Προϋπηρεσία: □ Χωρίς προϋπηρεσία  □ 6 μήνες - 8 έτη  □ 8 - 15 έτη  □ περισσότερα 

από 15 έτη 

 

 Πρώτη ομάδα αφαιρέσεων 

 

1) 963-399= 

 

 

2) 560-270= 

 

 

3) 798-367= 

 

 

4) 480-230= 

 

 

 

 

 

 Δεύτερη ομάδα αφαιρέσεων 

 

5) 723-378= 

 

 

6) 970-590= 

 

 

7) 867-546= 

 

 

8) 570-340= 
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 Τρίτη ομάδα αφαιρέσεων 

 

9) 842-268= 

 

 

10) 740-180= 

 

 

11) 968-243= 

 

 

12) 650-210= 

 

 

 

 

 

 Τέταρτη ομάδα αφαιρέσεων 

 

13) 632-484= 

 

 

14) 960-680= 

 

 

15) 695-582= 

 

 

16) 780-560= 
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Πρωτόκολλο συνέντευξης για ενήλικες διαφόρων ειδικοτήτων 

Φύλο: Α / Γ 

Ηλικία: 

Σειρά παρουσίασης: Α / Β 

Επίπεδο εκπαίδευσης: □ Λύκειο  □ ΤΕΙ  □ ΑΕΙ 

Μεταπτυχιακό: □ Ναι  □ Όχι 

 

 Πρώτη ομάδα αφαιρέσεων 

 

1) 963-399= 

 

 

2) 560-270= 

 

 

3) 798-367= 

 

 

4) 480-230= 

 

 

 

 

 

 Δεύτερη ομάδα αφαιρέσεων 

 

5) 723-378= 

 

 

6) 970-590= 

 

 

7) 867-546= 

 

 

8) 570-340= 
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 Τρίτη ομάδα αφαιρέσεων 

 

9) 842-268= 

 

 

10) 740-180= 

 

 

11) 968-243= 

 

 

12) 650-210= 

 

 

 

 

 

 Τέταρτη ομάδα αφαιρέσεων 

 

13) 632-484= 

 

 

14) 960-680= 

 

 

15) 695-582= 

 

 

16) 780-560= 

 

 

 


