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Περίληψη. Τα χαρισματικά παιδιά αποτελούν έναν σχετικά παραμελημένο μαθητικό 
πληθυσμό, με περιορισμένη πρόσβαση σε εξειδικευμένες εκπαιδευτικές παρεμβάσεις για 
την καλλιέργεια και την ανάδειξη των ιδιαίτερων ταλέντων τους. Η επικράτηση μιας 
σειράς παρανοήσεων γύρω από τη χαρισματικότητα, τις ανάγκες και τα χαρακτηριστικά 
των χαρισματικών μαθητών τείνει να δυσχεραίνει περαιτέρω την προσπάθεια για την 
αποτελεσματική εκπαιδευτική και ψυχοπαιδαγωγική τους προσέγγιση. Υπό αυτό το 
πρίσμα, η παρούσα εργασία αποβλέπει στην αποδόμηση πέντε ιδιαίτερα διαδεδομένων 
μύθων γύρω από τη χαρισματικότητα και τους χαρισματικούς μαθητές, όπως αυτοί 
εντοπίστηκαν μέσω απλής ανασκόπησης στη διεθνή και την ελληνική βιβλιογραφία και 
εκκινώντας από σχετικό αφιερωματικό τεύχος του περιοδικού Gifted Childhood 
Quarterly. Από την ανασκόπηση διαπιστώθηκαν και αναδεικνύονται πέντε συχνές 
παρανοήσεις και στερεότυπα σχετικά με τον ορισμό, τις εκδηλώσεις της 
χαρισματικότητας, καθώς και με τις ανάγκες και τις δυνατότητες των χαρισματικών 
μαθητών. Η αποδόμησή τους γίνεται μέσα από την αντιπαραβολή ερευνητικών 
ευρημάτων και σύγχρονων επιστημονικών θεωριών που ενισχύουν τη γνώση για την 
εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών και προωθούν τεκμηριωμένες πρακτικές για τη 
συμπερίληψη των μαθητών αυτών. 

Λέξεις-κλειδιά: χαρισματικότητα, ταλέντο, εκπαίδευση χαρισματικών παιδιών, 
νοημοσύνη, μαθητές υψηλών ικανοτήτων 

Summary. Gifted and talented children constitute a rather neglected and underserved 
student population with limited access to appropriate educational services that may 
contribute to identifying and developing their talent. The prevalence of misconceptions 
and myths about giftedness and the characteristics of the gifted tends to further 
undermine efforts for an efficient psycho-educational approach to gifted students. 
Within this context, this paper seeks to debunk five prevalent myths and misconceptions 
about giftedness and gifted students as yielded through a literature review, starting from 
the relevant special issue of the Gifted Childhood Quarterly. This review analyses five 
common misconceptions about the definition, the expression of giftedness, as well as the 
educational needs and potential of gifted students. Debunking these myths goes through 
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juxtaposing current research findings and modern theories that add to the available 
knowledge about giftedness and promote evidence-based inclusive practices.  

Εισαγωγή 

Στην ιστορία της Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας, το πέρασμα από το 19ο στον 20ο αιώνα 
σηματοδοτείται από το αυξανόμενο επιστημονικό ενδιαφέρον για τη νοημοσύνη ως μια 
ομάδα ικανοτήτων που συνδέεται με υψηλές επιδόσεις σε ένα ευρύ πεδίο γνωστικών 
δραστηριοτήτων και για τη μέτρησή της (Hartmann et al., 2009). Μέρος αυτών των 
διερευνήσεων και η συσχέτιση των επιπέδων νοημοσύνης με τα μαθησιακά επιτεύγματα 
οδήγησε -μεταξύ άλλων- στη συστηματική ερευνητική ενασχόληση με τη χαρισματικότητα 
(Robinson & Clinkenbeard, 2008‧ Ziegler & Heller, 2000). Μολονότι η διάκριση 
μεμονωμένων ατόμων ως χαρισματικών και η αναγνώριση ορισμένων ικανοτήτων ως 
εξεχουσών δεν είναι νέα, η σύνδεση της χαρισματικότητας με τις υψηλές νοητικές επιδόσεις 
και η εντατική μελέτη της εκτείνεται ιστορικά μέσα σε μια σχετικά πρόσφατη περίοδο 
(Colangelo et al.2004‧ ‧ McClain & Pfeiffer, 2012‧ Renzulli, 1975).  

Αν και η νοημοσύνη παραμένει σταθερά ως ένα από τα βασικά κριτήρια 
αναγνώρισης της χαρισματικότητας, σήμερα εξακολουθεί να υπάρχει έντονη αμφιλογία 
γύρω από τον ακριβή ορισμό και τις διαγνωστικές προϋποθέσεις της τελευταίας (Kaufman & 
Sternberg, 2008‧ ‧ Sternberg, 2017‧ ‧Sternberg & Reis, 2004). Μάλιστα, η παραπάνω 
αμφιλογία, που ενισχύεται περαιτέρω από τις διαφορετικές πολιτισμικά επηρεασμένες 
θεωρήσεις των ικανοτήτων που αναγνωρίζονται ως ιδιαίτερα σημαντικές, φαίνεται να 
συνδέεται με την ανάκυψη και την αναπαραγωγή μιας σειράς μύθων και παρανοήσεων 
σχετικά με τη χαρισματικότητα (Smedsrud, 2021). Τέτοιες παρανοήσεις συχνά ευνοούν τη 
διαιώνιση σχετικών στερεότυπων στον σχολικό χώρο και επιδρούν στη διαμόρφωση 
εκπαιδευτικών πολιτικών και πρακτικών για την υποστήριξη των ιδιαίτερων μαθησιακών 
αναγκών των χαρισματικών μαθητών, με αποτέλεσμα σε πολλές περιπτώσεις οι μαθητές 
αυτοί να ωθούνται στο περιθώριο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Pfeiffer & Blei, 2008).  

Ωστόσο, μόλις τις τελευταίες δεκαετίες, ένα σημαντικό μέρος της βιβλιογραφίας 
εστιάζει στην αποδόμηση των παρανοήσεων, των μύθων και των μη εμπειρικά 
τεκμηριωμένων κοινών αντιλήψεων για τα χαρισματικά άτομα (Berman et al.2012‧ Fiedler et 
al., 2002‧ Peterson, 2009‧ Porter, 2008). Η αύξηση της ερευνητικής ενασχόλησης με το σύνθετο 
φαινόμενο της χαρισματικότητας έχει ενδεχομένως συνδράμει θετικά προς αυτήν την 
κατεύθυνση. Πράγματι, μια αναζήτηση στη σχετική βιβλιογραφία μέσω του αποθετηρίου 
Google Scholar με τον όρο «giftedness» αποκαλύπτει την ύπαρξη 74.000 εγγραφών διεθνώς 
εκ των οποίων 18.300 αφορούν ακαδημαϊκές έρευνες και μελέτες της τελευταίας δεκαετίας 
2011-2021 (αναζήτηση 25/7/2021). Στην ελληνική βιβλιογραφία, ωστόσο, οι αριθμοί είναι 
διαφορετικοί: η «χαρισματικότητα» απαντά σε 206 εγγραφές συνολικά, ενώ 185 εξ αυτών -
δηλαδή η συντριπτική τους πλειονότητα- αφορούν έρευνες της τελευταίας δεκαετίας. Κατά 
συνέπεια, φαίνεται πώς το ερευνητικό ενδιαφέρον για τη χαρισματικότητα στην Ελλάδα 
είναι κυρίως πρόσφατο και διαρκώς αυξανόμενο. Αξίζει να σημειωθεί ότι μία μόνο εγγραφή 
αναφέρεται σε κάποιους παραδεδομένους μύθους σχετικά με τη χαρισματικότητα, 
εστιάζοντας κυρίως στις πτυχές του φαινομένου που εξακολουθούν να αποτελούν πεδίο 
επιστημονικής αμφιλογίας (Παπαδοπούλου κ.ά., 2017).  

Πράγματι, μια απλή ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας αρκεί για να 
αποκαλύψει μια σειρά από διεθνείς δημοσιεύσεις αναφορικά με τον εντοπισμό και την 
κατάρριψη των πλέον κοινότοπων μύθων για τη χαρισματικότητα. Ενδεικτικά, το 2009 το 
επιστημονικό περιοδικό Gifted Child Quarterly αφιέρωσε το 53ο τεύχος του στη συγκέντρωση 
και την αποδόμηση τέτοιων μύθων (Treffinger, 2009), πυροδοτώντας περαιτέρω το 
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επιστημονικό ενδιαφέρον για τη διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων, αλλά και 
των απόψεων γονέων κι εκπαιδευτικών για τη χαρισματικότητα. Παρόλα αυτά, στην 
ελληνική βιβλιογραφία λείπουν οι δομημένες κι εκτενείς αναφορές στους σχετικούς μύθους 
και την κατάρριψή τους, ενώ αρκετές έρευνες αποκαλύπτουν ότι ορισμένες από τις διάφορες 
παρανοήσεις εξακολουθούν να χαρακτηρίζουν συχνά τις απόψεις μιας σημαντικής μερίδας 
εκπαιδευτικών του ελληνικού σχολείου (Gari et al., 2013‧ Ζάχαρη κ.ά., 2018‧ Κούσουλας, 
2016‧ Φουστάνα & Ασλάνη, 2018).  

Με βάση τα παραπάνω, η παρούσα εργασία αποβλέπει στον εμπλουτισμό της 
ελληνικής βιβλιογραφίας με την περαιτέρω αποδόμηση ευρέως διαδομένων μύθων με τη 
μορφή παρανοήσεων γύρω από τα χαρισματικά άτομα μέσα από την αντιπαραβολή τους με 
πρόσφατα εμπειρικά δεδομένα και την ανάδειξη των παιδαγωγικών τους προεκτάσεων. 
Ειδικότερα, μέσω απλής βιβλιογραφικής ανασκόπησης επιδιώχθηκε η διερεύνηση του 
τρόπου με τον οποίο καθένας από τους μύθους για τη χαρισματικότητα που αναδείχθηκαν 
στη διεθνή βιβλιογραφία ενδέχεται να αντανακλάται στις κυρίαρχες αντιλήψεις και την 
εκπαιδευτική πρακτική στο ελληνικό χώρο. 

Μέθοδος 

Προκειμένου να αποκαλυφθούν οι πλέον διαδεδομένες παρανοήσεις γύρω από τη 
χαρισματικότητα και να περιγραφεί η πιθανή παρουσία τους στην ελληνική εκπαιδευτική 
βιβλιογραφία και πρακτική, η παρούσα ερευνητική προσέγγιση εκδιπλώθηκε στα παρακάτω 
μεθοδολογικά βήματα. 

Σε πρώτο επίπεδο, πραγματοποιήθηκε απλή βιβλιογραφική ανασκόπηση εκκινώντας 
από την αγγλόφωνη διεθνή βιβλιογραφία και με αφετηρία το προαναφερθέν αφιερωματικό 
τεύχος του επιστημονικού περιοδικού Gifted Child Quarterly έως τον Ιούλιο του 2021 μέσω της 
πλατφόρμας Google Scholar. Αξίζει να σημειωθεί ότι, καθώς η έννοια της χαρισματικότητας 
απασχολεί την επιστημονική βιβλιογραφία ήδη από τις αρχές του 20ου αιώνα, για την 
αποδόμηση των παρανοήσεων αξιοποιήθηκαν εμπειρικά δεδομένα και ευρήματα ερευνών 
χωρίς χρονική οριοθέτηση αναφορικά με την περίοδο δημοσίευσης, με έμφαση ωστόσο σε 
πρόσφατη βιβλιογραφία.  Για την αναζήτηση στο θέμα χρησιμοποιήθηκαν οι όροι: “myths” 
OR “misconceptions” AND “gifted children” or “talented children”, και “common myths” 
OR “common misconceptions” AND “gifted children” or “talented children”.  

Σε δεύτερο επίπεδο, από την κριτική μελέτη της παραπάνω βιβλιογραφίας, κυρίως 
της διεθνούς, διαπιστώθηκε ότι είναι συχνή η εμφάνιση παρανοήσεων και στερεοτύπων 
σχετικών με τον ορισμό, τις εκδηλώσεις της χαρισματικότητας, καθώς και με τις ανάγκες και 
τις δυνατότητες των χαρισματικών παιδιών παγκοσμίως. Με βάση τα παραπάνω, έγινε η 
επιλογή πέντε κοινών παρανοήσεων που καλύπτουν σε σημαντικό βαθμό, αλλά όχι 
εξαντλητικά αυτά τα πεδία. 

Ακολούθως, εφαρμόστηκε εκ νέου απλή ανασκόπηση της ελληνικής βιβλιογραφίας 
της τελευταίας δεκαετίας (2011-2021) με βάση τις επιλεγμένες παρανοήσεις προκειμένου να 
εντοπιστούν επιστημονικές δημοσιεύσεις πάνω σε αυτές.  Για αυτήν την αναζήτηση 
χρησιμοποιήθηκαν οι όροι: «μύθοι» OR «παρανοήσεις» AND «χαρισματικότητα» OR 
«χαρισματικοί μαθητές» OR «χαρισματικά παιδιά».  Από την παραπάνω διαδικασία, 
διαπιστώθηκε ωστόσο η έλλειψη πρωτογενών ερευνών σχετικά με τις παραπάνω 
παρανοήσεις σε ελληνικό πληθυσμό και με εστίαση στην ελληνική εκπαίδευση. Κατά 
συνέπεια, στη συνέχεια πραγματοποιήθηκαν αναζητήσεις σχετικά με την εμφάνιση κάθε 
μύθου ξεχωριστά στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα.   

- Ενδεικτικά για την αναζήτηση δεδομένων για τον πρώτο μύθο σχετικά με τον 
ορισμό της χαρισματικότητας στην Ελλάδα χρησιμοποιήθηκαν οι όροι: 
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«διάγνωση» AND «ειδική αγωγή κι εκπαίδευση» AND «χαρισματικότητα» OR 
«χαρισματικοί μαθητές». 

- Για την αναζήτηση που αφορούσε στον δεύτερο μύθο σχετικά με τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά των χαρισματικών μαθητών στο ελληνικό σχολείο, 
χρησιμοποιήθηκαν οι όροι: «χαρακτηριστικά» OR «μαθησιακά χαρακτηριστικά» 
OR «αναπτυξιακά χαρακτηριστικά» AND «χαρισματικότητα» OR «χαρισματικοί 
μαθητές». 

- Για τον τρίτο μύθο σχετικά με τα συναισθηματικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά 
των χαρισματικών παιδιών, πραγματοποιήθηκε αναζήτηση με τους παρακάτω 
όρους: «συναισθηματική ανάπτυξη» OR «κοινωνική ανάπτυξη» OR 
«στερεότυπα» AND «χαρισματικότητα» OR «χαρισματικοί μαθητές». 

- Η αναζήτηση δεδομένων  για τον τέταρτο μύθο σχετικά με την αναγνώριση των 
ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των χαρισματικών μαθητών πραγματοποιήθηκε 
με τους εξής όρους: «ειδική αγωγή κι εκπαίδευση» OR «ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες» OR «ειδική αγωγή» AND «χαρισματικότητα» OR «χαρισματικοί 
μαθητές». 

- Τέλος, για την αναζήτηση που αφορούσε στον πέμπτο μύθο σχετικά με την 
επιτάχυνση ως κατάλληλη μέθοδο για την εκπαίδευση των χαρισματικών 
μαθητών, χρησιμοποιήθηκαν οι όροι: «επιτάχυνση» OR «εκπαίδευση 
χαρισματικών μαθητών» OR «μεταπήδηση σχολικής τάξης» AND 
«χαρισματικότητα» OR «χαρισματικοί μαθητές». 

Αποτελέσματα 

Με βάση τα παραπάνω, σε κάθε μια από τις πέντε παρανοήσεις που παρουσιάζoνται 
αμέσως μετά, η ενότητα περιλαμβάνει τα ευρήματα από τη διεθνή βιβλιογραφία και κλείνει 
με τη συγκριτική αναφορά στην ελληνική πραγματικότητα με βάση τα διαθέσιμα σύγχρονα 
τεκμήρια.  

Μύθος 1: Η υψηλή νοημοσύνη αποτελεί το αποκλειστικό διαγνωστικό κριτήριο της 
χαρισματικότητας 

Η εξαιρετική επίδοση στις δοκιμασίες νοημοσύνης αναγνωρίζεται ευρέως ως μία από 
τις βασικότερες διαγνωστικές προϋποθέσεις κατά τον εντοπισμό των χαρισματικών ατόμων 
(Carman, 2013‧ Guignard et al., 2016‧ Moon & Brighton, 2008).  Πράγματι, η επικράτηση της 
εξίσωσης της χαρισματικότητας με την υψηλή γενική νοητική ικανότητα g είναι ιδιαίτερα 
διαδεδομένη (Robinson et al., 2000· Robinson & Clinkenbeard, 2008‧), με το ελληνικό τμήμα 
της MENSA να αναγνωρίζει ως χαρισματικά, άτομα με δείκτη ευφυίας στο υψηλότερο 2% 
του πληθυσμού. Αν και η ουδός που καθορίζει τη διάκριση χαρισματικών και μη 
χαρισματικών ατόμων αλλάζει  ανάλογα με το εργαλείο, τους λειτουργικούς ορισμούς ή 
τους πληθυσμούς (Fernández et al., 2017‧ Heacox & Cash, 2013‧ NAGC, 2017‧ Reis & 
McCoach, 2000), οι προσεγγίσεις αυτές προωθούν από κοινού μια ψυχομετρική θεώρηση της 
χαρισματικότητας, η οποία τελεί όμως συχνά υπό αμφισβήτηση (Petscher & Pfeiffer, 2019‧ 
Robinson & Clinkenbeard, 2008). 

Ωστόσο και περίπου τρεις δεκαετίες πριν, ο Rost (1991) διατύπωσε την άποψη ότι, αν 
και η χαρισματικότητα είναι συνυφασμένη με την υψηλή ευφυία, οι δυο εννοιολογικές 
δομές παραμένουν διακριτές και δεν ταυτίζονται. Μάλιστα, ακόμη και στις περιπτώσεις που 
οι δύο έννοιες λογίζονται ως ταυτόσημες, ο εντοπισμός των χαρισματικών ατόμων 
προσκρούει σε μια νέα προβληματική, καθώς η νοημοσύνη είθισται επίσης να συνοδεύεται 
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από διαφορετικούς ορισμούς και τρόπους μέτρησης. Για παράδειγμα, στο πλαίσιο της 
τριαρχικής θεωρίας του, ο Sternberg (1999, 2000) ορίζει τη χαρισματικότητα ως την 
εξαιρετική επίδοση στην αναλυτική, την πρακτική και τη δημιουργική νοημοσύνη, 
υιοθετώντας μια τυπολογία της ευφυίας που υπερβαίνει τις παραδοσιακές προσεγγίσεις με 
εστίαση στον γενικό παράγοντα g. Έτσι, ακόμη και στις πιο απλουστευτικές ψυχομετρικές 
προσεγγίσεις, για να απαντηθεί τι είναι «χαρισματικότητα» προϋποτίθεται η απάντηση στο 
ερώτημα «τι είναι νοημοσύνη‧». Κατά συνέπεια, ο ορισμός της χαρισματικότητας με όρους 
επιπέδου νοημοσύνης προϋποθέτει κατ’ αρχάς μια σχετική ομοφωνία ως προς τον τρόπο 
μέτρησης της νοημοσύνης. 

Στον αντίποδα των ψυχομετρικών προσεγγίσεων, η σύγχρονη βιβλιογραφία 
προτάσσει μια σειρά από πολυδιάστατες θεωρήσεις της χαρισματικότητας, σύμφωνα με την 
οποία η χαρισματικότητα συνδέεται με εξέχουσες επιδόσεις σε διαφορετικά πεδία 
δραστηριότητας (Carman, 2013‧ Endepohls-Ulpe, 2009‧ Renzulli, 2005). Ενδεικτικά, 
σύμφωνα με το Δυναμικό Μοντέλο του Μονάχου (Munich Model of Dynamic Giftedness 
and Talent), τα χαρισματικά άτομα μπορεί να διαφέρουν στους τομείς στους οποίους 
παρουσιάζουν εξαιρετικές επιδόσεις, αλλά και στα ποιοτικά χαρακτηριστικά των επιδόσεών 
τους στους τομείς αυτούς (Heller, 2013‧ Ziegler et al., 2013). Αυτή η αποφασιστική 
μετατόπιση από τη νοημοσύνη στην αναγνώριση και άλλων ικανοτήτων ως προϋποθέσεων, 
αντανακλάται στον πρόσφατο ορισμό της Αμερικανικής Εταιρείας για τα Χαρισματικά 
Παιδιά (NAGC, 2010):  

«Τα χαρισματικά άτομα παρουσιάζουν εξέχουσες ικανότητες μάθησης και αντίληψης και 
εξαιρετική τεκμηριωμένη επίδοση που τους τοποθετεί στο υψηλότερο 10% των 
συνομηλίκων τους σε δομημένα πεδία δραστηριότητας με το δικό τους συμβολικό 
σύστημα (π.χ. μαθηματικά, γλώσσα, μουσική) ή/και σε έναν τομέα ψυχοκινητικών 
δεξιοτήτων (π.χ. εικαστικά, άθληση, χορός). Η ανάπτυξη της ικανότητας ή του 
ταλέντου αποτελεί μια δια βίου διαδικασία. Στα νεαρά παιδιά μπορεί να απαντά ως 
εξαιρετική επίδοση σε ψυχομετρικά κριτήρια ικανότητας, ως ταχύτατος ρυθμός μάθησης 
σε σχέση με τους συνομηλίκους ή ως χαρακτηριστικά υψηλή εκφραζόμενη επίδοση σε 
έναν τομέα. Κατά το πέρασμα στην εφηβεία, τα υψηλά επιτεύγματα και τα αυξημένα 
κίνητρα μάθησης αποτελούν τα κυρίαρχα χαρακτηριστικά των χαρισματικών ατόμων. 
Παρόλα αυτά, διάφοροι παράγοντες μπορεί να ενισχύσουν ή να περιορίσουν την 
ανάπτυξη και την έκφραση των υψηλών ικανοτήτων». 

Ταυτόχρονα, ορισμένοι ερευνητές έχουν εκφράσει την πεποίθηση ότι η 
χαρισματικότητα δεν αποτελεί εγγενές γνώρισμα του ατόμου, αλλά κατάσταση που γνωρίζει 
διακυμάνσεις στη ζωή του ατόμου και η οποία εξαρτάται τόσο από ενδοατομικούς, όσο και 
από περιβαλλοντικούς παράγοντες (Gagné, 2004‧ Ziegler, 2005). Όπως χαρακτηριστικά 
υπογραμμίζει ο Renzulli (2003), μέσα από τη Θεωρία των τριών δακτυλίων (Three Ring 
Conception of Giftedness), η χαρισματικότητα τείνει να εμφανίζεται σε άτομα υψηλών 
γνωστικών ικανοτήτων κάτω από ειδικές συνθήκες και σε συγκεκριμένες χρονικές 
περιόδους. Σε αυτή τη βάση o ίδιος προτείνει τον χαρακτηρισμό των συμπεριφορών ως 
«χαρισματικών» αντί του ατόμου, αν και επεσήμανε ότι τα άτομα αυτά φέρουν ένα προφίλ 
ευνοϊκό για την ανάπτυξη τέτοιων συμπεριφορών, που περιλαμβάνει χαρακτηριστικά πέρα 
από την υψηλή νοημοσύνη, όπως η δημιουργικότητα, η ικανότητα προσήλωσης σε έργο, η 
διαθεσιμότητα στη νέα εμπειρία και το σθένος που αυξάνουν τα κίνητρα για την εκδήλωση 
υψηλών επιδόσεων (Reis & Green, 2012‧ Renzulli, 2011, 2013). Υπό αυτή την οπτική, η 
χαρισματικότητα εκφράζεται όταν το άτομο εμφανίζει υψηλή αφοσίωση σε ένα έργο 
αξιοποιώντας τις αυξημένες νοητικές και δημιουργικές του ικανότητες για την επίτευξη 
υψηλών στόχων στο συγκεκριμένο πεδίο δραστηριότητας κι όχι οπωσδήποτε στον 
ακαδημαϊκό στίβο (Renzulli & Reis, 2021) .   
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Ωστόσο, μια τέτοια προσήλωση σε έργα συχνά προϋποθέτει την ύπαρξη ενός 
περιβάλλοντος πλούσιου σε πολιτισμικά ερεθίσματα, που αναγνωρίζει τις υψηλές επιδόσεις 
και τη δημιουργικότητα ως αξία και ενθαρρύνει την ανακαλυπτικότητα και τον 
πειραματισμό (Dai, 2018‧ Renzulli & Reis, 2021). Αυτή η παραδοχή οδήγησε μάλιστα τον 
Gagné (2001‧ 2004) στην παρατήρηση ότι δε γεννιέται κανείς χαρισματικός, αλλά μπορεί να 
γίνει χαρισματικός μέσα από την πραγμάτωση των εγγενών υψηλών γνωστικών ικανοτήτων 
του (gifts) σε υψηλές επιδόσεις σε συγκεκριμένους τομείς μάθησης και δραστηριότητας 
(talents) υπό την επίδραση μιας σειράς ατομικών και περιβαλλοντικών παραγόντων. Η 
διατύπωση των παραπάνω προσεγγίσεων έχει αποβεί καθοριστική για τον τρόπο θεώρησης 
της χαρισματικότητας ως συμπεριφοράς αντί γνωρίσματος και την αντίκρουση της ταύτισής 
της με την υψηλή νοημοσύνη. Επιπλέον, έχει φέρει στο προσκήνιο τον αρχικά 
παραγνωρισμένο ρόλο του περιβάλλοντος στην ανάπτυξη και την εκδήλωσή της. Έτσι, το 
αυξημένο δυναμικό σε τομείς όπως η νοημοσύνη και η δημιουργικότητα αναγνωρίζεται μεν 
ως προϋπόθεση για τη χαρισματικότητα, αλλά όχι ως ικανό κριτήριο για την εκδήλωση της 
(Kaufman & Sternberg, 2008). 

Η συστημική θεώρηση της χαρισματικότητας ως του υποπροϊόντος της 
αποτελεσματικής αλληλεπίδρασης των υψηλών ικανοτήτων του ατόμου με το περιβάλλον 
του «κερδίζει έδαφος» στη σύγχρονη βιβλιογραφία. Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγμα 
του Δρασιοτοπικού Μοντέλου (Actiotope Model of Giftedness) του Ziegler (2005) που 
ερμηνεύει τη χαρισματικότητα ως απόρροια της δυναμικής αλληλεπίδρασης μεταξύ 
ενδογενών κι εξωγενών μεταβλητών γύρω από το άτομο. Με βάση τα παραπάνω, οι 
σύγχρονες θεωρήσεις καταδεικνύουν ότι υψηλή ικανότητα δεν ενυπάρχει απλά στα άτομα 
ούτε εκδηλώνεται σε κάθε περίπτωση. Αντιθέτως, αναπτύσσεται μέσω της αλληλεπίδρασης 
με το περιβάλλον και η έκφρασή της προϋποθέτει τόσο τη συνειδητή προσπάθεια και την 
κινητοποίηση του ατόμου όσο και την ύπαρξη ενός πλαισίου που επιτρέπει την έκφραση των 
ταλέντων του (Gagné, 2001‧ Veas et al., 2018‧ Ziegler et al., 2013). 

Εστιάζοντας στην ελληνική πραγματικότητα, λείπει ένα σαφές και κοινά αποδεκτό 
πλαίσιο για τον εντοπισμό των χαρισματικών μαθητών, ενώ η σχετική νομοθεσία της ειδικής 
αγωγής αναφέρεται σε «προικισμένους μαθητές», με «νοητικές ικανότητες και ταλέντα που 
αναπτύσσονται  στον  βαθμό  που  υπερβαίνουν  κατά  πολύ  τις προσδοκίες της ηλικιακής 
τους ομάδας» (Ν. 3699/2008). Ως εκ τούτου, η διάγνωση της χαρισματικότητας είθισται να 
είναι συνυφασμένη με τον υψηλό δείκτη νοημοσύνης, όπως προκύπτει από τη χορήγηση 
σταθμισμένων εργαλείων μέτρησης του νοητικού δυναμικού από τα οικεία Κέντρα 
Διεπιστημονικής Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής και Υποστήριξης (ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ.) και τα 
δημόσια Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα. Η διαδικασία εντοπισμού των ταλέντων, που 
περιγράφονται ως εξαιρετικές επιδόσεις σε ακαδημαϊκά αντικείμενα, καλλιτεχνικούς τομείς 
ή στη δημιουργικότητα, παραμένει ακόμη πιο ομιχλώδης και επαφίεται μάλλον στην 
ανίχνευσή τους από τους εκπαιδευτικούς της σχολικής τάξης, παρά σε κάποια δομημένη 
διαδικασία αξιολόγησης. Αξίζει να σημειωθεί ότι στα επίσημα αναλυτικά προγράμματα 
σπουδών για τους μαθητές με ιδιαίτερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα απουσιάζει η 
αναφορά σε έναν κοινώς αποδεκτό ορισμό αλλά και σε συγκεκριμένες μεθόδους ανίχνευσης 
και εντοπισμού της χαρισματικότητας (ΙΕΠ, 2004).  

Μύθος 2: Όλα τα παιδιά είναι χαρισματικά με τον τρόπο τους 

Μολονότι κάθε άνθρωπος έχει τις ιδιαίτερες κλίσεις και τα ταλέντα του, δεν μπορεί 
να εννοηθεί κάθε άτομο ως χαρισματικό. Ο μύθος ότι όλα τα παιδιά είναι χαρισματικά 
συνεπάγεται ταυτόχρονα και άλλον ένα μύθο, ότι δηλαδή κανένα παιδί δεν είναι 
χαρισματικό. H Porter (2008) απαντά ότι και οι δυο αυτές θέσεις καταρρίπτονται 
επιστημονικά σε ένα δευτερόλεπτο, αν σκεφτεί κανείς ότι η ικανότητα σε κάθε τομέα 
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δραστηριότητας σε οποιαδήποτε ομάδα ακολουθεί την κανονική κατανομή. Συγκεκριμένα 
και με βάση τον κανόνα 68-95-99,7, τον κανόνα που ακολουθεί δηλαδή η κανονική 
κατανομή, ξέρουμε ότι το 5% του πληθυσμού εμφανίζει διαφορές στην ικανότητα 2 τυπικές 
αποκλίσεις εκατέρωθεν του μέσου όρου και ότι το 0,3% του πληθυσμού παρουσιάζει 
διαφορές στην ικανότητα 3 τυπικές αποκλίσεις εκατέρωθεν του μέσου όρου. Κατά συνέπεια, 
είναι γνωστό εκ των προτέρων ότι υπάρχουν μικρά ποσοστά ατόμων σε κάθε ομάδα που 
εξέχουν σε οποιαδήποτε τυπική περίπτωση ανθρώπινης δραστηριότητας. 

Λαμβάνοντας υπόψη την επίδραση του διαφορετικού πολιτισμικού πλαισίου στον 
ορισμό και τη μέτρηση των ικανοτήτων που συνδέονται με υψηλές επιδόσεις σε έναν τομέα, 
αλλά και τους τομείς δραστηριότητας που θεωρούνται ως εξέχοντες και σημαντικοί, ο 
Sternberg (1993) συνοψίζει πέντε βασικά κριτήρια για την αναγνώριση μιας συμπεριφοράς 
ως χαρισματικής και κατ’ επέκταση για τον χαρακτηρισμό ενός ατόμου ως χαρισματικού. 
Ειδικότερα, αναφέρεται στα κριτήρια: 

1. της αριστείας, σύμφωνα με την οποία το άτομο θα πρέπει να υπερτερεί σε έναν ή 
περισσότερους δομημένους τομείς δραστηριότητας σε σχέση με τους συνομηλίκους του, 

2. της σπανιότητας, σύμφωνα με την οποία η εξαιρετική επίδοση θα πρέπει να μην 
είναι συνήθης μεταξύ των συνομηλίκων ατόμων, 

3. της παραγωγικότητας, σύμφωνα με την οποία ο τομέας τον οποίο το άτομο 
παρουσιάζει εξέχουσες επιδόσεις θα πρέπει να οδηγεί στην παραγωγή πρωτότυπων άυλων ή 
υλικών προϊόντων, 

4. της αποδειξιμότητας, σύμφωνα με την οποία οι υψηλές ικανότητες και επιδόσεις θα 
πρέπει να τεκμηριώνεοναι μέσω έγκυρων και αξιόπιστων μεθόδων, και 

5. της αξίας, σύμφωνα με την οποία το πεδίο υπέροχης θα πρέπει να αναγνωρίζεται 
ως αξιόλογο και σημαντικό από το πολιτισμικό πλαίσιο εντός του οποίου εκδηλώνεται. 

Αλλά και από τις μελέτες του εγκεφάλου είναι γνωστό ότι η ομάδα των παιδιών που 
σήμερα καλούνται χαρισματικά παιδιά διαφοροποιούνται από τα παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης, και συγκεκριμένα ως προς τα μοτίβα της εγκεφαλικής τους λειτουργίας (Geake 
& Hansen, 2005‧ O'Boyle, 2008). Η εγκεφαλική λειτουργία των χαρισματικών παιδιών ευνοεί 
τις μεταγνωστικές λειτουργίες, τη μαθησιακή αυτορρύθμιση, την οπτικοχωρική προσοχή και 
την προσοχή συνολικά, την ευχερέστερη χρήση της εργαζόμενης μνήμης και την 
επεξεργασία πληροφοριών (Munro, 2013). Πράγματι, απεικονιστικές μελέτες καταδεικνύουν 
ότι τα χαρισματικά άτομα τείνουν να παρουσιάζουν υψηλότερη διασυνδεσιμότητα μεταξύ 
διαφορετικών περιοχών του εγκεφάλου που συνεργάζονται και αλληλοσυμπληρώνονται 
χάρη στην ύπαρξη ιδιαίτερα ανεπτυγμένων περιοχών του μετωπιαίου φλοιού, οι οποίες 
συνδέονται, μεταξύ άλλων, με μια σειρά ενισχυμένων γνωστικών διεργασιών και 
ικανοτήτων (Geake, 2008‧ Navas-Sánchez et al., 2016). 

Ωστόσο, θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι οι χαρισματικοί μαθητές δεν αποτελούν μια 
ενιαία ομάδα με κοινό προφίλ και κλίσεις, αλλά τείνουν να παρουσιάζουν ετερογένεια ως 
προς τα χαρακτηριστικά και τους τομείς υπεροχής τους (Da Costa Pereira & Lubart, 2016‧ 
Mandel & Marcus, 1988‧ McCoach & Siegle, 2003‧ Shaywitz et al., 2001). Παρά τις διαφορές 
τους,  τα άτομα αυτά τείνουν να παρουσιάζουν δύο βασικά κοινά χαρακτηριστικά, την 
πρόωρη ανάπτυξη, που τους επιτρέπει να μαθαίνουν με μεγαλύτερη ευχέρεια και ταχύτητα σε 
σχέση με τους συνομηλίκους τους και την ένταση που εκδηλώνουν κατά τη μαθησιακή 
διαδικασία τόσο σε γνωστικό όσο και σε συναισθηματικό επίπεδο (VanTassel-Baska et al., 
2007‧ Χαντζούλη, 2016). Ακόμη, στα χαρισματικά άτομα αποδίδονται ικανότητες όπως η 
αυξημένη συναισθηματική ευαισθησία, που έχει συνδεθεί με την υψηλή αντίληψή τους 
(Galbraith & Delisle, 2015‧ Pfeiffer, 2009), αλλά και αυξημένες κοινωνικές και 
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συναισθηματικές ικανότητες, σθένος και επιμονή σε σχέση με τους συνομηλίκους τους, 
πέραν της υψηλής νοημοσύνης (Bar-On & Maree, 2009‧ Subotnik et al. , 2011).  

Στον ελληνικό χώρο, ένας σημαντικός αριθμός μαθητών εξακολουθεί να παρουσιάζει 
αφανή ακαδημαϊκή υποεπίδοση, η οποία συχνά παραγνωρίζεται ως χαμηλή μαθησιακή 
ικανότητα, με τους εκπαιδευτικούς να αγνοούν την ύπαρξη υψηλών γνωστικών ικανοτήτων 
στους μαθητές αυτούς (Γκόγκος κ.ά., 2020‧ Μπελογιάννη & Ζμπάινος, 2020). Πρόκειται για 
περιπτώσεις που παρουσιάζουν σημαντική αναντιστοιχία ανάμεσα στις πραγματικές 
σχολικές επιδόσεις και τις αναμενόμενες επιδόσεις ενός μαθητή, όπως προβλέπονται από τις 
νοητικές και μαθησιακές του ικανότητες (McCoach & Siegle, 2011‧ Siegle, 2013). 
Φανερώνουν δε,  ότι ενδεχομένως το ελληνικό σχολείο συχνά δεν καταφέρνει να εντοπίσει 
τους χαρισματικούς μαθητές και να παρέχει ευκαιρίες για την έκφραση και την καλλιέργεια 
των ιδιαίτερων ικανοτήτων, των κλίσεων των και ταλέντων τους εντός του σχολικού 
πλαισίου.  

Μύθος 3: Τα χαρισματικά άτομα είναι συναισθηματικά απόμακρα και αφοσιωμένα 
στα ειδικά ενδιαφέροντά τους 

Η αντίληψη ότι τα χαρισματικά άτομα είναι συναισθηματικά απόμακρα, 
προσηλωμένα σε ειδικά και απαιτητικά ακαδημαϊκά ενδιαφέροντα και κοινωνικά αδέξια 
είναι διαδεδομένη (Galbraith & Delisle, 2015). Ωστόσο, μια τέτοια άποψη αποτελεί μάλλον 
στερεότυπο που έχει οικοδομηθεί χάρη σε μια σειρά αναπαραστάσεων της ευφυίας (στα 
ΜΜΕ ή/και σινεμά) παρά σε πραγματικά δεδομένα (Baudson, 2016‧ Cross, 2005). Οι 
χαρισματικοί μαθητές παρουσιάζουν σημαντική ετερογένεια και ως προς το προφίλ της 
κοινωνικής τους ανάπτυξης (Ely, 2010). Αυτό είναι λογικό καθώς οι κοινωνικές δεξιότητες 
επηρεάζονται κι αυτές, μεταξύ άλλων, από μια σειρά περιβαλλοντικών παραγόντων, όπως 
οι κυρίαρχες κοινωνικές αντιλήψεις, τα γονεϊκά πρότυπα, οι κοινωνικές εμπειρίες (Cross, 
2009‧ Delisle, 1992‧ Jolly & Matthews, 2012‧ Reis & Renzulli, 2004), η στάση και οι 
προσδοκίες της οικογένειας και του σχολείου  (Cross, 2009‧ Olszewski-Kubilius et al., 2014).  

Κατά συνέπεια, υπάρχουν χαρισματικά παιδιά που έχουν προωθηθεί σε μεγαλύτερες 
σχολικές τάξεις και μπορεί να παρουσιάσουν σημαντικότερες δυσκολίες στις διαπροσωπικές 
σχέσεις τους σε σχέση με τους συνομήλικούς τους, καθώς η ομάδα των μεγαλύτερων παιδιών 
δυσκολεύεται να τους εντάξει στους κόλπους της, ενώ πολλά χαρισματικά παιδιά, όπως και 
τα τυπικά αναπτυσσόμενα παιδιά, τείνουν να έχουν ετερόκλητες κοινωνικοσυναισθηματικές 
ανάγκες (Freeman, 2006‧ López & Sotillo, 2009‧ Swiatek & Benbow, 1992). Επιπρόσθετα, το 
φαινόμενο της ασύγχρονης ανάπτυξης φαίνεται να επηρεάζει έως ένα βαθμό τις σχέσεις των 
χαρισματικών παιδιών με τους μεγαλύτερους συμμαθητές τους ή και με τους συνομηλίκους 
τους (Davis et al., 2011). Εξαιτίας των σημαντικών ενδοατομικών διαφοροποιήσεων που 
παρουσιάζουν τα χαρισματικά παιδιά στον ρυθμό γνωστικής, συναισθηματικής και φυσικής 
ανάπτυξης (Goodman, 2020), ακόμη και αν είναι τυπικά ανεπτυγμένα σε αυτούς τους τομείς 
εξακολουθούν να υπόκεινται στους περιορισμούς της φυσικής ανάπτυξης της χρονολογικής 
ηλικίας τους (Davis et al., 2014a) 

Πολλά χαρισματικά άτομα παρουσιάζουν περιορισμένη ενασχόληση με 
ακαδημαϊκούς τομείς ή ακόμη και χαμηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις, αλλά υψηλές επιδόσεις 
σε μια ποικιλία μη ακαδημαϊκών περιοχών (Çakir, 2014‧ Emerick, 1992‧ Figg et al., 2012). Η 
σχετική βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι οι μαθητές αυτοί παρουσιάζουν αυξημένη 
φιλομάθεια, φιλοπεριέργεια και πολυπραγμοσύνη σε σχέση με τους συνομηλίκους τους 
(Montgomery, 2009‧ Watters, 2021). Ωστόσο, η ενασχόλησή τους με τομείς που φέρουν κύρος 
και κοινωνική αξία στο πολιτισμικό πλαίσιο εντός του οποίου δραστηριοποιούνται 
εξαρτάται από μια ποικιλία παραγόντων, όπως οι διαθέσιμοι πόροι και οι ευκαιρίες, η 
γονεϊκή εμπλοκή, τα πολιτισμικά ερεθίσματα, το κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο κ.ά. 
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(Collins, 2017‧ Siegle, 2018). Υπάρχουν χαρισματικοί παιδιά που δυσκολεύονται στις 
διαπροσωπικές σχέσεις με συνομηλίκους εξαιτίας των ειδικών ενδιαφερόντων τους, που τα 
κάνουν να αισθάνονται αταίριαστα (Cross, 2009‧ Swiatek, 2001). Στον αντίποδα, και  χάρη 
στην αυξημένη γνωστική ευελιξία και την προσαρμοστικότητά τους, καταφέρνουν να 
υπερπηδούν τα εμπόδια και να διαχειρίζονται αποτελεσματικότερα τις κοινωνικές 
προκλήσεις σε σχέση με τους συνομηλίκους τους (Richards et al., 2003). 

Σε άλλες περιπτώσεις (και παρά την επικρατούσα αντίληψη) τα χαρισματικά παιδιά 
δείχνουν συστηματικά συναισθηματική υπερευαισθησία, ιδιαίτερα γύρω από κοινωνικά, 
περιβαλλοντικά και κοσμικά ζητήματα (Winkler & Voight, 2016‧ Wood & Laycraft, 2020). Η 
υπερευαισθησία τους εντοπίζεται και στον γνωστικό, αισθητηριακό, αισθηματικό και 
ψυχοκινητικό τομέα (Daniels & Piechowski, 2009). Ωστόσο, τα χαρισματικά άτομα τείνουν 
να διαχειρίζονται διαφορετικά τη συναισθηματική υπεραισθησία τους, άλλοτε με την 
επίδειξη έντονου αλτρουισμού κι άλλοτε με κοινωνική απόσυρση (Wood & Laycraft, 2020). 

Παρόλο που τα ερευνητικά δεδομένα καταρρίπτουν την ευρέως διαδεδομένη και 
προκατασκευασμένη εικόνα του απόμακρου χαρισματικού παιδιού με το μονότονο ειδικό 
ενδιαφέρον για τις επιστήμες, με βάση την κυρίαρχη κοινωνική της αναπαράσταση η 
χαρισματικότητα εξακολουθεί να περιγράφεται ως συνυφασμένη με τις υψηλές ακαδημαϊκές 
επιδόσεις και την κοινωνικοσυναισθηματική δυσπροσαρμοστικότητα (Berman et al., 2012‧ 
Pérez et al., 2020). Στον σχολικό χώρο η επικράτηση παρόμοιων στερεότυπων μπορεί να 
δυσχεράνει περαιτέρω την προσπάθεια εντοπισμού και την αποτελεσματική συμπερίληψη 
των μαθητών αυτών (Porter, 2008‧ Troxclair, 2013). Στον ελληνικό χώρο, μάλιστα, οι 
ελάχιστες έρευνες γύρω από τη χαρισματικότητα φανερώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί 
λαμβάνουν σπάνια επιμορφώσεις γύρω από τις ανάγκες των χαρισματικών μαθητών και 
αξιολογούν ως περιορισμένες και συγκεχυμένες τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους για την 
αναγνώριση και την εκπαίδευση των μαθητών αυτών (Θεοδωρίδου, 2006‧ Κούσουλας, 2016). 
Αρκετοί εκπαιδευτικοί τείνουν να αξιολογούν ως δευτερευούσης σημασίας τον εντοπισμό 
και την υποστήριξη των χαρισματικών, εκτιμώντας ότι η διάκρισή τους μπορεί να οδηγήσει 
σε ελιτιστικές συμπεριφορές με αρνητικό αντίκτυπο στη σχολική τους ένταξη (Κούσουλας, 
2016). 

Μύθος 4: Οι χαρισματικοί μαθητές αριστεύουν στο σχολείο και δεν χρειάζονται 
ειδική παιδαγωγική προσέγγιση 

Η πεποίθηση που κυριαρχεί είναι ότι οι χαρισματικοί μαθητές διακρίνονται για τις 
εντυπωσιακά υψηλές ακαδημαϊκές τους επιδόσεις και  ότι τα καταφέρνουν με ευκολία και 
αποτελεσματικότητα στις σχολικές προκλήσεις. Ωστόσο τα ερευνητικά δεδομένα 
καταδεικνύουν, όπωςαναφέρθηκε παραπάνω, ότι οι χαρισματικοί μαθητές τείνουν να 
παρουσιάζουν ετερόκλητα μαθησιακά προφίλ (Montgomery, 2009). Σε ορισμένες 
περιπτώσεις, παρά τις υψηλές τους ικανότητες, ενδέχεται να παρουσιάζουν ακόμη και 
ειδικές μαθησιακές ή άλλες διαταραχές αναπτυξιακού χαρακτήρα, οπότε και 
χαρακτηρίζονται ως μαθητές «με διπλή ιδιαιτερότητα» (twice exceptional) (Brody & Mills, 
1997). 

Οι χαρισματικοί μαθητές τείνουν να πετυχαίνουν με σχετική ευκολία τους 
προκαθορισμένους διδακτικούς στόχους, κατακτώντας τη διδακτέα ύλη με μεγαλύτερη 
ταχύτητα και αυτονομία σε σχέση με τους συνομηλίκους τους ιδιαίτερα στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση (Davis et al., 2014a). Το γεγονός αυτό δεν αποτελεί έκπληξη, αφού οι στόχοι και 
το περιεχόμενο των αναλυτικών προγραμμάτων απευθύνονται στις δυνατότητες και τις 
ανάγκες του μέσου μαθητή. Η αυξημένη ευκολία και η ταχύτητα στην κατάκτηση των 
γνώσεων και των δεξιοτήτων της σχολικής ύλης έχει συχνά αναφερθεί ως παράγοντας που 
στερεί από τους χαρισματικούς μαθητές το στοιχείο της πρόκλησης από τη σχολική μάθηση 
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με αποτέλεσμα τη μείωση των κινήτρων τους για συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(Brigandi, 2015‧ Hesam & Abedi, 2020‧ Hornstra et al., 2020). Σε πολλές περιπτώσεις, η 
έλλειψη μαθησιακών προκλήσεων και τα φτωχά κίνητρα συμμετοχής στην εκπαιδευτική 
διαδικασία οδηγούν τους μαθητές αυτούς στη σταδιακή απομάκρυνσή τους από την τυπική 
εκπαίδευση, η οποία συχνά αποτυγχάνει να απαντήσει στις ιδιαίτερες δυνατότητες, τις 
κλίσεις και τις ανάγκες τους (Agaliotis & Kalyva, 2019‧ McCoach & Siegle, 2001, 2011‧ 
Μπελογιάννη & Ζμπάινος, 2019· Siegle, 2018‧). Έτσι, μια σημαντική μερίδα χαρισματικών 
μαθητών παρουσιάζει χρόνια ακαδημαϊκή υποεπίδοση, η οποία μπορεί να συνεπάγεται 
ακόμη και την πρόωρη αποχώρησή τους από την τυπική εκπαίδευση (Landis & Reschly, 
2013‧ Ritchotte & Graefe, 2017). Αυτό παρατηρείται ιδιαίτερα κατά τη μετάβασή των 
παιδιών από την πρωτοβάθμια στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Phillipson, 2008). 

Αν και στα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα οι χαρισματικοί μαθητές 
εντάσσονται στην κατηγορία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, σε αντίθεση με 
τα παιδιά που παρουσιάζουν δυσκολίες μάθησης, τα χαρισματικά παιδιά παραμένουν 
συχνά στο περιθώριο της εκπαιδευτικής μέριμνας δίχως να λαμβάνουν εξειδικευμένη 
παιδαγωγική υποστήριξη (Davis et al., 2014a). Στις περισσότερες περιπτώσεις, μάλιστα, οι 
ιδιαίτερες ψυχοπαιδαγωγικές τους ανάγκες αποσιωπώνται, αγνοούνται ή παραμελούνται 
τόσο θεσμικά όσο και πρακτικά (Galbraith & Delisle, 2015‧ Rinn, 2018). Αυτή η 
παραγνώριση των ειδικών μαθησιακών αναγκών των χαρισματικών μαθητών έχει 
ερμηνευθεί διττά από τη σχετική βιβλιογραφία, αφενός ως απόρροια της σύγχρονης τάσης 
της Ειδικής Παιδαγωγικής να εστιάζει στην αντιστάθμιση μαθησιακών ελλειμμάτων (Davis 
et al.,, 2014b‧ Fiedler et al., 2002) κι αφετέρου ως αποτέλεσμα της πεποίθησης ότι η παροχή 
εξειδικευμένης εκπαιδευτικής υποστήριξης στους χαρισματικούς ευνοεί την ετικετοποίηση 
και τον ελιτισμό εντός του σχολικού πλαισίου (Davis et al., 2011‧ Gross, 2006). Επιπλέον, η 
ευρέως διαδεδομένη αντίληψη ότι οι μαθητές αυτοί μπορούν να επιτύχουν χάρη στις 
υψηλές τους ικανότητες και χωρίς ιδιαίτερη εκπαιδευτική υποστήριξη, ευνοεί περαιτέρω την 
παιδαγωγική παραμέληση των αναγκών τους και τη διαιώνιση των μύθων γύρω από τη 
χαρισματικότητα (Colangelo et al., 2004). Ταυτόχρονα, αν και τα χαρισματικά παιδιά 
συγκαταλέγονται μεταξύ των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, η εξειδικευμένη 
εκπαιδευτική τους προσέγγιση απαιτεί υψηλή εξειδίκευση που προϋποθέτει τη στοχευμένη 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και τη δημιουργία σχετικών δομών. Ωστόσο, μια τέτοια 
εκπαιδευτική τομή συχνά λογίζεται ως δαπανηρή και δευτερεύουσας σημασίας,  αφού 
αφορά ένα μικρό πλήθος των μαθητών με αυξημένες δυνατότητες. Έτσι, παραδοσιακά ανά 
τον κόσμο τα ελάχιστα εκπαιδευτικά προγράμματα για τους χαρισματικούς μαθητές 
λαμβάνουν μικρότερες χρηματοδοτήσεις (Ζαρμπούτη, 2018‧ Χαντζούλη, 2016).  

Σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη μεθόδων και προγραμμάτων για τον εντοπισμό και 
την παιδαγωγική στήριξη των χαρισματικών μαθητών κατέχει το γεγονός ότι η θεσμική 
αναγνώριση της χαρισματικότητας παραμένει πρόσφατη και συχνά ασαφής στον 
ευρωπαϊκό χώρο. Σχετικές προτάσεις για την εκπαιδευτική συμπερίληψη των χαρισματικών 
διατυπώθηκαν επισήμως από το Συμβούλιο της Ευρώπης μόλις το 1994, στον απόηχο των 
μεταρρυθμίσεων για την εκπαίδευση των χαρισματικών από την Αυστρία, το Βέλγιο και τη 
Γερμανία στις αρχές της δεκαετίας του 1990 (Reid & Boettger, 2015). Στο επίκεντρο των 
παραπάνω καλών πρακτικών τέθηκε η ίδρυση σχολικών μονάδων που εστιάζουν στην 
καλλιέργεια ειδικών κλίσεων και ταλέντων, όπως λ.χ. τα καλλιτεχνικά σχολεία, καθώς και η 
υλοποίηση μαθητικών ολυμπιάδων σε συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα για την παροχή 
ευκαιριών διάκρισης στους χαρισματικούς μαθητές (Καλιανίδου & Χαντζούλη, 2017· Tourón 
& Freeman, 2017).  

Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, η θεσμική αναγνώριση της 
πραγματικότητας εντοπίζεται μόλις το 2003, κατά την αναθεώρηση του Ν. 2817/2000 για 



Μύθοι για τη χαρισματικότητα και τα χαρισματικά παιδιά  163 

 
 

την ειδική αγωγή, οπότε οι χαρισματικοί συγκαταλέχθηκαν μεταξύ των μαθητών που 
χρήζουν ειδικής εκπαιδευτικής μεταχείρισης (Ν. 3194/2003). Εν συνεχεία θεσμοθετήθηκε η 
εισαγωγή των μαθητών με σημαντικά πιο ανεπτυγμένες νοητικές ικανότητες και ταλέντα σε 
σχέση με τους συνομηλίκους τους στα Πειραματικά Σχολεία (Ν. 3966/2011). Αν και σήμερα 
οι μαθητές αυτοί εντάσσονται ρητά στην κατηγορία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες (Ν.3699/2008, αρ.3, παρ. 3), εξακολουθεί να παρατηρείται έλλειψη συγκεκριμένων 
δομών και μεθόδων διάγνωσης και υποστήριξης τους (Χαντζούλη, 2016). Πολύ περισσότερο, 
δεν υπάρχει καμία θεσμοθετημένη μέθοδος για τον εντοπισμό και την υποστήριξη των 
χαρισματικών μαθητών με υποεπίδοση, με αποτέλεσμα τα παιδιά αυτά να παραπέμπονται 
για ψυχοπαιδαγωγική αξιολόγηση σπάνια και μόνο υπό την υποψία ειδικών μαθησιακών 
διαταραχών (Ζαχαριάκη & Τεντζέρης, 2020). 

Μύθος 5: Η μεταπήδηση σε μεγαλύτερες σχολικές τάξεις αποτελεί την 
ενδεδειγμένη μέθοδο υποστήριξης των χαρισματικών μαθητών 

Η επιτάχυνση, δηλαδή η ταχύτερη ολοκλήρωση των σχολικών τάξεων και η 
μεταπήδηση σε μεγαλύτερες σχολικές τάξεις και βαθμίδες, αποτελεί μια διαδεδομένη 
στρατηγική για την εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών (Gross & van Vliet, 2005). Τέτοια 
προγράμματα επιτάχυνσης λειτουργούν εδώ και χρόνια σε πολλά κράτη, όπως οι ΗΠΑ, ο 
Καναδάς, το Πεκίνο, η Γερμανία και Φινλανδία, είτε για το σύνολο των μαθητών είτε σε 
μεμονωμένα γνωστικά αντικείμενα (Heuser et al., 2017‧ Tourón & Freeman, 2017). Κεντρικός 
στόχος των προγραμμάτων αυτών είναι η ενίσχυση των μαθησιακών προκλήσεων στο 
σχολείο και κατ’ επέκταση η διατήρηση των κινήτρων μάθησης στα χαρισματικά παιδιά 
(Rimm & Lovance, 1992‧ Steenbergen-Hu & Moon, 2010‧ Tsai, 2007). 

Στη διάρκεια της δεκαετίας του 1990 τα προγράμματα επιτάχυνσης δέχθηκαν 
δριμεία κριτική για τον αντίκτυπό τους στην κοινωνική ένταξη και τη συναισθηματική 
ανάπτυξη των χαρισματικών μαθητών που καλούνταν να φοιτήσουν σε τάξεις μεγαλύτερων 
ηλικιακά παιδιών. Τα ευρήματα για την αποτελεσματικότητά τους παραμένουν 
αμφιλεγόμενα. Βραχυπρόθεσμα, οι χαρισματικοί μαθητές που συμμετείχαν σε προγράμματα 
επιτάχυνσης φαίνεται να αναφέρουν μεγαλύτερη ικανοποίηση σε σύγκριση με συμμαθητές 
τους με παρόμοιο προφίλ που παρέμειναν στη γενική τάξη χωρίς καμία ειδική εκπαιδευτική 
μεταχείριση (Gross, 2003, 2006‧ Lubinski et al., 2001‧ Steenbergen-Hu & Moon, 2010‧ Swiatek 
& Benbow, 1992) Μακροπρόθεσμα, τα άτομα που έχουν ενταχθεί σε προγράμματα 
επιτάχυνσης δε διαφοροποιούνται από τον τυπικό μέσο όρο σε επίπεδο ψυχολογικής 
ευημερίας (Bernstein et al., 2021). Κατά την περίοδο που συμβαίνει η επιτάχυνση, ωστόσο, ο 
κοινωνικοσυναισθηματικός της αντίκτυπος φαίνεται να είναι αρνητικός και να υπονομεύει 
το αίσθημα του ανήκειν σε μαθητές με σημαντικά ασύγχρονη ανάπτυξη αλλά τυπική 
συναισθηματική ανάπτυξη (Neihart, 2007). 

Σε απάντηση της προβληματικής της επιτάχυνσης, έχει προταθεί η ένταξη των 
μαθητών σε ομάδες παρόμοιων ικανοτήτων και επιδόσεων ως μια πρακτική που φέρει μεν 
τα οφέλη της επιτάχυνσης, αλλά περιορίζει τον αντίκτυπο της απομάκρυνσης του παιδιού 
από τον κύκλο των συνομηλίκων (Brulles et al., 2012). Οι ομάδες αυτές έχουν παρόμοια 
λειτουργία με εκείνη των ελληνικών Τμημάτων Ένταξης, που απευθύνονται σε μαθητές με 
προβλήματα μάθησης, εντός των οποίων η διδακτέα ύλη και οι στόχοι διαφοροποιούνται 
για την εξυπηρέτηση των ιδιαίτερων μαθησιακών αναγκών τους και αφορούν μόνο 
συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα (Plucker et al., 2010). Εντούτοις, και αυτή η πρακτική 
δεν είναι χωρίς προβλήματα.  Ειδικότερα, όταν η μεταπήδηση σε μεγαλύτερες σχολικές 
τάξεις γίνεται με κριτήριο αποκλειστικά τη νοητική και μαθησιακή ικανότητα, φαίνεται να 
συνδέεται με αρνητικές συνέπειες όπως η εμφάνιση άγχους επίδοσης, τελειομανίας και 
χαμηλότερης ακαδημαϊκής αυτοεικόνας στους συμμετέχοντες μαθητές που συχνά 
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καταλήγουν να αγωνίζονται ασταμάτητα για εξαιρετικά ακαδημαϊκά επιτεύγματα (Neihart, 
2007). Μάλιστα, με βάση το φαινόμενο του «μεγάλου ψαριού σε μικρή λιμνούλα» (Big fish-
little pond effect) (Marsh & Parker, 1984), έχει παρατηρηθεί ότι οι χαρισματικοί μαθητές 
τείνουν να αναφέρουν υψηλότερη ικανοποίηση, υψηλές ακαδημαϊκές αυτοαντιλήψεις και 
αυξημένα κίνητρα μάθησης όταν συμμετέχουν σε ομάδες μικτών ικανοτήτων, όπου 
υπάρχουν μαθητές εξαιρετικών αλλά και μέσων επιδόσεων (Wouters et al., 2009).  

Περαιτέρω, ο εμπλουτισμός φαίνεται να αποτελεί ίσως μια από τις ενδεδειγμένες 
πρακτικές υποστήριξης των χαρισματικών ατόμων για την παροχή πρόσθετων μαθησιακών 
ερεθισμάτων και ευκαιριών για την καλλιέργεια των ταλέντων τους με πολλαπλά οφέλη ήδη 
από την προσχολική και την πρώτη σχολική ηλικία (Gülşah Saranli, 2017‧ Walsh et al., 2012). 
Πρόκειται για μια πρακτική που περιλαμβάνει τη διαφοροποίηση και τον εμπλουτισμό της 
διδακτέας ύλης προς αποφυγήν των συχνών επαναλήψεων ήδη κατεκτημένων γνώσεων και 
την επέκτασή τους σε πιο σύνθετες γνώσεις (Wu, 2013). Τα προγράμματα εμπλουτισμού 
φαίνεται να έχουν θετικό αντίκτυπο τόσο στην ακαδημαϊκή επιτυχία, όσο και στην 
κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη των συμμετεχόντων μαθητών (Kim, 2016‧ Wallace, 
2009), ενώ τα οφέλη τους φαίνεται να αυξάνονται για τους χαρισματικούς μαθητές από 
μειονεκτικά κοινωνικοοικονομικά περιβάλλοντα με περιορισμένα ακαδημαϊκά ερεθίσματα 
(Kaul et al., 2016).  

Ωστόσο, δε φαίνεται να υπάρχει μία ενιαία στρατηγική παρέμβασης που να 
ταιριάζει και να τους ωφελεί όλους εξίσου (Siegle, 2013). Υπό αυτή τη σκοπιά, οι Kanevsky 
και Keighley (2003), μέσα από μια σειρά συνεντεύξεων και μελετών περίπτωσης, κατέληξαν 
στο συμπέρασμα ότι, ανεξάρτητα από την επιλεγείσα πρακτική, οι εκπαιδευτικές 
παρεμβάσεις που απευθύνονται σε χαρισματικούς μαθητές θα πρέπει να έχουν πέντε 
χαρακτηριστικά (5 C’s) που ενισχύουν τα κίνητρα και ενθαρρύνουν τη σχολική μάθηση: α) 
τη μαθησιακή αυτονομία (control), β) τη δυνατότητα επιλογών (choices), γ) την παροχή μαθησιακών 
προκλήσεων (challenge), δ) την ανάδειξη της πολυπλοκότητας των διδασκόμενων φαινομένων 
(complexity) και ε) το προσωπικό ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για τους μαθητές τους 
(caring).  

Στον ελληνικό χώρο, αν και οι χαρισματικοί μαθητές έχουν πια ενταχθεί στην 
κατηγορία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, λείπει το θεσμοθετημένο πλαίσιο 
για τον εντοπισμό και την αποτελεσματική εκπαιδευτική υποστήριξή τους. Μάλιστα, τα 
διάφορα εργαστήρια εμπλουτισμού είθισται να απευθύνονται στο σύνολο των μαθητών 
ανεξάρτητα από τις ικανότητες και τις επιδόσεις τους, αλλά και να προσφέρονται από 
εκπαιδευτικούς με ειδικές γνώσεις και δεξιότητες στο συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, 
αλλά χωρίς ειδική γνώση για την εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών. 

 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Οι μύθοι και οι παρανοήσεις σε διάφορες θεματικές της Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας 
είναι συχνοί (βλ. τους μύθους για τους μαθησιακούς τύπους, (Papadatou-Pastou et al., 2018‧ 
Papadatou-Pastou et al., 2020). Η διαιώνιση μύθων και των παρανοήσεων αναφορικά με τη 
χαρισματικότητα και τους χαρισματικούς μαθητές, συγκεκριμένα, δεν αποτελούν εξαίρεση 
(Berman et al., 2012‧ Porter, 2008‧ Troxclair, 2013). Στην παρούσα βιβλιογραφική 
ανασκόπηση της εκπαιδευτικής έρευνας,  πράγματι, διαπιστώθηκε ότι ορισμένες 
παρανοήσεις για τη χαρισματικότητα και τους χαρισματικούς μαθητές εξακολουθούν να 
ελλοχεύουν.  
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Οι παρανοήσεις και οι μύθοι όμως είναι επιζήμιοι για τους χαρισματικούς μαθητές. 
Για παράδειγμα, στην κοινή αντίληψη η χαρισματικότητα παραμένει σε πολλές περιπτώσεις 
συνυφασμένη με την κοινωνική αδεξιότητα, τη μοναχικότητα, την υπερβολική προσήλωση 
σε μονότονα ακαδημαϊκά ενδιαφέροντα και τη συναισθηματική αποστασιοποίηση (Cross, 
2005). Εντούτοις, τα χαρισματικά παιδιά παρουσιάζουν σημαντική ετερογένεια ως προς το 
προφίλ τους, κοινωνικό-συναισθηματικό, γνωστικό και εκπαιδευτικό.  Η αποδοχή αυτής της 
ευρέως διαδομένης παρανόησης είναι προβληματική για παραπάνω από έναν λόγους. 
Αφενός παρεμποδίζει την ενίσχυση της έγκυρης γνώσης για τη χαρισματικότητα στην 
κοινότητα αφετέρου συμβάλλει στην υιοθέτηση ακατάλληλων πρακτικών για την 
εκπαιδευτική και κοινωνική ένταξη και ανάπτυξη των χαρισματικών παιδιών. Αυτό 
συνεπάγεται σπατάλη πόρων για τους χαρισματικούς μαθητές την ίδια στιγμή που οι 
εκπαιδευτικές τους ανάγκες παραμένουν ανικανοποίητες. Μια τέτοια συνθήκη είναι 
ανησυχητική, ιδιαίτερα για περιβάλλοντα όπως το ελληνικό, όπου η χαρισματικότητα 
παραμένει στο περιθώριο της θεματολογίας των επιμορφώσεων που απευθύνονται σε 
εκπαιδευτικούς (Καλιανίδου & Χαντζούλη, 2017‧ Κούσουλας, 2016‧ Χαντζούλη, 2016), ενώ το 
πλαίσιο για τον εντοπισμό και την εκπαιδευτική υποστήριξη των μαθητών αυτών στο 
δημόσιο σχολείο παραμένει ασαφές και γενικόλογο. Κι ενώ η αύξηση του επιστημονικού 
ενδιαφέροντος για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των χαρισματικών ατόμων 
διεθνώς είναι ραγδαία, στον ελληνικό χώρο η σχετική βιβλιογραφία παραμένει 
περιορισμένη,στοιχείο που πιθανώς  διευκολύνει την περαιτέρω διάδοση μύθων και 
στερεοτύπων για το εννοιολογικό περιεχόμενο, τις ενδείξεις και τις εκδηλώσεις της 
χαρισματικότητας.   

Στην Ελλάδα το γεγονός ενδεχομένως να οφείλεται στις σημαντικές δυσκολίες της 
πρόσβασης των ερευνητών σε δείγμα, λόγω της έλλειψης/ του μη καθορισμού σαφούς 
διαγνωστικής διαδικασίας. Περαιτέρω, οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα, τείνουν να θεωρούν 
ως δευτερεύουσα την ανάγκη εντοπισμού και στήριξης των μαθητών αυτών, εκτιμώντας ότι 
η θετική τους διάκριση θα μπορούσε να ευνοήσει τον ελιτισμό και να επηρεάσει αρνητικά 
την κοινωνική τους ένταξη (Θεοδωρίδου, 2006‧ Κούσουλας, 2016).  Καθώς αυτή η πεποίθηση 
είναι κοινή και σε άλλα κράτη, συχνά η αναγνώριση και η εκπαίδευση των χαρισματικών 
ατόμων θεωρείται ως μια πολυδάπανη και δευτερεύουσας σημασίας διαδικασία, γεγονός 
που αντανακλάται στην ελλιπή εκπαιδευτική πολιτική των κρατών αυτών για τα 
χαρισματικά άτομα (Reid & Boettger, 2015‧ Χαντζούλη, 2016).  

Ωστόσο, η ενίσχυση των ευκαιριών για τη μεγιστοποίηση της πραγμάτωσης του 
δυναμικού κάθε ατόμου αποτελεί έναν από τους κεντρικούς πυλώνες της προσπάθειας για 
τον εκδημοκρατισμό της εκπαίδευσης (NAGC, 2010). Συνεπώς, ο σχεδιασμός και η 
εφαρμογή στοχευμένων παιδαγωγικών παρεμβάσεων παραμένουν μια σημαντική 
πρόκληση για τη σύγχρονη εκπαίδευση. Δε θα πρέπει, μάλιστα, να παραγνωριστεί το 
γεγονός ότι ένας σημαντικός αριθμός χαρισματικών μαθητών ανά τον κόσμο λαμβάνει 
ανεπαρκή εκπαιδευτική υποστήριξη. Κατά συνέπεια, οι μαθητές αυτοί παρουσιάζουν 
αυξημένη ευαλωτότητα στην εμφάνιση ακαδημαϊκής υποεπίδοσης και στην πρόωρη σχολική 
διαρροή (Phillipson, 2008‧ Renzulli & Park, 2000‧ Robertson, 1991). Πολύ περισσότερο, παρά 
το υψηλό τους δυναμικό, οι μαθητές αυτοί εισέρχονται στην κοινωνία των ενηλίκων με μια 
σειρά από αναξιοποίητες ικανότητες, χαμηλότερο βιοτικό επίπεδο, αλλά και με αυξημένο 
κίνδυνο για επαγγελματικό και κοινωνικό αποκλεισμό (van Batenburg-Eddes & Jolles, 2013‧ 
Zabloski & Milacci, 2012). 

Βεβαίως η απλή βιβλιογραφική ανασκόπηση, όπως αυτή επιχειρείται με την 
παρούσα εργασία, αποτελεί μόνο την αφετηρία, αλλά δεν αρκεί για την ανάδειξη των πλέον 
κοινότοπων παρανοήσεων και του αντίκτυπού τους στην εκπαιδευτική πρακτική. 
Συγκεκριμένα, η παρούσα εργασία εστίασε στη διεθνή αγγλόφωνη βιβλιογραφία και 
αναγνώρισε πέντε κοινές παρανοήσεις για τη χαρισματικότητα.  Η περαιτέρω συστηματική 
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ανασκόπηση της βιβλιογραφίας θα ήταν κατάλληλη για μια ακριβέστερη καταγραφή της 
συχνότητας τέτοιων παρανοήσεων σχετικά με τη μάθηση των χαρισματικών παιδιών. 
Ταυτόχρονα, η εργασία αυτή αποδόμησε τις παρανοήσεις συνθέτοντας την υπάρχουσα 
βιβλιογραφία, με τη χρήση της απλής ανασκόπησης. Κατά συνέπεια, η χρήση μιας πιο 
συστηματικής μεθόδου και συγκεκριμένα η εφαρμογή μετα-αναλύσεων θα μπορούσε να 
αποκαλύψει επιπλέον ενδιαφέρουσες πτυχές του ζητήματος, επιτυγχάνοντας μάλιστα και 
την ποσοτικοποίηση της επίδρασής τους στις στάσεις των εκπαιδευτικών και στις διδακτικές 
πρακτικές εντός της σχολικής τάξης.  Προς μια άλλη κατεύθυνση η εφαρμογή της μετα-
ανάλυσης θα μπορούσε να αναδείξει την επίδραση της χρήσης πρακτικών στη βάση αυτών 
των παρανοήσεων στη μάθηση και στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών αναγκών των 
χαρισματικών φοιτητών.   

Παράλληλα, αν και ο εντοπισμός και η αποδόμηση των διαδεδομένων παρανοήσεων 
μπορεί να συμβάλει στην άμβλυνση των στερεοτύπων και στην ενίσχυση της γνώσης μύθων 
για τη χαρισματικότητα, μια τέτοια προσέγγιση δεν είναι αρκετή. Η κριτική μελέτη της 
υπάρχουσας βιβλιογραφίας καταδεικνύει ότι η διαμόρφωση ενός θεσμικού πλαισίου που 
ορίζει με σαφήνεια τη χαρισματικότητα και προβλέπει την εφαρμογή εμπειρικά 
τεκμηριωμένων, πολυεπίπεδων και στοχευμένων παρεμβάσεων για τον εμπλουτισμό της 
εκπαίδευσης των χαρισματικών παιδιών είναι απαραίτητη τόσο για την ενίσχυση των 
ευκαιριών πραγμάτωσης του δυναμικού τους όσο και για την πρόληψη των δυσμενών 
επιπτώσεων της ελλιπούς ψυχοπαιδαγωγικής υποστήριξης και της υποεπίδοσής τους. Γι’ 
αυτό και η έρευνα πάνω στην ανάπτυξη, εφαρμογή και αξιολόγηση προγραμμάτων 
παρέμβασης για τα χαρισματικά παιδιά παραμένει πάντα προτεραιότητα. Πολύ 
περισσότερο, καθώς η ακαδημαϊκή υποεπίδοση των χαρισματικών τείνει να  εμφανίζεται και 
να αυξάνεται με την είσοδό τους στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, εκτιμάται ότι η κατάλληλη 
πρώιμη εκπαιδευτική παρέμβαση ήδη από την πρώτη σχολική ηλικία ενδεχομένως θα 
συμβάλει στην πρόληψη της υποεπίδοσης και θα συνεπάγεται αυξημένα οφέλη για τους 
μαθητές αυτούς.  

Σημειώσεις 

1 Σε όλο το μήκος του κειμένου, η αναφορά σε «μαθητές» με τη χρήση του αρσενικού γραμματικού γένους 
χρησιμοποιείται αποκλειστικά για λόγους οικονομίας χώρου και υποδηλώνει τόσο τους χαρισματικούς μαθητές, 
όσο και τις χαρισματικές μαθήτριες. 
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Τεχνολογίας Υπολογιστών και Εκδόσεων «ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ» και λοιπές διατάξεις. 

 
Παρελήφθη: 4.8.2021,  Αναθεωρήθηκε: 16.10.2021, Εγκρίθηκε: 17.10.2021 
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