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Παιδαγωγικός Λόγος  
Περιοδική Έκδοση  
για τις Επιστήμες του Ανθρώπου και την Εκπαίδευση 
 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 
Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» επιχειρεί να αποτελέσει μια διεπιστημο-
νική ερευνητική παρουσία στον ευρύτερο χώρο των Επιστημών του Αν-
θρώπου (humanities/Geisteswissenschaften), με αναφορά στον διάλογό 
τους με τις Επιστήμες της Ζωής (life sciences/Lebenswissenschaften), με 
άξονα και απόληξη την αγωγή και την εκπαίδευση του ανθρώπου. H θε-
ματολογία επεκτείνεται σε προσεγγίσεις φιλοσοφικού, θεολογικού ή κοι-
νωνιολογικού προσανατολισμού, κυρίως όταν σχετίζονται άμεσα ή έμμε-
σα με την αγωγή του ανθρώπου.  

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος», ως «Τετράμηνη Έκδοση Παιδαγωγικού Προ-
βληματισμού», ιδρύθηκε το 1995 από τον Καθηγητή Ιωάννη Ε. Θεοδωρό-
πουλο, εξέχουσα μορφή της Φιλοσοφικής Παιδαγωγικής στον γερμανόφωνο 
χώρο. 

Φορέας έκδοσης του επιστημονικού περιοδικού «Παιδαγωγικός Λόγος-
Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του Ανθρώπου και την Εκπαίδευση», 
από το 2021, είναι το Τμήμα Βιοχημείας και Βιοτεχνολογίας του Πανεπι-
στημίου Θεσσαλίας (Λάρισα), στο πλαίσιο της πιστοποιημένης «Παιδαγω-
γικής και Διδακτικής Επάρκειας» του Τμήματος, το οποίο έχει συνάψει σχε-
τική συμφωνία με την Υπηρεσία e-Publishing του Εθνικού Κέντρου Τεκμη-
ρίωσης για την έκδοση και ένταξη του περιοδικού στην Πλατφόμα e-Publi-
shing ΕΚΤ και στις εθνικές υποδομές ευρετηρίων, καταλόγων και συσ-
σώρευσης. 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 
Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» είναι διαθέσιμος μέσω της Πλατφόρμας 
e-Publishing του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ) στη διεύθυνση: 
https://bit.ly/3Ar2IFg και στη διεύθυνση: www.plogos.gr 

Η υποβολή των υπό δημοσίευση εργασιών γίνεται μέσα από το περι-
βάλλον e-Publishing του Εθνικού Κέντρου Τεκμηρίωσης (ΕΚΤ). Για τη 
διαδικασία υποβολής άρθρων ακολουθήστε τη διαδικασία που περιγρά-
φεται στην πλατφόρμα e-publishing του ΕΚΤ: https://bit.ly/3AnIqwt 

 



 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 
Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» ακολουθεί το διεθνώς αποδεκτό, ως 
προϋπόθεση αξιόπιστης επιστημονικής δημοσίευσης, σύστημα «διπλής-
τυφλής ανώνυμης κρίσης» (double blind peer review) από κριτές κύρους, 
μέλη της Επιστημονικής Επιτροπής του περιοδικού ή άλλους επιστήμο-
νες, όταν το επιστημονικό πεδίο της εργασίας το επιβάλλει. 

Ο «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκδοση για τις Επιστήμες του 
Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» εκδίδεται έντυπα και ηλεκτρονικά δύο 
φορές τον χρόνο. 

Η ιστοσελίδα του περιοδικού «Παιδαγωγικός Λόγος - Περιοδική Έκ-
δοση για τις Επιστήμες του Ανθρώπου και την Εκπαίδευση» παρέχει ά-
μεση ανοικτή πρόσβαση στο περιεχόμενό του υποστηρίζοντας την αρχή 
της υποστήριξης της παγκόσμιας ανταλλαγής γνώσεων καθιστώντας δια-
θέσιμα ελεύθερα στο κοινό τα αποτελέσματα της επιστημονικής έρευνας. 

Η χρήση άδειας που υιοθετεί ο Παιδαγωγικός Λόγος είναι: Αναφορά 
Δημιουργού – Μη Εμπορική Χρήση – Όχι Παράγωγα Έργα 4.0 (CC BY-
NC-ND). Αυτή η άδεια επιτρέπει στους άλλους να έχουν πρόσβαση στο 
έργο και να το μοιράζονται με άλλους εφόσον κάνουν αναφορά σε αυτό, 
ωστόσο δεν μπορούν να το αλλάξουν με κανένα τρόπο ούτε να το χρησι-
μοποιούν για εμπορική χρήση. 
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Προλογικό Σημείωμα  

 
Στις μέρες μας, στα Ελληνικά σχολεία φοιτούν εκατοντάδες παιδιά με 

ιδιαίτερα ταλέντα και αυξημένες ακαδημαϊκές δυνατότητες. Πρόκειται 
για τους χαρισματικούς και ταλαντούχους μαθητές. Η εκπαίδευση των 
χαρισματικών μαθητών αποτελεί ένα από τα πλέον αμφιλεγόμενα αλλά 
και απαιτητικά σύγχρονα εκπαιδευτικά ζητήματα. Κατά το παρελθόν, 
όπως είναι γνωστό, τα χαρισματικά παιδιά αποτελούσαν μια ομάδα μα-
θητών, της οποίας οι ιδιαιτερότητες και οι ανάγκες δεν αναγνωρίζονταν 
ούτε ικανοποιούνταν από τις ισχύουσες διεθνείς και εθνικές εκπαιδευτι-
κές πολιτικές. Ορισμένοι επικριτές της χαρισματικής εκπαίδευσης τεί-
νουν ακόμη και σήμερα να την αντιμετωπίζουν ως μια αντιδημοκρατική 
και ελιτίστικη προσπάθεια «ανάδειξης των ικανότερων» και ως ένα επι-
κίνδυνο εγχείρημα για υψηλότερες βαθμολογίες στις σχολικές δοκιμασίες 
εις βάρος του βάθους και του εύρους της γνώσης και της παιδείας. Παρ’ 
όλα αυτά, πολλά από τα προγράμματα και τις υπηρεσίες της χαρισματι-
κής εκπαίδευσης αντιμετωπίζονται από την πλειονότητα των εκπαιδευτι-
κών συστημάτων με ενθουσιασμό και ιδιαίτερο ενδιαφέρον.  

Η μελέτη της ιστορίας της εκπαίδευσης, ως προς τη διάσταση της χα-
ρισματικότητας, έχει αναδείξει την προσπάθεια εξισορρόπησης της αρι-
στείας με την ισότητα και της καλλιέργειας του ταλέντου των μαθητών 
με την ταυτόχρονη υποστήριξη όλων των παιδιών στοχεύοντας στην α-
νάπτυξη του δυναμικού τους. Ιστορικά, ο εντοπισμός των χαρισματικών 
νέων έχει, σε διάφορες περιόδους, απασχολήσει το σύνολο των ανθρώπι-
νων κοινωνιών. Επί παραδείγματι, στην αρχαία Σπάρτη, η χαρισματικό-
τητα αναφερόταν στην ύπαρξη των εξαιρετικών εκείνων δεξιοτήτων που 
επέτρεπαν σε κάποιον να διαπρέψει στον πόλεμο και να ασκήσει άξια η-
γεσία. Από την άλλη, η Ακαδημία του Πλάτωνα στην αρχαία Αθήνα επέ-
λεγε αγόρια και κορίτσια με κριτήριο την ευφυΐα και τo σωματικό σθένος 
και όχι την κοινωνική θέση. Κατά τις τελευταίες δεκαετίες, το ενδιαφέ-
ρον για την αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών αναγκών των χαρισματικών 
μαθητών αναζωπυρώθηκε, κατ’ ουσίαν, τη δεκαετία του 1980 (είχε προ-
ηγηθεί το Marland Report στις ΗΠΑ το 1972), όταν και θεσπίστηκε σχε-
τική νομοθεσία για την εκπαίδευση των χαρισματικών και ταλαντούχων 
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μαθητών και εφαρμόστηκαν τα πρώτα προγράμματα χαρισματικής εκ-
παίδευσης σε διεθνή πλέον κλίμακα. Το 1994 το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο, 
με διάταγμα προς όλα τα Κράτη-Μέλη, ενθάρρυνε την ψήφιση και εφαρ-
μογή νομοθεσίας για την εκπαίδευση των μαθητών με ιδιαίτερα ταλέντα 
και υψηλές ακαδημαϊκές δυνατότητες.  

Στην Ελλάδα ο Νόμος 3699/2008 συμπεριέλαβε για πρώτη φορά τους 
χαρισματικούς μαθητές στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση, ως μαθητές 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Σήμερα, το νέο θεσμικό πλαίσιο λει-
τουργίας των Πρότυπων και Πειραματικών Σχολείων ενσαρκώνει το ό-
ραμα της «Αριστείας στην Εκπαίδευση», σύμφωνα με το οποίο οι μαθη-
τές με υψηλές ακαδημαϊκές ικανότητες έχουν τη δυνατότητα να 
λαμβάνουν την εκπαίδευση εκείνη που ανταποκρίνεται καλύτερα στο 
γνωστικό τους επίπεδο και τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, ώστε να ανα-
πτύσσουν στο μεγαλύτερο δυνατό βαθμό το πολύπλευρο δυναμικό τους.  

Τον εικοστό πρώτο αιώνα τέθηκαν στο επίκεντρο του επιστημονικού 
ενδιαφέροντος ποικίλα κοινωνικά και ψυχολογικά θέματα που συνδέο-
νται με τη χαρισματικότητα. Τα εν λόγω θέματα, ορισμένα εκ των ο-
ποίων αναλύονται διεξοδικά στα κεφάλαια του ανά χείρας ειδικού τεύ-
χους, αφορούν στην αυτοαντίληψη και τη συναισθηματική νοημοσύνη 
των χαρισματικών μαθητών, στον ρόλο των γενετικών και βιολογικών 
παραγόντων στη διαμόρφωση της νοημοσύνης, στις αιτίες της υποεπίδο-
σης, στην πολιτισμική ετερότητα της χαρισματικότητας, στην επαγγελ-
ματική συμβουλευτική των χαρισματικών μαθητών, στις διεθνείς εκπαι-
δευτικές πρακτικές της χαρισματικής εκπαίδευσης και στις στρατηγικές 
διαχείρισης της κοινωνικής αλληλεπίδρασης των χαρισματικών μαθητών. 

Το ειδικό αυτό τεύχος παρέχει αξιόπιστες πληροφορίες, γνώσεις και 
προτάσεις που μπορούν να αξιοποιηθούν από προπτυχιακούς και μετα-
πτυχιακούς φοιτητές, επαγγελματίες Ψυχικής Υγείας, εκπαιδευτικούς 
όλων των βαθμίδων και ερευνητές του χώρου της Ειδικής Αγωγής και 
της χαρισματικότητας. Ευελπιστούμε πραγματικά ότι η προαναφερθείσα 
θεματολογία θα προσελκύσει το ενδιαφέρον και των άμεσα εμπλεκόμε-
νων στην εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών και εφήβων που δεν εί-
ναι άλλοι από τους εκπαιδευτικούς, τους συμβούλους, τα στελέχη εκπαί-
δευσης και τους ίδιους τους γονείς τους. Η εμπειρία από τη σχολική 
πραγματικότητα καταδεικνύει το γεγονός ότι οι χαρισματικοί μαθητές 
αποτελούν μια μοναδική πρόκληση για το σύνολο του σύγχρονου εκπαι-
δευτικού συστήματος. 

Ειδικότερα, στο πόνημα αυτό κατεβλήθη προσπάθεια ανάδειξης εξει-
δικευμένων και σύγχρονων ερευνητικών πορισμάτων, τα οποία να ικανο-
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ποιούν την ανάγκη των εκπαιδευτικών για πληρέστερη κατανόηση του 
χαρακτήρα της χαρισματικότητας και την ενημέρωσή τους για μια σειρά 
αποτελεσματικών εκπαιδευτικών στρατηγικών ως προς τη διδασκαλία 
των χαρισματικών μαθητών. Αναμφίβολα, όσοι εργάζονται καθημερινά 
με τους εν λόγω μαθητές, μελετώντας τα επιμέρους κείμενα που συνθέ-
τουν το τεύχος αυτό, θα μπορέσουν να λάβουν εμπεριστατωμένες απα-
ντήσεις σε ερωτήματα σχετικά με τη χαρισματικότητα. Το «Περί Χαρι-
σματικότητος» συνιστά, ενδεχομένως, μια ακόμη ένδειξη της μεγάλης 
σημασίας που προσδίδει η σύγχρονη εκπαίδευση στους χαρισματικούς 
και ταλαντούχους μαθητές της χώρας. Άλλωστε, δεν θα πρέπει να λη-
σμονείται και να παραβλέπεται ότι, σε ποικίλες χρονικές περιόδους της 
ανθρώπινης ιστορίας, οι χαρισματικοί μαθητές ήταν αυτοί που, ως χαρι-
σματικοί ενήλικοι αργότερα, έδωσαν εκείνη την εξαιρετική και μοναδική 
ώθηση σε πολλές εκφάνσεις της επιστήμης, της τέχνης και της πολιτικής 
αλλά και στο σύνολο, εν γένει, της ανθρώπινης δημιουργίας. 

Με την ευκαιρία του προλογικού αυτού σημειώματος θα ήθελα πρω-
τίστως να εκφράσω ειλικρινείς ευχαριστίες προς όλους τους συν-
συγγραφείς και συνεργάτες μου του παρόντος ειδικού τεύχους για την 
εξαιρετική και δημιουργική «αλληλεπίδραση» που είχαμε καθόλη την 
περίοδο προετοιμασίας των κειμένων. Η συμβολή τους ήταν πραγματικά 
ουσιαστική ως προς το υφιστάμενο τελικό αποτέλεσμα της έκδοσης αυ-
τής. Επίσης, πολλές ευχαριστίες οφείλω και προς την πολύτιμη συνεργά-
τιδα μου, στην επιμέλεια του ανά χείρας ειδικού τεύχους, Υποψήφια Δι-
δάκτορα κ. Όλγα Κόφα.   

Τέλος, ιδιαίτερες ευχαριστίες επιθυμώ να απευθύνω από καρδιάς προς 
τους υπεύθυνους σύνταξης του «Παιδαγωγικού Λόγου» και καλούς φί-
λους, Δρ. Κωνσταντίνο Ζέρβα και Δρ. Βασίλειο Ε. Πανταζή, τόσο για 
την ευγενική τους πρόσκληση και την (για ακόμη μια φορά) φιλοξενία 
όσο και για την καθοριστική συμβολή τους σε διάφορα στάδια υλοποίη-
σης του όλου εγχειρήματος. 

 
 
Ο επιστημονικός επιμελητής 
Α.-Σ. Αντωνίου, Π.Τ.Δ.Ε.- Ε.Κ.Π.Α. 
Διευθυντής ΠΜΣ «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση» 
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Α ΤΕΛΕΥΤΑΙΑ ΧΡΟΝΙΑ ΠΑΡΑΤΗΡΕΙΤΑΙ ΑΥΞΗΜΕΝΟ ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝ ΓΙΑ 
τα χαρισματικά παιδιά που επιδεικνύουν ασυνήθιστα υψηλά επί-
πεδα στον Δείκτη Νοημοσύνης και συνήθως αποκαλούνται χαρι-

σματικά παιδιά πολύ υψηλού επιπέδου ή εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά 
(Cross, 2011). Ωστόσο, οι περισσότερες πληροφορίες που έχουμε γι’ αυ-
τά τα παιδιά προέρχονται από γιατρούς που παρέχουν θεραπευτικές υπη-
ρεσίες σε ένα ή περισσότερα από αυτά και είναι αδημοσίευτες, ενώ τα 
ερευνητικά δεδομένα που έχουμε είναι περιορισμένα και κατ’ επέκταση η 
φύση των αναγκών αυτών των παιδιών, καθώς και οι ίδιες οι ανάγκες 
τους δεν έχουν καταγραφεί πλήρως (Cross, 2011).  

 
Χαρακτηριστικά των εξαιρετικά χαρισματικών παιδιών 
 
Ο πλέον διαδεδομένος ορισμός γι’ αυτή την ομάδα των παιδιών είναι αυ-
τός της Silverman (1989, σελ. 71), η οποία αναφέρει ότι εξαιρετικά χαρι-
σματικοί μαθητές είναι «αυτοί των οποίων η εξέλιξη είναι κατά πολύ άνω 
του μέσου όρου των χαρισματικών». Ωστόσο, δεν υπάρχει ένας συγκε-
κριμένος ορισμός για τη συγκεκριμένη κατηγορία αυτών των παιδιών. Οι 
Jung και Cross (2014) δίνουν τους εξής ορισμούς αυτής της ομάδας χα-
ρισματικών μαθητών, όπως τους συναντάμε συχνότερα στη βιβλιογραφί-
α: highly gifted, profoundly gifted, extremely gifted, extraordinarily 
gifted, exceptionally gifted, intellectually precocious. Αν και τα παραπά-
νω αφορούν σε αμιγώς επιστημονικούς ορισμούς, στην καθημερινότητα 
οι άνθρωποι τείνουν να χαρακτηρίζουν αυτά τα παιδιά ως «παιδιά-
θαύματα» ή ιδιοφυΐες. 

Τ 
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Σύμφωνα με την Gross (2000), τα εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά είναι 
εκείνα των οποίων η ικανότητα να μαθαίνουν είναι σε μεγάλο βαθμό α-
ναπτυγμένη σε σχέση με τον μέσο διανοητικά χαρισματικό μαθητή. Σε 
αυτή την περίπτωση γίνεται λόγος για ακαδημαϊκές δυνατότητες και όχι 
τόσο για σχολική επίδοση, αφού η ικανότητά τους να μαθαίνουν βρίσκε-
ται σε πολύ υψηλά επίπεδα. Παιδιά με IQ 133 συναντώνται στο πληθυ-
σμό με αναλογία 1 προς 40, ενώ παιδιά με IQ 169 συναντώνται με ανα-
λογία λιγότερη από 1 προς 1000000, δηλαδή ένας εκπαιδευτικός που δί-
δασκε 30 μαθητές ετησίως σε 40 χρόνια επαγγελματικής καριέρας, οι πι-
θανότητες να μην είχε ποτέ έναν τέτοιο μαθητή είναι 1 προς 80 (βλ. Πί-
νακα 1).  

 
Επίπεδο Εύρος IQ Επιπολασμός 

Χαρισματικά 
βασικού/πρώτου επιπέδου 115-129 1:6-1:44 

Χαρισματικά μέσου 
επιπέδου 130-144 1:44 - 1:1,000 

Χαρισματικά υψηλού 
επιπέδου 145-159 1:1,000 - 1:10,000 

Χαρισματικά πολύ υψηλού 
επιπέδου 

(εξαιρετικά χαρισματικά) 
160-179 1:10,000 - 1:1 εκατομμύριο 

Πολύ σπάνιες περιπτώσεις  
χαρισματικών (ΠοΣΠαΧα) 180+ Λιγότερά από 1:1 εκατομμύριο 

 
Πίνακας 1: Τα επίπεδα χαρισματικότητας με βάση τον Δείκτη Νοημοσύνης 
                  (Gross, 2000). 

 
Σύμφωνα με την Gross (2000), το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί και τα 

σχολεία δεν ανταποκρίνονται επαρκώς στις ανάγκες αυτών των παιδιών, 
συνίσταται στο ότι δεν υπάρχει επαρκής εμπειρία με αυτά τα παιδιά, δεν 
υπάρχει αρκετή ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση και οι παρεμβάσεις οι οποίες 
θα μπορούσαν να βοηθήσουν αυτά τα παιδιά, όπως η ταχεία επιτάχυνση, 
έχει δεχθεί κριτική. Επιπρόσθετα, αυτή η ομάδα παιδιών θεωρείται υψη-
λού κινδύνου διότι οι εκπαιδευτικοί έχουν έλλειψη γνώσεων σχετικά με 
το μεγάλο εύρος των ικανοτήτων αυτού του πληθυσμού, θεωρώντας ότι 
όσα παιδιά έχουν δείκτη νοημοσύνης άνω του 130 αποτελούν μία ομοιο-
γενή ομάδα, κάτι που σημαίνει στην πράξη λανθασμένη τοποθέτηση στη 
σχολική τάξη και ακατάλληλο αναλυτικό πρόγραμμα (Gross, 2009).  

Σύμφωνα με την Tolan (2019), στο παρελθόν, οι αποκαλούμενες 
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«ιδιοφυΐες» εντοπίζονταν σχεδόν αποκλειστικά στην ενήλικη ζωή τους, 
με την προϋπόθεση ότι είχαν επιτύχει ιδιαίτερα σημαντική επιτυχία στον 
πρωταρχικό τομέα με τον οποίο ασχολήθηκαν ώστε να είναι αναπόφευ-
κτο να μην τους συνοδεύει αυτός ο χαρακτηρισμός αφού επρόκειτο για 
άτομα που είχαν επιφέρει αλλαγές στον κόσμο. Σύμφωνα με την ίδια 
συγγραφέα, ακόμα και σε «παιδιά-θαύματα», όπως ο Mozart, που είχαν 
χαρακτηρισθεί έτσι σε μικρή ηλικία, η έμφαση δινόταν στην ίδια την ε-
ξαιρετική επίδοση και όχι στο αναπτυξιακό δυναμικό. Πήρε αρκετές δε-
καετίες στους ερευνητές να επικεντρωθούν σε άλλες πτυχές της χαρισμα-
τικότητας και να εντοπίσουν ζητήματα όπως η διαφοροποίηση χρονολο-
γικής από τη νοητική ηλικία και η ανάγκη για διαφοροποιημένη εκπαί-
δευση αυτών των παιδιών, με ειδική μνεία στην Αμερικανίδα ψυχολόγο 
Leta Hollingworth η οποία επικεντρώθηκε σε ζητήματα εκπαίδευσης των 
χαρισματικών μαθητών.       

Η Tolan (1998) κατέληξε στην παρακάτω λίστα για τον εντοπισμό των 
εξαιρετικά χαρισματικών παιδιών, σημειώνοντας, ωστόσο, ότι δεν θα ε-
πιδείξει απαραίτητα κάθε παιδί όλα αυτά τα χαρακτηριστικά:  

  
− Πρώιμη γλωσσική ανάπτυξη, ευρύ και ακριβές λεξιλόγιο, καθώς και 

σύνθετη δομή στις προτάσεις. 
− Πρώιμος χειρισμός των αριθμών. 
− Υψηλά επίπεδα ενέργειας. 
− Υπερβολικός βαθμός περιέργειας και νοητικής επεξεργασίας. 
− Διαυγής μνήμη η οποία παρατηρείται από πολύ νωρίς. 
− Πρώιμη έναρξης της αναγνωστικής ευχέρειας ή της κατανόησης και 

χρήσης  και άλλων συμβολικών γραπτών συστημάτων (π.χ. μουσική). 
− Πρώιμη αίσθηση του χιούμορ. 
− Ισχυρή φαντασία. 
− Ασυνήθιστα υψηλά επίπεδα ενσυναίσθησης και σύνδεσης με άλλα 

παιδιά. 
− Πρώιμο ενδιαφέρον για ζητήματα θρησκευτικού, ηθικού, φιλοσοφι-

κού και μεταφυσικού περιεχομένου. 
− Επιθυμία για δημιουργία στενών φιλιών, με ειδική προτίμηση σε αυ-

τές που χαρακτηρίζονται από βάθος, έστω κι αν σε αριθμό είναι λί-
γες.  

 
Η Clark (2009) αναφέρει τα εξής χαρακτηριστικά των εξαιρετικά χα-

ρισματικών παιδιών:   
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− Ασυνήθιστη ταχύτητα στην επεξεργασία πληροφοριών. 
− Ταχύτατη και ενδελεχής κατανόηση μιας ιδέας ή μιας άποψης. 
− Ασυνήθιστη ικανότητα να κατανοήσουν σημαντικά στοιχεία και θε-

μελιώδεις δομές και μοτίβα σε σχέσεις και ιδέες. 
− Ανάγκη για ακρίβεια στη σκέψη και την έκφραση, η οποία οδηγεί σε 

ανάγκη διόρθωσης των λαθών και σε διαφωνίες. 
− Ικανότητα να συνδέουν ένα μεγάλο εύρος ιδεών και να συνθέτουν 

κοινά στοιχεία μεταξύ τους. 
− Υψηλός βαθμός ικανότητας να σκέφτονται αφαιρετικά και ο οποίος 

έχει αναπτυχθεί πρώιμα. 
− Αναγνώριση της αξίας της πολυπλοκότητας και εύρεση μυριάδων 

νοημάτων ακόμα και στα πιο απλά ζητήματα ή προβλήματα. 
− Ικανότητα να μαθαίνουν με τρόπο ενοποιητικό, διαισθητικό και μη 

γραμμικό. 
− Μεγάλος βαθμός διανοητικής περιέργειας. 
− Τάση να επιχειρηματολογούν. 
− Ικανότητα από μικρή ηλικία να σκέφτονται με μεταφορές και σύμβο-

λα και προτίμηση στο να το πράττουν. 
− Ικανότητα να μαθαίνουν με μεγάλα άλματα στη διαίσθησή τους. 
− Επίγνωση της λεπτομέρειας. 
− Ασυνήθιστη σφοδρότητα και βάθος στα συναισθήματά τους. 
− Υπερβολικά υψηλά επίπεδα ενέργειας. 
− Ανάγκη να αισθάνονται ότι ο κόσμος είναι λογικός και δίκαιος. 
− Βεβαιότητα ότι οι προσωπικές τους ιδέες και απόψεις είναι σωστές. 

 
Η Gross (2000) έδωσε μεγαλύτερη βάση σε αμιγώς αναπτυξιακά χα-

ρακτηριστικά των παιδιών με εξαιρετικά υψηλό δείκτη ευφυΐας, με ειδι-
κή έμφαση στη γλωσσική και κινητική ανάπτυξη, τα οποία θα μπορού-
σαν να συνοψισθούν στα εξής: 
− Πρώιμη ανάπτυξη του λόγου, η οποία συνήθως παρατηρείται δύο μή-

νες πιο πριν σε σχέση με τα χαρισματικά παιδιά μέσου επιπέδου και 
περιλαμβάνει ευφράδεια λόγου και ακρίβεια στη γραμματική.   

− Κινητική δεξιότητα, με αυτά τα παιδιά να κάθονται ή να στέκονται ή 
ακόμα και να περπατάνε πολύ νωρίς. 

− Πρώιμη έναρξη της ανάγνωσης. 
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Σε σχέση με την πρώιμη ανάπτυξη του λόγου, η Gross (1999) διερεύ-
νησε τη γλωσσική ανάπτυξη παιδιών στην Αυστραλία με δείκτη νοημο-
σύνης 160+ και ανακάλυψε ότι ο μέσος όρος αυτών ξεκίνησαν να μιλάνε 
σε ηλικία 8.6 μηνών, ενώ κάποια μίλαγαν ήδη από την ηλικία των 6 μη-
νών. Χαρακτηριστικό παράδειγμα ο Adam, ο οποίος είπε την πρώτη του 
λέξη σε ηλικία 5 μηνών, ενώ σε ηλικία 7 μηνών χρησιμοποιούσε προτά-
σεις με 3 και 4 λέξεις, κατονομάζοντας τα λαχανικά και τα φρούτα ενώ 
βρισκόταν στο καροτσάκι του σούπερ μάρκετ. Χαρακτηριστικό, επίσης, 
είναι ότι ήδη από το 1942, η Hollingworth είχε παρατηρήσει βρέφη με IQ 
180+ να κάνουν χρήση προτάσεων πριν κλείσουν τον πρώτο χρόνο ζωής 
τους. Σύμφωνα με τη Vevrai-Douret (2011), το υψηλό επίπεδο κατάκτη-
σης της γλώσσας από τα χαρισματικά παιδιά με εξαιρετικά υψηλό δείκτη 
ευφυΐας είναι ορατό από την ευχέρεια στη χρήση λεξιλογίου το οποίο εί-
ναι κατάλληλο για κάθε περίπτωση, άρα και συνειδητό, και το οποίο, με 
τη σειρά του, καταδεικνύεται από τη σωστή χρήση επιρρημάτων, χρόνων 
των ρημάτων και στη συνέχεια από τον εντοπισμό από μέρος του παιδιού 
γραμμάτων του αλφάβητου σε εφημερίδες, αφίσες, την αναπαραγωγή αυ-
τών και το ενδιαφέρον για το ποια είναι η έννοια κάθε λέξης.  

Αναφορικά με την κινητική δεξιότητα, η Gross (1999) αναφέρει την 
περίπτωση της Emma η οποία κάθισε σε ηλικία 4 μηνών, στεκόταν όρθια 
στους 7 μήνες και περπάτησε χωρίς βοήθεια σε ηλικία 11 μηνών. Οι Jung 
και Gross (2014) αναφέρουν ότι τα εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά ωρι-
μάζουν νευροκινητικά πολύ νωρίς, ενώ η διαδικασία επεξεργασίας προ-
βλημάτων είναι ασυνήθιστα ταχεία, έχοντας ταυτόχρονα εξαιρετική ικα-
νότητα να μεταφέρουν τις δεξιότητες επίλυσης προβλήματος σε νέες κα-
ταστάσεις, ενώ διαθέτουν και πολύ ισχυρές μεταγνωστικές ικανότητες.  

Η πρώιμη ανάπτυξη σε αυτούς τους τομείς έχει θετικά αποτελέσματα 
στη γνωστική και κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη αυτών των παι-
διών, καθώς το παιδί μπορεί να κατακτά και να επεξεργάζεται τις πληρο-
φορίες, δημιουργώντας μία «τράπεζα πληροφοριών» την οποία δύναται 
στο μέλλον να χρησιμοποιήσει, ειδικά στη διαμόρφωση των σχέσεών του 
με άλλα άτομα και η οποία θα επηρεάσει τις αξίες, τις στάσεις και τα εν-
διαφέροντά του (Gross, 1999). Ωστόσο, θα αναφερθεί στη συνέχεια ότι 
ειδικά στον τομέα της κοινωνικής ανάπτυξης, τα εξαιρετικά χαρισματικά 
παιδιά αντιμετωπίζουν αρκετές δυσκολίες σε σχέση με τα χαρισματικά 
παιδιά μέσου επιπέδου. 

Η Lovecky (όπως αναφέρεται στον Αντωνίου, 2009) συνέκρινε προι-
κισμένα παιδιά μέσου επιπέδου με εξαιρετικά προικισμένα παιδιά και 
κατέληξε στο συμπέρασμα ότι τα δεύτερα κατανοούν γρήγορα πολύπλο-
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κες έννοιες, έχουν εξαιρετικά καλή μνήμη, κατανοούν αφηρημένες έννοι-
ες από μικρή ηλικία, προσεγγίζουν πολύπλευρα τις καταστάσεις και έ-
χουν ανάγκη την ακρίβεια. Επιπρόσθετα, οι Lubinski, Webb, Morelock 
και Benbow (2001), ανακάλυψαν ότι αυτά τα παιδιά έχουν εξαιρετικά 
υψηλές εκπαιδευτικές και επαγγελματικές φιλοδοξίες. Για παράδειγμα, οι 
συμμετέχοντες στην έρευνά τους ήταν περισσότερο πιθανό να εγγραφούν 
σε ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα με υψηλό κύρος ή να επιλέξουν ε-
παγγέλματα με σημαντική κοινωνική απήχηση. 

Αναφορικά με την κοινωνικοσυναισθηματική τους ανάπτυξη, αυτά τα 
παιδιά φαίνεται να αντιμετωπίζουν αρκετά προβλήματα. Η Hollingworth 
(1926) χαρακτήριζε τη νοημοσύνη των παιδιών με δείκτη νοημοσύνης 
εύρους 125-155 ως «κοινωνικά βέλτιστη νοημοσύνη», το οποίο σήμαινε 
ότι αυτά τα παιδιά ήταν ισορροπημένα, εξωστρεφή και με αυτοπεποίθη-
ση. Αντίθετα, τα παιδιά με IQ 160 και άνω φαίνεται ότι αντιμετώπιζαν 
προβλήματα κοινωνικής απομόνωσης.  

Τα παραπάνω επιβεβαιώνονται από πλήθος σχετικών ερευνών. Ο 
Gallagher (1958) συνέκρινε τις φιλίες παιδιών με IQ κάτω του 165 και 
IQ άνω του 165 και βρήκε ότι η δεύτερη ομάδα αντιμετώπιζε περισσότε-
ρα προβλήματα κοινωνικής αποδοχής. Οι DeHaan και Havighurst (1961), 
εξέτασαν τις διαφορές σε χαρισματικά παιδιά με IQ 125-160 και σε παι-
διά με IQ 160+ και ανακάλυψαν ότι η πρώτη ομάδα αντιμετώπιζε λιγότε-
ρα προβλήματα κοινωνικοσυναισθηματικής φύσεως και καλύτερη κοινω-
νική προσαρμογή, κάτι που το απέδωσαν στον υψηλό βαθμό νοημοσύνης 
που θα τους βοηθούσε να ξεπεράσουν δυσκολίες κοινωνικού χαρακτήρα 
και από την άλλη στο ότι δεν ήταν αρκετά διαφορετικά ώστε να επιδει-
νωθούν τα προβλήματα που η δεύτερη ομάδα αντιμετώπιζε. Η έρευνα 
του Janos (όπως αναφέρεται στη Gross, 1999) συνέκρινε δύο ομάδες παι-
διών και διαπίστωσε ότι όσα είχαν δείκτη νοημοσύνης άνω του 164, α-
ντιμετώπιζαν κοινωνικές δυσκολίες που αφορούσαν κυρίως στην απου-
σία μιας κατάλληλης ομάδας συνομηλίκων με την οποία θα μπορούσαν 
να σχετισθούν και όχι σε προϋπάρχουσα συναισθηματική διαταραχή. Πι-
θανόν τα παραπάνω να σχετίζονται με τον υψηλό δείκτη ευαισθησίας αυ-
τών των παιδιών, καθώς διαθέτουν μεγάλη ενεργητικότητα, τείνουν να 
μιλούν ακατάπαυστα, έχουν ζωηρή φαντασία και αισθητηριακές εμπειρί-
ες που είναι περισσότερο έντονες και οι συναισθηματικές τους αντιδρά-
σεις είναι πιο ενθουσιώδεις, αλλά με μεγάλο βαθμό φόβου (Davis, Rimm 
& Siegle, 2018).  

Οι Dauber και Benbow (1990) συνέκριναν την αποδοχή των συνομη-
λίκων και την κοινωνική αποδοχή εξαιρετικά ευφυών εφήβων που είχαν 
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λάβει υψηλές βαθμολογίες στο SAT (Scholastic Assessment Test) με χα-
ρισματικούς εφήβους μέσου επιπέδου και κατέληξαν ότι οι δεύτεροι θε-
ωρούνταν από τους συνομηλίκους τους περισσότερο δημοφιλείς και πε-
ρισσότερο κοινωνικά ενεργοί σε σχέση με τους εξαιρετικά ευφυείς. Οι 
εξαιρετικά ευφυείς δίνουν μεγάλη σημασία στις αξίες, όπως η δημιουργία 
ισχυρών φιλικών σχέσεων, η εύρεση κατάλληλων συντρόφων για τη δη-
μιουργία οικογένειας, η επιτυχία στην εργασία και η εύρεση χρόνου για 
να ασχοληθούν με διάφορες δραστηριότητες στον ελεύθερό τους χρόνο 
(Lubinski, Webb, Morelock & Benbow, 2001), συνεπώς δεν πληρούν το 
κλασικό προφίλ του δημοφιλούς παιδιού, όπως αυτό προβάλλεται από 
την ομάδα των συνομηλίκων. 

Ο Hèrbert (2011) κατέληξε ότι η κοινωνική προσαρμογή και η ικανό-
τητα ώστε το άτομο να αναζητήσει και να απολαύσει σημαντικές σχέσεις 
με άλλα νεαρά άτομα εξαρτάται από το πόσο ευφυές είναι, αφού τα παι-
διά με μέτριο IQ στην ομάδα των χαρισματικών παιδιών μέσου επιπέδου 
είναι πιθανό να συναντήσουν κοινωνικές δυσκολίες, αλλά όσο αναπτύσ-
σονται και ωριμάζουν προσαρμόζονται κοινωνικά και απολαμβάνουν αυ-
τές τις σημαντικές φιλικές σχέσεις. Σύμφωνα με τους Αντωνίου και Σω-
τηράκη (2011) «τα χαρισματικά παιδιά εμφανίζουν περιορισμένες κοινω-
νικές δεξιότητες λόγω της έλλειψης ικανότητας εντοπισμού “πραγματι-
κών συνομηλίκων”, δηλαδή άλλων χαρισματικών μαθητών με ανάλογες 
ικανότητες, ενδιαφέροντα, προβλήματα και ανάγκες» (σελ. 266), γι’ αυτό 
και δυσκολίες συναισθηματικής φύσεως φαίνεται να είναι περισσότερο 
έντονες για τα εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά. 

Σύμφωνα με την Gross (2000), τα παιδιά με εξαιρετικά υψηλό δείκτη 
νοημοσύνης συνειδητοποιούν από πολύ νωρίς τη διαφορετικότητά τους 
κι αυτό δεν τους οδηγεί απαραίτητα σε συναισθήματα ανωτερότητας ή 
έπαρσης. Ωστόσο, αισθάνονται άβολα με αυτή τους τη διαφορετικότητα 
και είναι πιθανό να αλλάξουν τη συμπεριφορά τους για να συμμορφω-
θούν με τους άγραφους κανόνες της ομάδας των συνομηλίκων. Σύμφωνα 
με τους Coleman και Cross (2005) οι εξαιρετικά χαρισματικοί μαθητές 
είναι πιθανό να αντιμετωπίσουν προβλήματα με τη διαφορετικότητά 
τους, αν και κάτι τέτοιο δεν σημαίνει ότι αυτόματα θα οδηγήσει σε κακή 
προσαρμογή, αφού έχουν την ικανότητα να την αποδεχτούν.  

Επίσης, το γεγονός ότι οι αναγνωστικές τους ικανότητες και η γλωσ-
σική τους ευχέρεια είναι ιδιαίτερα αναπτυγμένες, κάποιοι εξαιρετικά χα-
ρισματικοί μαθητές παρατηρείται ότι τροποποιούν την αναγνωστική τους 
απόδοση στην τάξη ή σταματάνε να διαβάζουν εντελώς τους πρώτους 
μήνες τους σχολείου (Gross, 2004). Πολλά παιδιά εσκεμμένα αποκρύ-
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πτουν τις ικανότητές τους ή τροποποιούν σημαντικά την σχολική τους 
επίδοση προκειμένου να αποτρέψουν αρνητικές αντιδράσεις των συμμα-
θητών και δασκάλων τους, εμφανίζοντας έτσι μειωμένα κίνητρα, χαμηλή 
αυτοεκτίμηση και υποεπίδοση (Gross, 1999).  

Αναφορικά με τους τομείς στους οποίους διαφέρουν οι εξαιρετικά ευ-
φυείς μαθητές σε σχέση με τους συνομηλίκους τους, αυτοί είναι (Gross, 
2009): 

 
− Ως προς το γνωστικό τους στυλ και τις γνωστικές τους στρατηγικές. 
− Στο πώς προσεγγίζουν τη μάθηση. 
− Στα κίνητρά τους σε σχέση με τη μάθηση. 
− Στο ύφος και την ωριμότητα του χιούμορ τους. 
− Στις προτιμήσεις τους σε σχέση με τη μελέτη τους. 
− Στο πώς αντιλαμβάνονται τις φιλίες και τις προσδοκίες που έχουν 

από αυτές.  
 
Η Gross (2004) μελετώντας πώς διαφοροποιούνται οι φιλίες των εξαι-

ρετικά ευφυών παιδιών και πώς αντιλαμβάνονται την φιλία κατέληξε σε 
πέντε γραμμικά στάδια με τα παιδιά με υψηλό δείκτη νοημοσύνης να α-
ντιλαμβάνονται νωρίτερα αυτά τα στάδια και κατ’ επέκταση να έχουν 
ανάγκη από τα χαρακτηριστικά κάθε σταδίου πολύ νωρίτερα σε σχέση με 
τους συνομηλίκους τους, με αποτέλεσμα να μην υπάρχει αυτή η αμοι-
βαιότητα, αφού οι συνομήλικοί τους υπολείπονται σε αναπτυξιακά στά-
δια και δεν μπορούν να παράσχουν στον ίδιο βαθμό τα «συστατικά» αυτά 
της φιλίας. Αυτό σημαίνει ότι τα εξαιρετικά ευφυή παιδιά αναζητούσαν 
φίλους με τους οποίους θα μπορούσαν να δημιουργήσουν στενές φιλίες 
με διάρκεια, ενώ οι συμμαθητές τους αναζητούσαν φίλους που θα μοιρά-
ζονταν τα παιχνίδια τους (Gross, 2009).   

Σχετικά με τον ρόλο της οικογένειας, η Robinson (2009) αναφέρει ότι 
ακόμα και τα πολύ μικρά σε ηλικία παιδιά που είναι εξαιρετικά χαρισμα-
τικά μπορεί να προκαλέσουν φόβο στους γονείς τους. Η λογική τους που 
αγγίζει πολύ υψηλά επίπεδα και η ομιλητικότητά τους μπορεί να οδηγή-
σει τους γονείς στο να εντυπωσιαστούν με τα επιχειρήματα του παιδιού 
τους και να καταστρατηγήσουν με αυτό τον τρόπο τους κανόνες. Αυτή η 
στάση ενέχει τον κίνδυνο οι γονείς να είναι συνεχώς επικεντρωμένοι στο 
πώς να ικανοποιήσουν τις ανάγκες του παιδιού, μία στάση που θα κάνει 
το παιδί περισσότερο ανασφαλές, απαιτητικό και θα το οδηγήσει σε νευ-
ρικά ξεσπάσματα, δημιουργώντας έτσι έναν φαύλο κύκλο. Σύμφωνα με 
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τη Robinson (2009), δεν υπάρχει τίποτα πιο σημαντικό από το να έχει το 
παιδί μια «σειρά» και συνέπεια στη ζωή του, γνωρίζοντας ότι υπάρχουν 
όρια καθώς αυτό του δίνει την αίσθηση ότι έχουν αναλάβει οι γονείς την 
ευθύνη.  

 
 

Προτάσεις για την στήριξη των εξαιρετικά χαρισματικών παιδιών  
 
Σύμφωνα με την Gross (1999), οι παρεμβάσεις για τα παιδιά που είναι 
εξαιρετικά χαρισματικά θα πρέπει να αποτελέσουν προτεραιότητα. Ω-
στόσο, τονίζει ότι ανεξάρτητα από το πόσο κατάλληλες είναι αυτές οι 
παρεμβάσεις στα σχολεία, ως ενήλικες θα χρειαστεί να ζήσουν σε έναν 
κόσμο όπου η μεγάλη πλειονότητα των ανθρώπων τους οποίους θα συνα-
ντήσουν θα αντιμετωπίσουν δυσκολίες στο να ανταποκριθούν στις εξαι-
ρετικές διανοητικές τους δεξιότητες, τα μη τυπικά τους ενδιαφέροντα και 
τις διαφορετικές αξίες και αντιλήψεις τους. Η συγγραφέας τονίζει ότι κά-
τι τέτοιο δεν θα πρέπει να αποθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς από το να 
βοηθήσουν τα χαρισματικά παιδιά να διαμορφώσουν φιλίες εντός του 
σχολικού χώρου, αφού ένα παιδί που λαμβάνει στοργή και αποδοχή από 
τα άλλα παιδιά, αποκτά εκείνες τις δεξιότητες που θα του χρειαστούν στο 
να δημιουργήσει σταθερές φιλίες στην ενήλικη ζωή, ενώ ένα παιδί που 
θα «εξοστρακιστεί» από τους συνομηλίκους του, δεν θα έχει την ευκαι-
ρία να εφαρμόσει αυτές τις δεξιότητες.  

Σύμφωνα με τους Jung και Gross (2014), ο εντοπισμός θα πρέπει να 
ακολουθείται άμεσα από τις κατάλληλες εκπαιδευτικές παρεμβάσεις. Η 
επιτάχυνση και οι διάφορες μορφές αυτής, όπως η παράλειψη της τάξης 
και η πρώιμη εισαγωγή στο κολέγιο μπορούν να είναι χρήσιμα στο να 
παράσχουν ενδιαφέρουσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες κι ένα περιβάλλον το 
οποίο να συμβάλλει στη θετική κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη 
του παιδιού. Επίσης, η χρήση του ΕΕΠ (Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό 
Πρόγραμμα) θα βοηθήσει στον εντοπισμό των ετερογενών χαρακτηρι-
στικών αυτού του πληθυσμού.  

Η Gross (2009) προτείνει την ταχεία επιτάχυνση και τη χρήση ενός 
αναλυτικού προγράμματος το οποίο να είναι διαφοροποιημένο σε περιε-
χόμενο, ρυθμό, επίπεδο και βαθμό πολυπλοκότητας. Θεωρεί ότι αυτό το 
αναλυτικό πρόγραμμα δεν θα πρέπει να διατίθεται σε σχολικές τάξεις 
στις οποίες οι μαθητές έχουν ικανότητες με μεγάλο εύρος αλλά και ότι θα 
πρέπει αυτά τα παιδιά να βρίσκονται σε ομάδες με ανάλογες ικανότητες. 
Με αυτό τον τρόπο θα αποφευχθεί αυτό που ονομάζεται «δίλημμα της 
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υποχρεωτικής επιλογής», δηλαδή το να πρέπει να επιλέξουν είτε να ερ-
γαστούν μόνα τους πάνω σε διδακτικό υλικό το οποίο ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες τους ή να εργαστούν συνεργατικά με άλλους μαθητές σε ε-
πίπεδο ή στάδιο το οποίο, όμως, έχουν ήδη υπερβεί. Σύμφωνα με την 
Gross (1999), το χρέος των εκπαιδευτικών είναι να τοποθετήσουν το ε-
ξαιρετικά χαρισματικό παιδί σε ένα περιβάλλον το οποίο δεν θα θέτει πε-
ριορισμούς στην κοινωνικοποίησή του κι αυτό δεν θα επιτευχθεί απλά 
συμπεριλαμβάνοντάς το σε μία τάξη με χρονολογικά συνομηλίκους.  

Υπέρ της επιτάχυνσης τάσσονται και οι Jung και Gross (2014), καθώς 
και οι Lubinski, Webb, Morelock και Benbow (2001), οι οποίοι διερεύ-
νησαν τα αποτελέσματα της επιτάχυνσης σε ομάδες χαρισματικών μαθη-
τών με IQ 180+ και κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι πέρα από τα ακαδη-
μαϊκά οφέλη αυτής της παρέμβασης, όπως η συμμετοχή σε διαγωνίσματα 
για τη λήψη πιστωτικών μονάδων ώστε να εισαχθούν στο κολέγιο, υπήρ-
χαν και άλλα οφέλη, όπως αποδοχή του εαυτού και των ικανοτήτων τους, 
προσωπική ανάπτυξη και αυξημένη ικανότητα να διατηρούν καλές σχέ-
σεις με άλλους εξαιρετικά ευφυείς συνομηλίκους και ενήλικες.  

Ο ενεργός ρόλος της οικογένειας είναι επίσης σημαντικός στο να δι-
εκδικήσει το παιδί τη συμμετοχή του στο πρόγραμμα επιτάχυνσης. Η 
Gross (1999) αναφέρει ότι στην έρευνα που πραγματοποίησε οι γονείς 
ήταν αυτοί που είχαν προτείνει την επιτάχυνση και όχι οι εκπαιδευτικοί 
και μάλιστα οι γονείς μαζί με τα παιδιά συνέβαλαν στην οργάνωση του 
προγράμματος παρέμβασης καθώς το σχολείο σε κάποιες περιπτώσεις 
ήταν πολύ διστακτικό να επιτρέψει κάθε μορφή επιτάχυνσης. Η Tolan 
(2009) αναγνωρίζει το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται στο 
να δεσμευθούν ότι θα ανταποκριθούν στις ανάγκες των εξαιρετικά χαρι-
σματικών μαθητών διότι είναι επιφορτισμένοι με πολλές αρμοδιότητες 
και την ανάγκη να ανταποκριθούν σε μαθητές με σύνθετες και διαφορε-
τικές ανάγκες, ωστόσο οι περισσότεροι από αυτούς στις Η.Π.Α. δεν δια-
θέτουν την κατάλληλη εκπαίδευση που να έχει ως στόχο τη συγκεκριμέ-
νη ομάδα μαθητών.   

Επιπρόσθετα, θα πρέπει οι γονείς να λάβουν υπ’ όψιν ότι δεν έχουν 
ανάγκες μόνο τα εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά τους, αλλά όλα τα μέλη 
της οικογένειας. Η Robinson (2009) αναφέρει σχετικά ότι όταν οι γονείς 
επαινούν συχνά τα παιδιά και τα κάνουν να αισθάνονται ως κάτι σημα-
ντικό, τους στερούν την ανθεκτικότητα που οδηγεί στην αυτοκαθοδήγη-
ση, την επιτυχία και την ικανοποίηση. Η οικογένεια που αφιερώνει πολύ 
από το δυναμικό της στο παιδί και έχει λίγες απαιτήσεις μπορεί να απο-
γοητευθεί εάν τα πράγματα δεν εξελιχθούν όπως θα ήθελε, ενώ το παιδί 
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πρέπει να αποκτήσει ρεαλιστική εικόνα των χαρισμάτων του και των ό-
ποιων αδυναμιών του.  

Οι Jung και Gross (2014) προτείνουν την καθοδήγηση/μεντορεία (me-
ntoring) και τη συμβουλευτική ως κατάλληλες παρεμβάσεις για την επί-
λυση προβλημάτων κοινωνικοσυναισθηματικής φύσεως, όπως οι δυσκο-
λίες στην απόκτηση της αποδοχής των συνομηλίκων. Επιπρόσθετα, συμ-
βουλεύουν τους γονείς και φροντιστές να κρατάνε αρχεία των εκφραζό-
μενων χαρακτηριστικών των εξαιρετικά χαρισματικών παιδιών τους, κα-
θώς και τον χρόνο που αυτά τα παιδιά κατέκτησαν συγκεκριμένα ανα-
πτυξιακά ορόσημα, προκειμένου να τα γνωστοποιήσουν σε εκπαιδευτι-
κούς, ψυχολόγους και συμβούλους. Σε συνάρτηση με τα αποτελέσματα 
δοκιμασιών και τη χρήση σταθμισμένων δοκιμασιών ικανοτήτων, όλα τα 
παραπάνω δύνανται να συμβάλλουν στον επίσημο εντοπισμό τους. Την 
καθοδήγηση/μεντορεία, τα καλοκαιρινά προγράμματα, τον εμπλουτισμό 
της ύλης, την κατ’ οίκον διδασκαλία, την επιτάχυνση και την παράλειψη 
της σχολικής τάξης προτείνει και η Tolan (2019). 

Ωστόσο, οι μελέτες για τη συγκεκριμένη ομάδα μαθητών δεν είναι 
μόνο περιορισμένη όσον αφορά τον αριθμό των ερευνών που εξετάζουν 
τον συγκεκριμένο πληθυσμό αλλά και τα μεθοδολογικά προβλήματα που 
σχετίζονται με τη διερεύνηση αυτού του πληθυσμού. Οι Lubinski, Webb, 
Morelock και Benbow (2001) αναφέρουν τους εξής περιορισμούς σε 
σχέση με την έρευνα για τους εξαιρετικά χαρισματικούς μαθητές: 
 
1. Επειδή αυτή η ομάδα μαθητών είναι ετερογενής (όσον αφορά τα επί-

πεδα και τους τομείς ικανοτήτων) και αντιπροσωπεύουν ένα περιορι-
σμένο κομμάτι του γενικού πληθυσμού, υπάρχουν σημαντικά κόστη 
και δυσκολίες που σχετίζονται με την πιθανή διερεύνηση μεγαλύτε-
ρων και περισσότερο αντιπροσωπευτικών δειγμάτων αυτής της ομά-
δας. Αντίθετα, το μεγαλύτερο μέρος της έρευνας έχει επικεντρωθεί 
στη μελέτη δειγμάτων ευκολίας ή, όπως ονομάζονται, συμβατικά 
δείγματα, όπως μαθητές που ήδη φοιτούν σε ειδικά προγράμματα ή 
μαθητές που έχουν λάβει μέρος σε προγράμματα επιτάχυνσης. Οι ε-
ρευνητές σημειώνουν ότι είναι βέβαιο ότι μπορούν να εξαχθούν ση-
μαντικά συμπεράσματα από τέτοιου είδους έρευνες, ωστόσο η όποια 
γενίκευση στον γενικό πληθυσμό των εξαιρετικά χαρισματικών μα-
θητών ίσως να μην είναι αξιόπιστη. Ως υπόδειγμα έρευνας δίνεται 
από τους συγγραφείς η Μελέτη των Προηγμένων στα Μαθηματικά 
Νέων, στην οποία ο αριθμός συμμετεχόντων ξεπέρασε τους 5.000, η 
διάρκειά της υπερέβη τα 35 έτη και ο εντοπισμός των συμμετεχόντων 
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βασίστηκε σε πολλαπλά κριτήρια. 
2. Υπάρχει ο κίνδυνος γι’ αυτό που ονομάζεται ceiling effect, σύμφωνα 

με το οποίο η πλειοψηφία των βαθμολογιών για μία μεταβλητή προ-
σεγγίζει το ανώτατο όριο της κλίμακας που χρησιμοποιείται για τη 
μέτρηση αυτής της μεταβλητής με συνέπεια την απουσία αποκλίσε-
ων. Επειδή πολλές από τις δοκιμασίες νοημοσύνης εμφανίζουν αυτό 
το φαινόμενο, προκύπτουν προβλήματα ακριβούς αξιολόγησης των 
νοητικών ικανοτήτων αυτών των μαθητών. 

3. Η απουσία ψυχομετρικά αναλυτικών ερευνητικών εργαλείων τα ο-
ποία να είναι κατάλληλα για τη μελέτη αυτών των παιδιών σημαίνει 
ότι πολλοί ερευνητές αναγκάζονται να αναπτύξουν και να κάνουν 
χρήση δικών τους εργαλείων ή να χρησιμοποιήσουν εργαλεία με μη 
σταθμισμένες ψυχομετρικές ιδιότητες. Συνεπώς, οι μετρήσεις ενδέχε-
ται να μη διακρίνονται για την ακρίβεια και εγκυρότητά τους.   

 
Ενδιαφέρουσα είναι η προσέγγιση της Winner (2000) η οποία δίνει 

έμφαση στο πώς το χαρισματικό παιδί θα καταφέρει να ξεχωρίσει, όχι 
απλά καινοτομώντας αλλά δημιουργώντας κάτι από το μηδέν. Η Winner 
αναφέρει τη δημιουργικότητα ως την παράμετρο εκείνη της χαρισματικό-
τητας που συνήθως περιορίζεται στην παιδική ηλικία και το προσδιορίζει 
ως the big-C Creativity, δηλαδή την καινοτομία που αλλάζει έναν ολό-
κληρο τομέα. Αναφερόμενη στις μελέτες του Terman, υποστηρίζει ότι τα 
άτομα τα οποία ο Terman μελετούσε έγιναν ειδικοί σε ένα σημαντικό το-
μέα, όπως η ιατρική ή η επιχειρηματικότητα και, παρά το γεγονός ότι υ-
πήρξαν δημιουργικοί με τη στενή έννοια του όρου, στην πραγματικότητα 
δεν δημιούργησαν έναν καινούργιο τομέα ούτε έφεραν την επανάσταση 
σε έναν ήδη υπάρχοντα τομέα. Η Winner δεν παραγνωρίζει την αξία του 
να είναι κάποιος άριστος στον τομέα με τον οποίο ασχολείται λέγοντας 
ότι η κοινωνία μας έχει ανάγκη από αυτά τα άτομα και ότι δεν θα πρέπει 
να περιμένουμε όλα τα χαρισματικά παιδιά να καινοτομήσουν, ωστόσο 
λίγα παιδιά θα μεταβούν από το στάδιο του «παιδιού-θαύματος» στον 
καινοτόμο ενήλικα. 

Περιγράφοντας τα χαρακτηριστικά του ατόμου που διαθέτει αυτού 
του είδους τη χαρισματικότητα, η οποία περιλαμβάνει τη φαντασία και 
την αποκλίνουσα σκέψη, η Winner αναφέρει ότι η προσωπικότητά του 
διαφέρει από αυτή του τυπικού παιδιού ή ακόμα και χαρισματικού παι-
διού στα εξής: 
 
 



«ΠΑΙΔΙΑ-ΘΑΥΜΑΤΑ» ΜΕ ΕΞΑΙΡΕΤΙΚΑ ΥΨΗΛΟ ΔΕΙΚΤΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗΣ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021   27

− Αντιστέκεται στους κανόνες. 
− Έχει την επιθυμία να αλλάξει το status quo. 
− Έχει στο παρελθόν βιώσει στρες ή τραύμα στην παιδική ηλικία.  
− Η οικογένειά του είναι πολύ διαφορετική από αυτές των χαρισματι-

κών παιδιών. 
− Υπάρχει πιθανή, αλλά όχι απαραίτητη σύνδεση, περιστασιακής εμ-

φάνισης της μανιοκατάθλιψης με τη δημιουργικότητα και την ψυχο-
παθολογία. 

 
Το μεγαλύτερο ζήτημα για τα ιδιαίτερα χαρισματικά παιδιά είναι το 

να κάνουν τη μετάβαση από την πρόωρη ανάπτυξη και την τεχνική ε-
μπειρία στη δημιουργία από το μηδέν ή αλλιώς την καινοτομία, δηλαδή 
από ταλαντούχοι (prodigies) να γίνουν δημιουργοί (creators). Η Winner 
(2000) αναφέρει δύο λόγους που κάτι τέτοιο καθίσταται δύσκολο:  
 
1. Το ότι παγιώθηκε η εμπειρία τους σε ένα τομέα. Αυτό ισχύει ειδικά 

για περιπτώσεις ατόμων που το έργο τους έγινε γνωστό στο κοινό και 
κέρδισε μεγάλη αναγνώριση, όπως μουσικοί, ζωγράφοι και παιδιά 
που ο κόσμος τα γνώρισε ως “whiz kids”, δηλαδή ως «παιδιά-
θαύματα». Επειδή αυτή τους η τεχνογνωσία τους απέδωσε φήμη και 
θαυμασμό από πολύ νωρίς στη ζωή τους, πλέον τους είναι δύσκολο 
να ρισκάρουν ώστε να γίνουν δημιουργικοί. 

2. Κάποιοι, παρά το γεγονός ότι είχαν την ικανότητα να κάνουν αυτή τη 
μετάβαση, δεν το κατάφεραν διότι δέχθηκαν τόσο μεγάλη πίεση από 
το άμεσο και έμμεσο περιβάλλον τους που έχασαν κάθε ενδογενές 
κίνητρο.  

 
Η Winner (2000) τονίζει ότι τα παραπάνω συμβαίνουν όταν η κουλ-

τούρα και η απληστία καταπνίγουν τη φύση. Γι’ αυτό τονίζει ότι οι γο-
νείς, οι εκπαιδευτικοί και οι ψυχολόγοι θα πρέπει να βοηθήσουν αυτά τα 
άτομα να επιτύχουν τη μετάβαση προς την καινοτομία, βοηθώντας τα να 
αποφύγουν παράλληλα τους εξής κινδύνους: 
 
1. Τον κίνδυνο της υπερβολικής πίεσης που καταλήγει να μετατρέπει το 

ενδογενές κίνητρο για τελειότητα σε εξωγενές κίνητρο για φήμη. 
2. Τον κίνδυνο της υπερβολικής πίεσης που κάνει αυτά τα παιδιά να 

θεωρούν ότι δεν χάρηκαν την παιδική τους ηλικία. 
3. Τον κίνδυνο του να ωθήσουν ένα τέτοιο παιδί στο να μάθει να αποδί-
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δει με ασφάλεια και από τεχνικής απόψεως τέλεια, όχι όμως καινο-
τόμα, επειδή έτσι έμαθε να κάνει και δέχτηκε επιβράβευση γι’ αυτό. 

4. Τον κίνδυνο ενός ψυχικού τραύματος που προκύπτει από την μετά-
βαση-πτώση ενός διάσημου «παιδιού-θαύματος» που μπορεί να απο-
δώσει τέλεια στον τομέα του σε έναν λησμονημένο ενήλικα ο οποίος 
το μόνο που ξέρει είναι να αποδώσει τέλεια.  

 
Η περίπτωση των εξαιρετικά χαρισματικών παιδιών αποτελεί αναμφι-

σβήτητα μία κατηγορία μαθητών που απαιτεί ειδική μέριμνα και εξειδι-
κευμένες παρεμβάσεις καθώς ένα μεγάλο ποσοστό αυτών δεν εντοπίζεται 
έγκαιρα ή μπορεί και να μην εντοπιστεί καθόλου. Ο Roedell (1984) ανα-
φέρθηκε στον μεγάλο βαθμό ευαλωτότητας που αντιμετωπίζουν, ωστόσο 
τόνισε ότι δεν θα πρέπει να θεωρείται δεδομένο ότι η χαρισματικότητα 
τα καταδικάζει a priori στο να είναι δυστυχισμένα ή να μην προσαρμο-
στούν κοινωνικά. Για τον Roedell (1984) τα περισσότερα προβλήματα 
προκύπτουν από τον βαθμό απόκλισης του επιπέδου ανάπτυξης αυτών 
των παιδιών και των προσδοκιών της κοινωνίας, γι’ αυτό και θεωρεί ότι 
όσο περισσότερες πληροφορίες γίνονται γνωστές γι’ αυτά τα παιδιά και 
τις ανάγκες τους και καθώς οι προσδοκίες της κοινωνίας εναρμονίζονται 
με το τι είναι πραγματικά η ανάπτυξη της χαρισματικότητας, τόσο ο 
βαθμός ευαλωτότητας δύναται να μειωθεί. Το να γίνει αποδεκτή και σε-
βαστή η διαφορετικότητα αυτών των παιδιών, να αξιοποιηθούν στο μέγι-
στο δυνατό οι ικανότητές τους και να εισακουσθούν οι ανάγκες και οι ε-
πιθυμίες τους αποτελούν τη μεγαλύτερη πρόκληση για τη σχολική εκπαί-
δευση και την κοινωνία, και σκόπιμο είναι πλέον να αποτελέσουν και τη 
μεγαλύτερη δέσμευση. 
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Περίληψη 
 
Μία κατηγορία μαθητών για την οποία τα τελευταία χρόνια παρατηρείται 
αυξημένο ερευνητικό ενδιαφέρον αποτελούν τα χαρισματικά παιδιά με 
Δείκτη Νοημοσύνης 160+ τα οποία συνήθως αποκαλούνται χαρισματικά 
παιδιά πολύ υψηλού επιπέδου ή εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά. Στην κα-
θημερινότητα οι άνθρωποι τείνουν να χαρακτηρίζουν αυτά τα παιδιά ως 
«παιδιά-θαύματα» ή ιδιοφυΐες και ανάμεσα στα ποικίλα χαρακτηριστικά 
που διαθέτουν τα εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά είναι η πρώιμη ανάπτυ-
ξη του λόγου και της ανάγνωσης, τα υψηλά επίπεδα ενέργειας και η ωρι-
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μότητα του χιούμορ τους. Η πρώιμη ανάπτυξη σε αυτούς τους τομείς έχει 
θετικά αποτελέσματα στη γνωστική και κοινωνικοσυναισθηματική ανά-
πτυξη αυτών των παιδιών, ωστόσο,  ειδικά στον τομέα της κοινωνικής 
ανάπτυξης, τα εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά αντιμετωπίζουν αρκετές 
δυσκολίες σε σχέση με τα χαρισματικά παιδιά μέσου επιπέδου, όπως 
προβλήματα κοινωνικής απομόνωσης. Επιπρόσθετα, ένα μεγάλο ποσοστό 
αυτών των παιδιών δεν εντοπίζεται έγκαιρα ή μπορεί και να μην εντοπι-
στεί καθόλου. Γι’ αυτό και απαιτείται ειδική μέριμνα και εξειδικευμένες 
εκπαιδευτικές παρεμβάσεις για τη συγκεκριμένη ομάδα μαθητών, όπως η 
συμβουλευτική, τα καλοκαιρινά προγράμματα, ο εμπλουτισμός της ύλης, 
η κατ’ οίκον διδασκαλία και η επιτάχυνση, παρεμβάσεις οι οποίες θα 
πρέπει να αποτελέσουν προτεραιότητα για την εκπαίδευση ώστε τα εξαι-
ρετικά χαρισματικά παιδιά να μπορέσουν να καινοτομήσουν, να δημι-
ουργήσουν από το μηδέν και να αξιοποιήσουν στο μέγιστο το εγγενές 
δυναμικό τους. 

 
Λέξεις-κλειδιά: εξαιρετικά χαρισματικά παιδιά, εκπαιδευτικές 
                        παρεμβάσεις, κοινωνική ανάπτυξη 
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“Whiz Kids” with extremely high Intelligence Quotient 
 
Abstract 

 
A group of children that during the previous years has attracted the inter-
est of researchers are gifted children that their Intelligence Quotient is 
160+. These children are usually characterized as highly gifted or excep-
tionally gifted children.  In everyday life, people tend to characterize this 
group of children as «whiz-kids» or geniuses and among the various 
characteristics these children hold are the very early language develop-
ment and development of reading, high levels of energy and the advanced 
use of humor. Early development in the aforementioned areas has posi-
tive outcomes in the cognitive and socioemotional development of these 
children, however, they face a number of difficulties in comparison to 
moderately gifted children, mainly in their social development, such as 
social isolation. Furthermore, a great percentage of them is not identified 
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at an early stage or may not be identified at all. It is of great importance 
that special support and specialized educational interventions are provid-
ed to this certain group of students, such as counseling, summer pro-
grams, enrichment, home-schooling and acceleration. These interventions 
need to be a priority for education policies in order for exceptionally gift-
ed children to innovate, to originate and unlock their full inherent poten-
tial 

  
Keywords: exceptionally gifted children, educational interventions,  
                  social development 
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ΥΠΑΡΞΗ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ, ΕΙΤΕ ΣΕ ΔΙΑΝΟΗΤΙΚΟ ΕΙΤΕ ΣΕ ΔΗ-
μιουργικό επίπεδο, δεν εξασφαλίζει επιτυχία σε ακαδημαϊκές ή 
άλλες περιοχές. Αντίθετα, οι υψηλές διανοητικά ικανότητες συ-

νοδεύονται από ρίσκα και πιέσεις που πιθανόν να οδηγήσουν στην υιοθέ-
τηση αμυντικών και αποφευκτικών συμπεριφορών από τους χαρισματι-
κούς μαθητές (Gilar-Corbi, Veas, Minano & Castejon, 2019. Siegle & 
Mc-Coach, 2018). Καθοριστικοί παράγοντες που φαίνεται να συνδέονται 
τόσο με την υψηλή επίδοση όσο και με την υποεπίδοση των συγκεκριμέ-
νων μαθητών είναι η οικογένεια, το σχολείο και η παρέα των συνομηλί-
κων (Αντωνίου, 2009. Brigandi, Siegle, Weiner, Gubbins & Little, 2018). 
Οι κύριες πιέσεις που βιώνουν οι χαρισματικοί μαθητές αφορούν κατά 
κύριο λόγο την ανάγκη τους να αισθάνονται ότι είναι ασυνήθιστα έξυ-
πνοι, την επιθυμία να είναι εξαιρετικά δημιουργικοί και μοναδικοί, κα-
θώς και την ανησυχία τους να είναι δημοφιλείς και να αποτελούν αντι-
κείμενο θαυμασμού από τους συνομηλίκους τους (Montgomery, 2009). 
Αν και πολλοί γονείς έχουν κατηγορηθεί ότι πιέζουν τα παιδιά τους, πιέ-
σεις αυτής της μορφής πηγάζουν από την ίδια την ύπαρξη χαρισματικό-
τητας στα παιδιά αυτά. Τα χαρισματικά παιδιά έχουν την τάση να εσωτε-
ρικεύουν αγχώδεις καταστάσεις. Αιτία αυτού του φαινομένου αποτελεί 
πολλές φορές το περιβάλλον των παιδιών αυτών, το οποίο θαυμάζει τα 
συγκεκριμένα παιδιά για τα κατορθώματά τους (Al-Dhamit & Kreishan, 
2016. Ben-Artzey, 2019. Hertzog & Bennett, 2003).  

Η ίδια η φύση της χαρισματικότητας εγείρει απαιτήσεις από τους ση-
μαντικούς άλλους του περιβάλλοντος, οι οποίοι παρόλο που έχουν ως 

Η 
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βαθμό εκκίνησης την επιβράβευση των παιδιών τους, η συμπεριφορά 
τους αυτή μπορεί να εκληφθεί από τα ίδια τα παιδιά ως πίεση ή απαίτηση 
παρά ως ενίσχυση (Clinkenbeard, 2012. Siegle & McCoach, 2018). Ε-
ντούτοις, η παραπάνω συμπεριφορά των γονέων, είτε ως πίεση είτε ως 
ενίσχυση, εκλαμβάνεται ως προαπαιτούμενο ερέθισμα έτσι ώστε να επι-
τυγχάνεται η επιθυμητή αντίδραση εκ μέρους των παιδιών (Freeman, 
1991). Αν αυτές οι συμπεριφορές ενισχυθούν θετικά τόσο από το σχολείο 
όσο και από το σπίτι μπορεί να δημιουργήσουν νέα γνωστική δομή, η 
οποία θα αποτελέσει τη βάση αυτενέργειας του ίδιου του παιδιού, στηρι-
ζόμενη στη σχέση μεταξύ προσπάθειας και αποτελέσματος (θετικός ενι-
σχυτής) (Garn, Matthews & Jolly, 2010).  

Ως αρνητικός ενισχυτής στην προσπάθεια των χαρισματικών παιδιών 
μπορεί να λειτουργήσει το περιβάλλον του σχολείου, το οποίο δεν υπο-
στηρίζει το ανώτερο νοητικό δυναμικό ή θέτει υψηλούς μαθησιακούς 
στόχους χωρίς να λαμβάνει υπόψη του τις δυνατότητες των μαθητών του 
(Mofield & Parker Peters, 2019). Και στις δύο περιπτώσεις, οι προσπά-
θειες των χαρισματικών παιδιών δεν ευδοκιμούν εξαιτίας της αναντιστοι-
χίας μεταξύ των μαθησιακών στόχων που θέτει το σχολείο και του γνω-
στικού δυναμικού του εν λόγω πληθυσμού. Κάποιοι τύποι σχολείων που 
δεν προωθούν την ανάπτυξη της χαρισματικότητας είναι οι ακόλουθοι 
(Rimm, 2003):  

 
− διανοητικώς αντιπαραγωγικά σχολικά πλαίσια, τα οποία έχουν ως 

προτεραιότητα τη δημιουργία ενός αθλητικού και κοινωνικού προτύ-
που παρά την προετοιμασία των μαθητών για ανώτερα επίπεδα εκ-
παίδευσης (Yoon, Kim & Koo, 2020) 

− αντι-χαρισματικά σχολικά περιβάλλοντα, τα οποία θεωρούν ότι τα 
προγράμματα για τους χαρισματικούς μαθητές προωθούν έναν ελιτι-
σμό και μια αίσθηση υπεροχής έναντι των υπολοίπων μαθητών, ενώ 
αντίθετα δίνουν έμφαση στην προσαρμογή όλων των μαθητών σε ένα 
κοινό εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

− ένα αυστηρά δομημένο μαθησιακό περιβάλλον, το οποίο ενθαρρύνει 
όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές να μελετούν πανομοιότυπα γνωστι-
κά αντικείμενα με τον ίδιο ρυθμό και τις ίδιες μεθόδους (Cakir, 
2014). Σε ένα σχολικό πλαίσιο που δεν έχει τίποτα να προσφέρει, οι 
χαρισματικοί μαθητές αισθάνονται πλήξη 

− δάσκαλοι, επηρεασμένοι από τις προσωπικές τους αξίες και τις επι-
κρατούσες πολιτισμικές αντιλήψεις και προκαταλήψεις προκαλούν 
στους μαθητές τους αισθήματα ανικανότητας (Siegle, Rubenstein & 
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McCoach, 2020), οι οποίοι παρά την προσπάθεια δεν επιτυγχάνουν 
τα επιθυμητά αποτελέσματα 

− μια μη διαγνωσμένη μαθησιακή δυσκολία, όπως δυσλεξία, δυσγρα-
φία, δυσαριθμησία ή διάσπαση ελλειμματικής προσοχής και υπερκι-
νητικότητα είναι δυνατόν να αποκρύψει τη χαρισματικότητα του παι-
διού και να αποτελέσει εμπόδιο στη βίωση επιτυχημένων αποτελε-
σμάτων, τα οποία στη συνέχεια θα συνδεθούν με τις αντίστοιχες 
προσπάθειες των παιδιών (Fugate & Gentry, 2016. Lovett, 2011. 
McCoach, Siegle & Rubenstein, 2020). 

 
Το σχολείο αξιολογεί την επίδοση των μαθητών έχοντας ως κριτήριο 

τους καλούς βαθμούς. Οι χαρισματικοί μαθητές τείνουν να έχουν θετική 
στάση απέναντι στο σχολείο παρά την απουσία πρόκλησης, λόγω της ευ-
κολίας των παρεχόμενων εργασιών. Το σύγχρονο σχολικό σύστημα, ό-
πως έχει διαμορφωθεί, δεν έχει να προσφέρει τίποτα το καινοτόμο στους 
χαρισματικούς μαθητές με αποτέλεσμα να τους οδηγεί στην πλήξη. Πα-
ρατηρείται μια ασυμφωνία μεταξύ των μαθησιακών ιδιαιτεροτήτων που 
χαρακτηρίζουν το παιδί και των παρεχόμενων ευκαιριών στη σχολική τά-
ξη αλλά και του παρεχόμενου προγράμματος σπουδών (Cakir, 2014. 
Rayneri, Gerber & Wiley, 2006). Ο ρυθμός μάθησης των χαρισματικών 
μαθητών είναι ταχύτατος με αποτέλεσμα να αδυνατούν να προσαρμο-
στούν με τον ρυθμό του μέσου όρου των μαθητών της τάξης (Baska & 
VanTassel-Baska, 2018. Reis & McCoach, 2000). Και στις περιπτώσεις 
αυτές που οι βαθμοί δεν είναι οι αναμενόμενοι προκαλούνται προβλήμα-
τα συμπεριφοράς. 

Παρόμοια αποτελέσματα παρατηρούνται όταν το πρόγραμμα διδα-
σκαλίας γίνεται πολύπλοκο ακόμα και για τους χαρισματικούς μαθητές ή 
όταν προωθείται ανταγωνιστικό κλίμα ανάμεσα στους μαθητές. Όταν πα-
ρατηρούνται φαινόμενα σαν και αυτά οι χαρισματικοί μαθητές βιώνουν 
αισθήματα αναξιότητας αμφισβητώντας τις ικανότητές τους (Mofield & 
Parker Peters, 2019). Κάποιοι από αυτούς κατορθώνουν να προσαρμο-
στούν χρησιμοποιώντας κατάλληλες στρατηγικές μάθησης, ενώ άλλοι 
προσπαθώντας να αποκρύψουν τα αισθήματα φόβου που νιώθουν, ότι 
δηλαδή δεν είναι όσο έξυπνοι θα επιθυμούσαν, υιοθετούν μια σειρά 
στρατηγικών αποφυγής της επιπλέον προσπάθειας (McCoach & Siegle, 
2003. Meier, Vogl & Preckel, 2014).  

Συνέπεια των παραπάνω αποτελεί η εμφάνιση συμπεριφορών, όπως 
ανολοκλήρωτες εργασίες και αναβολή στην παράδοσή τους, έλλειψη ορ-
γάνωσης και αδυναμία διατήρησης της προσοχής, καθώς και εργασίες 
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που δε χαρακτηρίζονται για την ποιότητά τους (Cakir, 2014. McCoach et 
al., 2020). Οι ανωτέρω συμπεριφορές δημιουργούν μεγαλύτερα προβλή-
ματα όταν αποκτούν μόνιμο χαρακτήρα αποτελώντας κυρίαρχο γνώρισμα 
της προσωπικότητας των χαρισματικών παιδιών. Αυτές οι συμπεριφορές 
οδηγούν τελικά τα συγκεκριμένα παιδιά στην υποεπίδοση. Προκειμένου 
να αντιμετωπιστούν τέτοιου τύπου συμπεριφορές κρίνεται αναγκαίο οι 
χαρισματικοί μαθητές να ενθαρρυνθούν έτσι ώστε να αναλαμβάνουν ρί-
σκα, χωρίς το φόβο της αποτυχίας (Mofield & Parker Peters, 2019. 
Schultz, 2002). Μόνο όταν αισθανθούν ότι μπορούν να τα καταφέρουν 
θα είναι σε θέση να προσπαθήσουν περισσότερο και θα μπορέσουν να 
αντιληφθούν τις πραγματικές ικανότητές τους. Στην προσπάθεια αυτή εί-
ναι υψίστης σημασίας οι μαθητές να μάθουν να θέτουν ρεαλιστικούς 
στόχους (Baska & VanTassel-Baska, 2018. Morisano & Shore, 2010). Το 
υπάρχον σχολικό σύστημα δεν είναι σε θέση να καταστήσει τους μαθητές 
του ικανούς να επιτύχουν σύμφωνα με τις δυνατότητές τους.  

Η υποεπίδοση θα μπορούσε να θεωρηθεί ως το αποτέλεσμα της έλ-
λειψης ελέγχου του παιδιού στην εκπαιδευτική διαδικασία και στα απο-
τελέσματα αυτής της διαδικασίας (Cakir, 2014. Steenbergen-Hu, 
Olszewski-Kubilius & Calvert, 2020). Αυτή η αίσθηση είναι δυνατόν να 
οφείλεται στις συνήθειες και τις προσπάθειες που καταβάλλει κάθε φορά 
το παιδί. Αυτό έχει ως συνέπεια οι υψηλές νοητικές λειτουργίες και η 
δημιουργικότητα των χαρισματικών παιδιών να μη γίνονται φανερές στη 
σχολική τάξη οδηγώντας στην αδυναμία των δασκάλων να αναγνωρίσουν 
τη χαρισματικότητα του εν λόγω πληθυσμού (Hebert, 2001). Σε ορισμέ-
νες περιπτώσεις παρατηρείται δυσπιστία, ως προς τις ικανότητες των συ-
γκεκριμένων παιδιών, και από τους ίδιους τους γονείς. Οι γονείς τότε 
μειώνουν τις προσδοκίες τους ως προς τα παιδιά και συμβιβάζονται, α-
κόμη και με χαμηλούς βαθμούς, αρκεί να προχωρούν στην επόμενη σχο-
λική τάξη ή βαθμίδα (Rimm, 2003). 

Τα αίτια πρόκλησης της υποεπίδοσης των χαρισματικών μαθητών πη-
γάζουν από ένα συνδυασμό παραγόντων τόσο στο σπίτι όσο και στο σχο-
λείο (Siegle et al., 2020). Κάποιοι από αυτούς τους παράγοντες είναι οι 
ακόλουθοι (McCoach & Siegle, 2003): 

 
− Η αντίληψη που έχουν τα παιδιά για τις ακαδημαϊκές τους ικανότη-

τες. Οι μαθητές που είναι σίγουροι για τις δυνατότητές τους συμμε-
τέχουν σε πληθώρα δραστηριοτήτων (Al-Dhamit & Kreishan, 2016. 
Steenbergen-Hu et al., 2020). Αυτό παρατηρείται διότι η αυτοεικόνα 
των ατόμων επηρεάζει καθοριστικά τις δραστηριότητες, με τις οποίες 
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επιλέγουν να ασχοληθούν, το πόσο προκαλούν τους εαυτούς στις 
δραστηριότητες αυτές, καθώς και την επιμονή που επιδεικνύουν κατά 
την ενασχόλησή τους με τις συγκεκριμένες δραστηριότητες (Clinke-
nbeard, 2012. Mofield & Parker Peters, 2019). Η ακαδημαϊκή αυτοα-
ντίληψη περιλαμβάνει εσωτερικές και εξωτερικές συγκρίσεις του 
παιδιού. Οι εσωτερικές αναφέρονται στις περιπτώσεις όπου το παιδί 
συγκρίνει την παρούσα επίδοση του σε συγκεκριμένες δραστηριότη-
τες με αυτή στο παρελθόν, ενώ στις εξωτερικές γίνεται σύγκριση του 
παιδιού με τους συμμαθητές του (French, Walker & Shore, 2011. 
Gallagher, Smith & Merrotsy, 2011). Η αρνητική αυτοαντίληψη των 
παιδιών αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους παράγοντες που 
μπορεί να οδηγήσει στην υποεπίδοση των χαρισματικών μαθητών, 
καθώς είναι δυνατόν να μετατραπεί σε αυτοεκπληρούμενη προφητεία 
(Yoon et al., 2020). Όταν τα παιδιά βλέπουν τους εαυτούς τους ως 
αποτυχημένους, σταματούν να προσπαθούν και εν τέλει οι προσδοκί-
ες και οι στόχοι τους δεν ανταποκρίνονται στις ικανότητές τους. Α-
κόμα και σε εκείνες τις περιπτώσεις όπου επιτυγχάνονται υψηλές 
βαθμολογίες, θεωρούνται τυχαίο γεγονός, ενώ αντίθετα οι χαμηλές 
βαθμολογίες ως αδυναμία του ατόμου και τείνουν να ενισχύσουν την 
αρνητική αυτοεικόνα του παιδιού. Μαθητές με αυτού του τύπου α-
ντιδράσεις, θεωρώντας αναπόφευκτη την αποτυχία, παύουν να προ-
σπαθούν, με αποτέλεσμα να οδηγούνται σε χαμηλότερα επίπεδα αυ-
τοαντίληψης και μειωμένη επιθυμία αλλαγής της παρούσας συμπερι-
φοράς (Assouline, Foley Nicpon & Whiteman, 2011. Freeman, 1985. 
Meier et al., 2014). 

− Στάσεις του παιδιού απέναντι στο σχολείο. Οι στάσεις που διαμορ-
φώνουν τα παιδιά για το σχολικό πλαίσιο επηρεάζουν σημαντικά την 
επίδοσή τους. Όσο πιο θετική είναι η εικόνα που έχουν για το σχο-
λείο τόσο πιο υψηλή είναι και η επίδοσή τους, αυτό ισχύει κυρίως για 
τα κορίτσια (Desmet, Pereira & Peterson, 2019. Fugate & Gentry, 
2016). Τα παιδιά που υποαποδίδουν υιοθετούν περισσότερο αρνητι-
κές στάσεις απέναντι στο σχολείο από ότι οι μέτριοι και καλοί μαθη-
τές (Schultz, 2002).  

− Στάσεις απέναντι στους δασκάλους. Πολλοί από τους χαρισματικούς 
μαθητές αντιμετωπίζουν προβλήματα με τις μορφές εξουσίας, συμπε-
ριλαμβανομένων των δασκάλων και του προσωπικού του σχολείου 
(Cakir, 2014. Gallagher et al., 2011). Το αυστηρό και εξουσιαστικό 
σχολικό κλίμα ασκεί καταλυτικό ρόλο στην ακαδημαϊκή επίδοση των 
μαθητών. Το επίπεδο των οδηγιών είναι συνήθως χαμηλότερο των 
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ικανοτήτων των συγκεκριμένων παιδιών και οι κανόνες και οι απα-
γορεύσεις αποθαρρύνουν την πλήρη και ουσιαστική συμμετοχή τους 
στη διδακτική διαδικασία. Το ανταγωνιστικό κλίμα που κυριαρχεί 
στις σχολικές αίθουσες είναι ένας ακόμα από τους παράγοντες που 
οδηγούν στην υποεπίδοση των χαρισματικών μαθητών (Gilar-Corbi 
et al., 2019. Matthews & McBee, 2007. Peterson, Duncan & Canady, 
2009) .  

− Κινητοποίηση και αυτορρύθμιση. Η αυτορρύθμιση αναφέρεται στις 
σκέψεις, τα συναισθήματα και τις πράξεις που πηγάζουν από το ίδιο 
το άτομο και συμβάλλουν στην επίτευξη των στόχων του. Η αυτορ-
ρύθμιση αποτελεί σημαντικό προγνωστικό της ακαδημαϊκής επίδοσης 
(Clinkenbeard, 2012. Siegle et al., 2020. Steenbergen-Hu, Olszewski-
Kubilius & Calvert, 2020). Σε συνδυασμό με τη χρήση εσωτερικευ-
μένων στρατηγικών αυτορρύθμισης βοηθά τους μαθητές να επιτύ-
χουν στο σχολείο. Ακόμη και σε αυτήν την περίπτωση απαραίτητο 
είναι να κινητοποιηθούν, ώστε να χρησιμοποιήσουν τις κατάλληλες 
στρατηγικές, επιτρέποντας τους να ρυθμίσουν την προσπάθεια που 
καταβάλλουν. Οι μαθητές που υποαποδίδουν υπολείπονται κινητο-
ποίησης και δεξιοτήτων αυτορρύθμισης (Al-Dhamit & Kreishan, 
2016. Baska & VanTassel-Baska 2018. Gottfried et al., 2005).  

− Αξιολόγηση των στόχων. Ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές αξιολο-
γούν την επίδοσή τους αποτελεί κριτικής σημασίας παράγοντα για 
την κινητοποίηση και αυτορρύθμισή τους (Siegle et al., 2020. 
Steenbergen-Hu et al., 2020). Όταν οι μαθητές εκτιμούν τους στό-
χους του σχολείου, είναι πιθανότερο να καταβάλλουν μεγαλύτερη 
προσπάθεια στις διάφορες εργασίες και δραστηριότητες και να έχουν 
καλύτερες επιδόσεις. Συχνά παρατηρείται το φαινόμενο μαθητές να 
βιώνουν σύγκρουση μεταξύ των αξιών του σχολείου και της κουλ-
τούρας από την οποία προέρχονται, με αποτέλεσμα να αποσύρονται 
και να μη συμμετέχουν στις σχολικές δραστηριότητες. Ακόμη και τα 
στερεότυπα που κυριαρχούν στο σχολείο, όπου δημοφιλείς είναι οι 
μαθητές αυτοί που επιτυγχάνουν υψηλές επιδόσεις σε αθλητικές δρα-
στηριότητες, επηρεάζουν καθοριστικά την επίδοση των μαθητών 
(Cakir, 2014. Morisano & Shore, 2010. Yoon et al., 2020). 

 
Πολλοί χαρισματικοί μαθητές, ειδικά οι έφηβοι, παρουσιάζουν χαμη-

λές επιδόσεις ως αποτέλεσμα της δυσκολίας προσαρμογής στη χαρισμα-
τικότητά τους (Barbier, Donche & Verschueren, 2019). Η ύπαρξη τελειο-
θηρίας, η μη ρεαλιστική εκτίμηση των ικανοτήτων τους, η απόρριψη από 
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τους συνομηλίκους, η ανταγωνιστικότητα και η σύγχυση ως προς τα μη-
νύματα που λαμβάνουν από το περιβάλλον τους σχετικά με τα ταλέντα 
τους, είναι δυνατόν να επηρεάσουν την επίδοση των παιδιών στο σχολείο 
(Chan, 2004. Gross, 2005. Mofield & Parker Peters, 2019). Κάποιοι από 
τους παράγοντες που δυσχεραίνουν την προσαρμογή των εφήβων στα 
χαρακτηριστικά της χαρισματικότητάς τους είναι οι ακόλουθοι (Sousa, 
2009): 
Κυριότητα των ταλέντων. Δεν είναι ασυνήθιστο το φαινόμενο πολλοί 

ταλαντούχοι έφηβοι να αρνούνται τη χαρισματικότητά τους προκειμένου 
να μη διαφοροποιηθούν από τους συνομηλίκους τους (Barbier et al., 
2019). Σε αυτά τα άτομα παρατηρούνται χαμηλά επίπεδα αυτοεκτίμησης 
και αμφιβολίες ως προς την αντικειμενικότητα των γονέων και των δα-
σκάλων στην εκτίμηση των ταλέντων τους (Αντωνίου, 2009).  
Αίσθηση ευθύνης. Τα χαρισματικά παιδιά λόγω των υψηλών διανοητι-

κών ικανοτήτων τους αισθάνονται ότι οφείλουν στους άλλους και ότι οι 
ικανότητές τους ανήκουν στους γονείς, τους δασκάλους και την κοινωνία 
(Brigandi et al., 2018. Gallagher et al., 2011).  
Ασυμφωνία. Οι χαρισματικοί έφηβοι έχουν μάθει να θέτουν υψηλούς 

στόχους και να έχουν υπερβολικές απαιτήσεις από τον εαυτό τους, οι ο-
ποίες συχνά ξεπερνούν τις δυνατότητές τους (Barbier et al., 2019. 
Mofield & Parker Peters, 2019). Στην προσπάθειά τους να είναι σε όλα 
άριστοι, βιώνουν μια ασυμφωνία μεταξύ των αποτελεσμάτων που αναμέ-
νουν και αυτών που τελικά επιτυγχάνουν. Οι γονείς και οι δάσκαλοι δεν 
είναι πάντα σε θέση να αντιληφθούν το μέγεθος αυτής της ασυμφωνίας 
και τις συνέπειές της στην ψυχολογία του παιδιού (Reis & McCoach, 
2000).  
Ανάληψη ρίσκων. Οι χαρισματικοί μαθητές αναλαμβάνουν λιγότερο 

εύκολα ρίσκα στην εφηβική ηλικία διότι έχουν πλέον επίγνωση των επι-
πτώσεων των πράξεών τους. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα να είναι πιο 
προσεχτικοί στη λήψη αποφάσεων με το να αξιολογούν τα πλεονεκτήμα-
τα και τα μειονεκτήματα των πιθανών επιλογών τους καθώς και να εξε-
τάζουν όλες τις εναλλακτικές. Υπάρχει η πιθανότητα να φτάσουν στο 
σημείο να απορρίψουν επιλογές, όπως διαγωνισμούς, δημόσιες παρου-
σιάσεις και προχωρημένα προγράμματα σπουδών (Montgomery, 2009). 
Οι προσδοκίες των άλλων. Οι προσδοκίες των σημαντικών άλλων (γο-

νείς, δάσκαλοι, συμμαθητές, αδέρφια και φίλοι) είναι πιθανόν να αντιτί-
θενται τις φιλοδοξίες και τους στόχους των ίδιων των παιδιών 
(Manasawala & Desai, 2019). Σε αυτή την περίπτωση οι προσωπικές 
προσδοκίες του παιδιού έρχονται αντιμέτωπες με την εφόρμηση των α-
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παιτήσεων και των επιθυμιών των άλλων. Όσο μεγαλύτερο το ταλέντο 
τόσο μεγαλύτερες και οι προσδοκίες των άλλων και η παρέμβασή τους 
στη ζωή του παιδιού. Στην προσπάθειά του να συναντήσει και να ικανο-
ποιήσει αυτές τις προσδοκίες το παιδί καταναλώνει πολύτιμη ενέργεια 
και μειώνεται σημαντικά η επιθυμία του για επιτυχία (Garn et al., 2010. 
Hertzog & Bennett, 2003).  
Έλλειψη υπομονής. Τα χαρισματικά παιδιά είναι το ίδιο ανυπόμονα με 

τους υπόλοιπους συνομηλίκους τους, αναζητώντας γρήγορες λύσεις σε 
δύσκολα ερωτήματα ή ακόμα και στην προσπάθειά τους να αναπτύξουν 
κοινωνικές σχέσεις (Barbier et al., 2019). Αυτός ο αυθορμητισμός τα κα-
θιστά μη ανεκτικά σε ασαφείς και ανολοκλήρωτες καταστάσεις. Εκνευρί-
ζονται εύκολα όταν οι βιαστικές λύσεις που επέλεξαν αποτυγχάνουν στην 
εφαρμογή τους, ειδικά όταν λιγότερο ικανοί μαθητές σχολιάζουν τις λαν-
θασμένες επιλογές τους. Μια σειρά τέτοιων αποτυχιών μπορεί να οδηγή-
σει τους χαρισματικούς μαθητές στην απόσυρση (Baslanti & McCoach, 
2006). 
Πρόωρη ταυτότητα. Για πολλούς χαρισματικούς μαθητές το βάρος των 

προσδοκιών των σημαντικών άλλων, η μηδενική ανοχή στα λάθη και οι 
πιέσεις των πολλαπλών επιλογών, που πηγάζουν από τα ασυνήθιστα τα-
λέντα τους, οδηγούν σε πρόωρες προσπάθειες για την απόκτηση μιας ε-
νήλικης ταυτότητας, ενώ ακόμη βρίσκονται στα μέσα της εφηβικής ηλι-
κίας. Στην προσπάθειά τους να κατασκευάσουν αυτή την ταυτότητα, εί-
ναι πιθανόν να ακολουθήσουν επαγγελματικές επιλογές που κρίνονται ως 
ακατάλληλες για την ηλικία τους και να παρέμβουν στις φυσιολογικές 
διαδικασίες δημιουργίας και αποδοχής της ταυτότητάς τους (Freeman, 
1985. Gross, 2005).  

Πολλοί χαρισματικοί μαθητές δυσκολεύονται με τη διαχείριση της 
χαρισματικότητας στην προσπάθειά τους να δημιουργήσουν την προσω-
πική τους ταυτότητα (Siegle & McCoach, 2018). Οι δάσκαλοι και οι 
σύμβουλοι, οι οποίοι έχουν εκπαιδευτεί και είναι σε θέση να αναγνωρί-
σουν τα σημάδια αυτής της πάλης, μπορούν να παρέχουν την απαιτούμε-
νη βοήθεια σε αυτούς τους μαθητές. Έως σήμερα, πολύ λίγα έχουν γίνει 
ώστε να βοηθηθούν οι χαρισματικοί έφηβοι στην προσπάθεια διαμόρφω-
σης της προσωπικής τους ταυτότητας.  

Οι χαρισματικοί μαθητές που υποαποδίδουν παρουσιάζουν κάποια 
κοινά χαρακτηριστικά. Κάποια από αυτά εμφανίζονται όταν η υποεπίδο-
ση γίνεται μόνιμο στοιχείο της προσωπικότητάς τους και εκδηλώνεται με 
τρεις κυρίως συμπεριφορές: επιθετικότητα, απόσυρση ή παθητική συμ-
μόρφωση. Η επιθετική συμπεριφορά χαρακτηρίζεται από πεισματική άρ-
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νηση να συμμορφωθούν με τις απαιτήσεις των άλλων, να συμμετέχουν 
σε σχολικές δραστηριότητες, παρενόχληση των άλλων, αποξένωση από 
τους συνομηλίκους τους και έλλειψη αυτοκαθοδήγησης στη λήψη απο-
φάσεων. Αντίθετα, η υιοθέτηση της απόσυρσης ως προτύπου συμπεριφο-
ράς περιλαμβάνει έλλειψη επικοινωνίας, αποφυγή συνεργασίας με τους 
συμμαθητές τους, καμία προσπάθεια να δικαιολογήσουν τη συμπεριφορά 
τους και απουσία συμμετοχής στις δραστηριότητες της τάξης (Kanevsky 
& Keighley, 2003). Τέλος, οι χαρισματικοί μαθητές που παρουσιάζουν 
παθητική συμμόρφωση συναινούν με τις σχολικές απαιτήσεις, χωρίς να 
αποκαλύπτουν τις υψηλές ικανότητές τους. Και οι τρεις τύποι συμπερι-
φοράς αντικατοπτρίζουν την έλλειψη πίστης στις ικανότητές του, την πε-
ποίθηση της ανικανότητάς τους να επηρεάσουν τα αποτελέσματα στο 
σχολείο, χαμηλή και μη ρεαλιστική αυτοαντίληψη και γενικότερα υιοθέ-
τηση αρνητικών στάσεων απέναντι στο σχολείο (Cakir, 2014). Οι μαθη-
τές που ακολουθούν κάποιο από τα ανωτέρω πρότυπα συμπεριφοράς τεί-
νουν να παρουσιάζουν διάσπαση προσοχής, υπερευαισθησία και κοινω-
νική απομόνωση (Rimm, 2003. Sousa, 2009).  

Το συχνότερα εμφανιζόμενο χαρακτηριστικό που παρατηρείται στους 
χαρισματικούς μαθητές που υποαποδίδουν είναι η χαμηλή αυτοεκτίμηση 
(Steenbergen-Hu, Olszewski-Kubilius & Calvert, 2020). Παρά το γεγονός 
ότι αναγνωρίζουν ότι είναι ευφυείς, δε θεωρούν τους εαυτούς τους ικα-
νούς να πετύχουν αυτά που αναμένουν οι γονείς και οι δάσκαλοι από αυ-
τούς. Η χαμηλή αυτοεκτίμηση των εν λόγω παιδιών συνοδεύεται από αί-
σθηση απουσίας προσωπικού ελέγχου στη ζωή τους (Al-Dhamit & 
Kreishan, 2016. Siegle & McCoach, 2018). Οι χαρισματικοί μαθητές που 
παρουσιάζουν χαμηλή επίδοση κατηγορούν την ανικανότητά τους για 
κάθε αποτυχημένη προσπάθεια, ενώ δε δέχονται την επιτυχία (Peterson, 
2001). Στην προσπάθειά τους να κρύψουν τη χαμηλή αυτοεκτίμηση και 
να προστατευτούν, αναπτύσσουν αμυντικούς μηχανισμούς. Σύμφωνα με 
τη Rimm (2008), οι συγκεκριμένοι μαθητές υιοθετούν πρότυπα συμπερι-
φοράς, τα οποία χαρακτηρίζονται από την εξάρτηση ή κυριαρχία των 
παιδιών και από τον βαθμό συμμόρφωσης που επιδεικνύουν. Εάν το παι-
δί δεν μπορεί να κατανοήσει τη σχέση μεταξύ προσπάθειας και αποτελέ-
σματος, μαθαίνει να μην προσπαθεί. Έμφαση πρέπει να δοθεί στα αίτια 
στα οποία οι ίδιοι οι χαρισματικοί μαθητές αποδίδουν τις επιτυχίες και 
αποτυχίες, εάν δηλαδή υπεύθυνη για την επιτυχία θεωρούν την ικανότητά 
τους, την προσπάθειά τους, τον βαθμό δυσκολίας της εργασίας ή την τύ-
χη. Αποδίδοντας την επιτυχία στην προσπάθεια που κατέβαλαν οι χαρι-
σματικοί μαθητές εντείνουν την προσπάθειά τους, αντίθετα δε συμβαίνει 
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το ίδιο αποδίδοντας την επιτυχία τους στην ευκολία της εργασίας ή την 
τύχη (Baska & VanTassel-Baska, 2018. Schultz, 2002).  

Αποτέλεσμα της χαμηλής αυτοεκτίμησης των παιδιών είναι η υιοθέ-
τηση αποφευκτικών συμπεριφορών τόσο στο σχολείο όσο και στο σπίτι 
(Brigandi et al., 2018. Steenbergen-Hu et al., 2020). Τα εξαρτημένα χα-
ρισματικά παιδιά εμφανίζουν χειριστικές συμπεριφορές αποζητώντας και 
λαμβάνοντας βοήθεια σε μεγάλο βαθμό με άμεση συνέπεια τη μείωση 
της αυτοπεποίθησής τους. Επειδή κάνουν ελάχιστα μόνα τους, οι γονείς 
και οι δάσκαλοι περιμένουν λιγότερα από αυτά. Τα συγκεκριμένα παιδιά 
χαρακτηρίζονται από υπερευαισθησία, άγχος, καταθλιπτικά επεισόδια 
και συνήθως περνούν απαρατήρητα (Reis & McCoach, 2000).  

Σε αντίθεση με την προηγούμενη κατηγορία, τα κυρίαρχα παιδιά επι-
λέγουν να ασχοληθούν με εκείνες μόνο τις δραστηριότητες στις οποίες τα 
καταφέρνουν. Αποφεύγουν δραστηριότητες που τονίζουν πιθανές αδυνα-
μίες και ελλείμματα, ενώ επιλέγουν δραστηριότητες που υπογραμμίζουν 
τις ικανότητές τους. Σε περίπτωση που οι γονείς ή οι δάσκαλοι δεν αντα-
ποκριθούν στις χειριστικές συμπεριφορές, τα κυρίαρχα παιδιά διαμαρτύ-
ρονται για έλλειψη κατανόησης και στήριξης (Gottfried et al., 2005). 

Επιπροσθέτως, παρατηρείται υπερβολική εναντίωση στην εξουσία και 
ειδικότερα στην εξουσία του σχολείου. Κατηγορώντας το σχολείο, ο μα-
θητής αποποιείται την ευθύνη της υψηλής ή χαμηλής επίδοσής του, ρί-
χνοντας την ευθύνη στο σύστημα (Cakir, 2014). Η προσδοκία των χαμη-
λών βαθμών και η τελειομανία, αν και εκ διαμέτρου αντίθετες, εξυπηρε-
τούν τον ίδιο σκοπό για το χαρισματικό παιδί που δεν αποδίδει σύμφωνα 
με τις δυνατότητές του (Mofield & Parker Peters, 2019). Αναμένοντας 
χαμηλή βαθμολογία μειώνεται το ρίσκο ενδεχόμενης αποτυχίας. Το παιδί 
προστατεύεται με το να θέτει ανεδαφικούς στόχους, τους οποίους χρησι-
μοποιεί ως δικαιολογία για να μην προσπαθήσει. Αντίθετα, οι μαθητές 
που παρουσιάζουν υψηλή επίδοση θέτουν ρεαλιστικούς στόχους και α-
ποδίδουν τυχόν αποτυχία σε κάποια αδυναμία, η οποία πρέπει να προσε-
χθεί ώστε να ξεπεραστεί (Chan, 2004. Peterson et al., 2009).  

Ο βαθμός συμμόρφωσης ή μη των χαρισματικών μαθητών αντιπρο-
σωπεύει τη σοβαρότητα των προβλημάτων τους. Οι μαθητές που δεν ε-
ναντιώνονται στους κανόνες του σχολικού περιβάλλοντος αντιμετωπί-
ζουν λιγότερο σημαντικά προβλήματα, τα οποία είναι δυνατόν να ξεπε-
ραστούν (Peterson, 2001). Εάν δεν ξεπεραστούν, αποκτούν μεγαλύτερη 
σοβαρότητα και προξενούν προβλήματα στην πορεία ανάπτυξης της 
προσωπικότητας του παιδιού. Η πλειοψηφία των εξαρτημένων χαρισμα-
τικών παιδιών συμμορφώνεται στη διάρκεια της εφηβείας, παρόλο που 
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κάποιοι διατηρούν έναν συνδυασμό στοιχείων ανεξαρτησίας και συμ-
μόρφωσης, εναλλάσσοντας τις αντιδράσεις ανάλογα με την περίσταση. 
Οι γονείς και οι δάσκαλοι δυσκολεύονται να διαχειριστούν αυτού του 
τύπου τους χαρισματικούς μαθητές και άθελα τους ενισχύουν τις ανεπι-
θύμητες συμπεριφορές. Παρά το γεγονός ότι οι χαρισματικοί μαθητές θα 
πρέπει να ενθαρρυνθούν ώστε να είναι ανεξάρτητοι και δημιουργικοί, θα 
πρέπει βέβαια να ανεξαρτητοποιηθούν σε τέτοιο βαθμό που η ενήλικη 
καθοδήγηση να καθίσταται δυνατή (Garn et al., 2010).  

Όπως γίνεται φανερό από τα παραπάνω, είναι πολύ σημαντική η έ-
γκαιρη διάγνωση της υποεπίδοσης στους χαρισματικούς μαθητές (Ridg-
ley, Rubenstein & Callan, 2020). Ο πιο εμφανής λόγος για την έγκαιρη 
διάγνωση είναι η πιθανή απώλεια της συνεισφοράς τους στην κοινωνία. 
Ένας λιγότερο εμφανής λόγος είναι η ευαλωτότητα των χαρισματικών 
παιδιών σε σοβαρά κοινωνικά και ψυχικά προβλήματα. Δεν είναι καθό-
λου ασυνήθιστο για τους χαρισματικούς μαθητές που υποαποδίδουν να 
αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλήματα συμπεριφοράς στο σπίτι και το 
σχολείο. Η υιοθέτηση αρνητικών συμπεριφορών από τη συγκεκριμένη 
κατηγορία μαθητών προκύπτει από τη σύγκρουση μεταξύ των προσωπι-
κών ψυχολογικών αναγκών του παιδιού και της έλλειψης κατάλληλων 
ευκαιριών μάθησης στο σχολείο. Ο σημαντικότερος ίσως λόγος για την 
αναγκαιότητα της έγκαιρης διάγνωσης είναι η ευκαιρία για έγκαιρη πα-
ρέμβαση και αντιμετώπιση των προβλημάτων της υποεπίδοσης (Ridgley 
et al., 2020. Yun Dai, Swanson & Cheng, 2011).  

Ένας ακόμη παράγοντας στον οποίο πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη προσο-
χή είναι τα χαρακτηριστικά του οικογενειακού περιβάλλοντος (Al-
Dhamit & Kreishan, 2016). Όλοι ανεξαιρέτως οι γονείς ενδιαφέρονται 
για τη σχολική επίδοση των παιδιών τους. Όταν αφορά χαρισματικούς 
μαθητές που υποαποδίδουν, από το ενδιαφέρον αυτό απουσιάζει η εσω-
τερικευμένη και ανεξάρτητη μάθηση, η θετική δέσμευση με την καριέρα 
και ο σεβασμός στο σχολείο. Η έντονα ευχάριστη νηπιακή και πρώτη 
παιδική ηλικία αντικαθίσταται από μια πληθώρα δραστηριοτήτων και 
μαθημάτων, τα οποία καταναλώνουν τόσο χρόνο από τα παιδιά, αφήνο-
ντάς τους ελάχιστη ενέργεια για μάθηση στο σπίτι σύμφωνα με τα ενδια-
φέροντα τους, ανεξάρτητες εργασίες και οικογενειακό παιχνίδι. Η διαχεί-
ριση των εργασιών για το σπίτι από τους γονείς έχει σαν αποτέλεσμα την 
εμφάνιση εξαρτημένων συμπεριφορών από το παιδί και τη δημιουργία 
τριβών μεταξύ γονέων και παιδιού (Ben-Artzey, 2019). Πολλοί από τους 
γονείς των χαρισματικών μαθητών που παρουσιάζουν χαμηλή σχολική 
επίδοση εναντιώνονται ανοιχτά στους δασκάλους και την πολιτική του 
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σχολείου. Οι ίδιοι γονείς, οι οποίοι κατηγορούν το σχολικό σύστημα για 
ελλιπή πρόκληση του ενδιαφέροντος των παιδιών τους, σπάνια μοιράζο-
νται τα προσωπικά και επαγγελματικά ενδιαφέροντα μαζί τους. Συγκε-
κριμένα, οι στάσεις των γονέων απέναντι στην επαγγελματική τους πο-
ρεία σχετίζεται σε ένα μεγάλο βαθμό με τη χαμηλή επίδοση των παιδιών 
τους. Αυτού του τύπου οι γονείς εκφράζονται αρνητικά για τις επαγγελ-
ματικές τους επιλογές, για τις οποίες αφιέρωσαν πολύτιμο χρόνο και 
προσωπική δουλειά, ενώ παράλληλα αγανακτούν με τον γονεϊκό τους 
ρόλο (Hertzog & Bennett, 2003. Manasawala & Desai, 2019).  

Αντίθετα, οι οικογένειες των χαρισματικών παιδιών που χαρακτηρίζο-
νται για τις υψηλές επιδόσεις τους προωθούν την οικογενειακή οργάνωση 
και συνοχή, ενώ παράλληλα θέτουν ρεαλιστικούς και εφικτούς στόχους 
για τα παιδιά τους (Al-Dhamit & Kreishan, 2016). Οι διαφορετικές από-
ψεις των γονέων ως προς τις απαιτήσεις, τα όρια και τις προσδοκίες πα-
ρέχει ασαφή καθοδήγηση. Η απουσία κοινής στάσης και αντιμετώπισης 
από τους γονείς δίνει τη δυνατότητα στα παιδιά να χειρίζονται τους γο-
νείς τους. Παρά το γεγονός ότι οι γονείς των χαρισματικών παιδιών που 
υποαποδίδουν θεωρούν ότι χρησιμοποιούν φιλελεύθερες και ευέλικτες 
τεχνικές στην ανατροφή των παιδιών τους, δεν ακολουθούν μια ενιαία 
φιλοσοφία (Ben-Artzey, 2019. Manasawala & Desai, 2019). Η διαφορο-
ποίηση στις χρησιμοποιούμενες μεθόδους είναι τόσο σημαντική ώστε ο 
ένας να έχει το ρόλο αυτού που προκαλεί και συμμορφώνει και ο άλλος 
αυτού που προστατεύει. Ο τρόπος αντιμετώπισης των παιδιών τους πα-
ρουσιάζει εντυπωσιακές αντιθέσεις σε σημείο ο γονέας που προκαλεί το 
παιδί παρέχοντάς του ευκαιρίες να γίνεται περισσότερο αυταρχικός και ο 
γονέας που προστατεύει το παιδί να γίνεται υπερπροστατευτικός (Rimm, 
2003).  

Η ανακάλυψη από τους γονείς των ικανοτήτων των παιδιών τους οδη-
γεί στον πρόωρο χαρακτηρισμό τους ως ιδιαίτερα. Ο χαρακτηρισμός αυ-
τός συνήθως οφείλεται στην έγκαιρη αναγνώριση της χαρισματικότητας 
αυτών των παιδιών ή τη μακρά αναμονή της γέννησης ενός παιδιού (Al-
Dhamit & Kreishan, 2016. Manasawala & Desai, 2019). Αργότερα, η ιδι-
αιτερότητα του παιδιού αυτού αποσύρεται και δίνεται ο τίτλος του χαρι-
σματικού σε κάποιο άλλο μέλος της οικογένειας. Συχνά η αίσθηση της 
χαρισματικότητας χάνεται με την είσοδο και προσαρμογή του παιδιού 
στο περιβάλλον του σχολείου. Ακόμη, ενώ το θεωρούμενο ως χαρισματι-
κό παιδί βρίσκεται στο επίκεντρο της προσοχής, με τη γέννηση ενός δεύ-
τερου παιδιού ή με ένα δεύτερο γάμο του ενός από τους δύο γονείς, το 
παιδί μοιράζεται την προσοχή με τα άλλα μέλη της οικογένειας (Ben-
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Artzey, 2019). Συγκεκριμένα, το παιδί νιώθει παραμελημένο και υιοθετεί 
αρνητικές συμπεριφορές. Ορισμένες φορές οι προσπάθειες των δασκά-
λων και των γονέων να αντιστρέψουν αυτούς τους τύπους συμπεριφορών 
έχει αντίθετα αποτελέσματα, ενισχύοντας τα αισθήματα παραμέλησης 
και την εμφάνιση μη παραγωγικών συμπεριφορών (Koshy, 2009). Οι μη 
παραγωγικές συμπεριφορές προκύπτουν ως αποτέλεσμα της πλήξης του 
μαθητή στο σχολείο. Οι μαθητές που παρουσιάζουν αυτού του τύπου τις 
συμπεριφορές δεν είναι ότι αποτυγχάνουν στις εργασίες που αναλαμβά-
νουν αλλά αρνούνται να τις ολοκληρώσουν, θεωρώντας ότι είναι πληκτι-
κές και δεν έχουν κάτι καινούριο να προσφέρουν (Cakir, 2014. Kanevsky 
& Keighley, 2003). 

Σημαντικό ρόλο στην υποεπίδοση των χαρισματικών μαθητών έχουν 
οι συγκρίσεις και οι συγκρούσεις που προκύπτουν από αυτές τις συγκρί-
σεις. Δεν είναι σπάνιο το φαινόμενο σε μια οικογένεια, όπου ο χαρισμα-
τικός μαθητής δεν παρουσιάζει την αναμενόμενη υψηλή επίδοση, να υ-
πάρχει ένα άλλο μέλος που να είναι φαινομενικά άριστο με ότι καταπιά-
νεται. Τα χαρισματικά παιδιά βιώνουν έντονα αυτή τη σύγκριση ακόμα 
και στις περιπτώσεις που οι γονείς δεν προβαίνουν σε συγκρίσεις (Ben-
Artzey, 2019. Manasawala & Desai, 2019). Δυσμενέστερη γίνεται η κα-
τάσταση μετά την είσοδο του παιδιού στο σχολείο, στο οποίο η σύγκριση 
με τους συμμαθητές και ειδικότερα με αυτούς που παρουσιάζουν υψηλές 
επιδόσεις είναι καθημερινό φαινόμενο. Στις περιπτώσεις κατά τις οποίες 
η ατμόσφαιρα του σχολείου γίνεται ανυπόφορη για τον συγκεκριμένο 
πληθυσμό, αρχίζουν οι δικαιολογίες στην προσπάθειά τους να αποφύγουν 
το σχολείο και κυρίως τη σχολική τάξη (Assouline et al., 2011. Cakir, 
2014). 

Η υποεπίδοση αποτελεί συχνά εμφανιζόμενο φαινόμενο στους χαρι-
σματικούς μαθητές που ανήκουν σε μειονοτικούς πληθυσμούς (Catania, 
2018. Worrell & Dixson, 2018). Τα αίτια αυτού του φαινομένου χωρίζο-
νται σε τρεις κυρίως κατηγορίες, σε κοινωνικο-ψυχολογικούς παράγοντες 
και παράγοντες που σχετίζονται με το οικογενειακό και σχολικό πλαίσιο 
(Ford, Harris, Tysson & Trotman, 2002. Woo, Bang, Cauley & Choi, 
2017).  

Οι κοινωνικο-ψυχολογικοί παράγοντες αναφέρονται σε χαμηλή ακα-
δημαϊκή αυτοαντίληψη και φτωχή αυτοεκτίμηση. Ένας από τους παράγο-
ντες που πρέπει να διερευνηθεί σε βάθος είναι αυτός της εθνικής ταυτό-
τητας των συγκεκριμένων παιδιών. Αναλυτικότερα, προς μελέτη οφεί-
λουν να τεθούν τα αισθήματα του παιδιού σχετικά με την εθνική του 
κληρονομιά και ο τρόπος, σύμφωνα με τον οποίο βιώνει την εθνική του 
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ταυτότητα, αν δηλαδή αντιμετωπίζεται ως κάτι θετικό ή αρνητικό και κα-
τά πόσο επηρεάζει την παρουσία του στο σχολείο. Στην περίπτωση κατά 
την οποία το παιδί δεν έχει αναπτύξει μια ισχυρή εθνική ταυτότητα είναι 
ιδιαίτερα ευάλωτο σε ρατσιστικά σχόλια από τους συνομηλίκους του, τα 
οποία συνεισφέρουν στη μείωση της προσπάθειας του και κατ’ επέκταση 
σε χαμηλή σχολική επίδοση (Woo et al., 2017. Worrell & Dixson, 2018). 
Το ανωτέρω φαινόμενο γίνεται εντονότερο στη διάρκεια της εφηβικής 
ηλικίας, όπου οι συμπεριφορές που συμβάλλουν στην υψηλή επίδοση του 
παιδιού, όπως η παρακολούθηση προχωρημένων τμημάτων, η απόκτηση 
υψηλής βαθμολογίας και η ανάληψη ενός συγκεκριμένου πρότζεκτ με 
ένα καθηγητή, έρχονται σε σύγκρουση με τις κυρίαρχες πολιτιστικές α-
ντιλήψεις (προσδοκίες) της χώρας προέλευσης του παιδιού (Catania, 
2018). Η πλειοψηφία των εν λόγω μαθητών έρχεται αντιμέτωπη με το δί-
λημμα της ικανοποίησης της ανάγκης τους για υψηλές επιδόσεις και της 
ανάγκης τους για αποδοχή από τους ομιλήκους τους. Δεν είναι καθόλου 
περίεργο πολλές φορές να επιλέγουν τη δημιουργία στενών διαπροσωπι-
κών σχέσεων και όχι τη σχολική επίδοση. Οι μαθητές που ανήκουν σε 
μειονότητες αποποιούνται την ευθύνη της χαμηλής τους σχολικής επίδο-
σης κατηγορώντας εξωτερικούς παράγοντες, όπως τις διακρίσεις που γί-
νονται σε βάρος τους, με αποτέλεσμα να καταβάλλουν λιγότερη προσπά-
θεια από τους μαθητές που θεωρούν την υψηλή σχολική επίδοση άμεσο 
επακόλουθο εσωτερικών παραγόντων, όπως της ικανότητας και προσπά-
θειάς τους. Οι συγκεκριμένοι μαθητές που υποκαθιστούν την πίστη τους 
στη σκληρή δουλειά με την αποδοχή της ύπαρξης διακρίσεων και κοινω-
νικών αδικιών είναι δύσκολο να φτάσουν το πραγματικό τους δυναμικό 
στο σχολείο (Herbert & McBee, 2007. Montgomery, 2009. VanTassel-
Baska, 2009. Worrell & Dixson, 2018).  

Οι παράγοντες που σχετίζονται με την οικογένεια του παιδιού επηρεά-
ζουν σε πολύ μεγάλο βαθμό την επιτυχία του παιδιού στο σχολείο (Cakir, 
2014). Εντονότερη είναι η ασκούμενη επιρροή όταν πρόκειται για μειο-
νοτικούς πληθυσμούς. Πιο συγκεκριμένα, οι γονείς αυτών των χαρισμα-
τικών μαθητών εκφράζουν έντονα αισθήματα απελπισίας και ανικανότη-
τας, η συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους χαρακτηρίζε-
ται από ελάχιστη έως μηδενική. Επιπλέον, οι προσδοκίες που θέτουν για 
τα παιδιά τους είναι ασαφείς και ανεδαφικές, ενώ συγχρόνως οι ίδιοι κρί-
νουν τις γονεϊκές τους ικανότητες ως ανεπαρκείς (Manasawala & Desai, 
2019. Sousa, 2009).  

Όσον αφορά τους παράγοντες που οφείλονται στο σχολικό πλαίσιο 
και επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των παιδιών κυρίαρχοι θεωρούνται η 
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αρνητική σχέση δασκάλου – παιδιού, ο ελάχιστος χρόνος που παρέχεται 
στο παιδί προκειμένου να κατανοήσει το προς μάθηση περιεχόμενο, το 
μη υποστηρικτικό κλίμα της σχολικής τάξης και η απουσία κινήτρων που 
θα κινητοποιήσουν το παιδί στο σχολείο. Ακόμη, μεγάλης σημασίας είναι 
και οι προσδοκίες του δασκάλου (Cakir, 2014. Clinkenbeard, 2012). Οι 
δάσκαλοι, οι οποίοι χαρακτηρίζονται από έλλειψη εκπαίδευσης στην ορ-
θή αντιμετώπιση των χαρισματικών μαθητών, είναι δυνατόν να διαφορο-
ποιούνται στις απόψεις τους σχετικά με την έννοια της χαρισματικότητας 
και της υποεπίδοσης με αποτέλεσμα τη δυσκολία αναγνώρισης των μειο-
νοτήτων ως χαρισματικών. Συχνά, οι δάσκαλοι φαίνεται να προσδοκούν 
λιγότερα από τους μαθητές που προέρχονται από διαφορετική πολιτιστι-
κή κουλτούρα ή οικογένειες με χαμηλό εισόδημα (Worrell & Dixson, 
2018). Ένας τελευταίος παράγοντας που επιδρά στην επίδοση των εν λό-
γω μαθητών είναι οι διαφορετικοί τρόποι μάθησης που χρησιμοποιούν. 
Το σχολείο προωθεί και επιβραβεύει την αφαιρετική σκέψη και τη λεκτι-
κή νοημοσύνη, ενώ οι συγκεκριμένοι μαθητές είναι περισσότερο ανεξάρ-
τητοι στη μάθηση και χρησιμοποιούν κυρίως την οπτική μάθηση. Η α-
συμφωνία, δηλαδή μεταξύ των στυλ διδασκαλίας που προάγει το σχολείο 
και αυτών που βοηθούν στην πράξη αυτούς τους μαθητές, προκαλεί σύγ-
χυση και κατά συνέπεια την υποεπίδοσή τους (Matthews & McBee, 
2007. Rayneri, Gerber & Wiley, 2006. Yun Dai et al., 2011).  

Συνέπεια των παραπάνω είναι οι μαθητές που ανήκουν σε μειονοτι-
κούς πληθυσμούς να μην αναγνωρίζονται ως χαρισματικοί (Catania, 
2018. Worrell & Dixson, 2018). 

Ένας ακόμη διαχωρισμός των παραγόντων που συμβάλλουν στην υ-
ποεπίδοση των χαρισματικών μαθητών είναι σε ενδογενείς και εξωγενείς 
παράγοντες. Στους ενδογενείς περιλαμβάνονται τα κίνητρα, η προσωπι-
κότητα των μαθητών και οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τους, ενώ 
στους εξωγενείς περιλαμβάνονται η παροχή προκλήσεων, η δημιουργικό-
τητα, η αξιολόγηση, το φύλο και η οικονομική και κοινωνική προέλευση 
των παιδιών (Al-Dhamit & Kreishan, 2016. Αντωνίου, 2009. Desmet et 
al., 2019).  

Τα εγγενή εμπόδια που συναντούν τα χαρισματικά παιδιά στην πορεία 
είναι δυνατόν να τροποποιηθούν αλλά πάντα σε αλληλεπίδραση με το 
περιβάλλον τους. Ένα θετικό υποστηρικτικό μαθησιακό περιβάλλον 
προωθεί την εσωτερική κινητοποίηση του παιδιού, αντίθετα η εξωτερική 
ενίσχυση του μέσω ανταμοιβών, δώρων και βραβείων, στην ουσία προ-
καλεί μείωση των κινήτρων για μάθηση (Clinkenbeard, 2012). Οι χαρι-
σματικοί μαθητές χρήζουν ενός αυτοκαθοδηγούμενου πλαισίου μάθησης, 
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το οποίο χαρακτηρίζεται για τη δημιουργικότητα και την ευελιξία του. 
Το πρόγραμμα σπουδών οφείλει να έχει σκοπό του την ενθάρρυνση της 
δια βίου μάθησης των μαθητών (Baska & VanTassel-Baska, 2018. Cakir, 
2014). Το υπάρχον σχολικό σύστημα αντιμετωπίζει τους μαθητές σαν 
αποτυχίες όταν δεν επιτυγχάνουν τους στόχους του σχολείου, με αποτέ-
λεσμα οι σχολικές αποτυχίες να ενισχύονται και να επεκτείνονται και σε 
άλλους τομείς. Όταν δεν έχουν κίνητρα οι μαθητές παύουν να προσπα-
θούν, απομονώνονται και παρουσιάζουν προβλήματα συμπεριφοράς. Ένα 
πιεστικό σύστημα δεν κερδίζει τίποτα από αυτούς τους μαθητές, εκτός αν 
οι δάσκαλοι κάνουν τη διαφορά. Οι δάσκαλοι αποτελούν την κυριάρχη 
πηγή ενίσχυσης των μαθητών στη σχολική τάξη, παρέχοντας τους ανα-
τροφοδότηση. Ένα θετικό και υποστηρικτικό σχολικό σύστημα προσφέ-
ρει συναισθηματική κάλυψη στον μαθητή ώστε να προσπαθήσει με όλες 
του τις δυνάμεις.  

Η προσωπικότητα του παιδιού κατέχει καθοριστικό ρόλο καθώς καθι-
στά κάποια άτομα πιο ευάλωτα από άλλα στην αποτυχία και την χαμηλή 
αυτοεκτίμηση. Η προσωπικότητα και ο τρόπος που αντιλαμβάνονται τον 
κόσμο γύρω τους επηρεάζονται από τον τρόπο που τους αντιλαμβάνονται 
οι άνθρωποι του περιβάλλοντός τους. Μέρος της προσωπικότητας των 
παιδιών αποτελεί και η προτίμησή τους να εργάζεται μόνα τους, η απου-
σία ελέγχου, η αδυναμία διαχείρισης της αποτυχίας και η ανάληψη ή όχι 
της ευθύνης των πράξεών τους (Montgomery, 2009).  

Οι εξωγενείς παράγοντες, όπως η πρόκληση του ενδιαφέροντος και η 
ανάπτυξη της δημιουργικότητας, παρέχουν εσωτερική κινητοποίηση 
στους μαθητές, προσφέροντας ένα πρόγραμμα σπουδών προσαρμοσμένο 
στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους (Clinkenbeard, 2012). Η πολυ-
πληθής σχολική τάξη και το υπερφορτωμένο πρόγραμμα σπουδών απο-
θαρρύνουν τους μαθητές οδηγώντας τους στη σχολική αποτυχία. Για να 
αντιμετωπιστεί η υποεπίδοση απαραίτητη κρίνεται η ενεργός συμμετοχή 
τους στη μάθηση και τα αποτελέσματα αυτής. Οι δημιουργικές δραστη-
ριότητες πρέπει να θεωρούνται αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαίδευσης 
των χαρισματικών μαθητών (Baska & VanTassel-Baska, 2018. Baslanti 
& McCoach, 2006).  

Μέσω δημιουργικών δραστηριοτήτων σημαντικό είναι να προωθείται 
η αυτοαξιολόγηση και η αξιολόγηση του παιδιού από τους συμμαθητές 
του και όχι μόνο από τον δάσκαλο, ο οποίος κατέχει τον ρόλο της αυθε-
ντίας. Η αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση συμβάλλουν στη βαθύτε-
ρη κατανόηση των λαθών του παιδιού και ενθάρρυνσή του να εργαστεί 
ανεξάρτητα αλλά και σε συνεργασία με τους συμμαθητές του για την επί-



ΑΙΤΙΑ ΠΟΥ ΟΔΗΓΟΥΝ ΣΤΗΝ ΥΠΟΕΠΙΔΟΣΗ ΤΩΝ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021   49

τευξη ενός κοινού στόχου. Επιπροσθέτως, πρέπει να αποφεύγεται, στον 
βαθμό που είναι δυνατό, η ταύτιση των υψηλών ικανοτήτων με τους κα-
λούς βαθμούς, καθώς η σχολική βαθμολογία χαρακτηρίζεται από υποκει-
μενικότητα, αναξιοπιστία, υπερβολική εξάρτηση από τις αντιλήψεις του 
δασκάλου και σύγχυση ως προς το τι αξιολογεί και εκτιμά. Αυτό έχει ως 
άμεση συνέπεια διαφορετικοί δάσκαλοι, διαφορετικά προγράμματα 
σπουδών, σχολικές πολιτικές και τύποι διαγωνισμάτων να έχουν διαφο-
ρετικά αποτελέσματα στο ίδιο παιδί (Cakir, 2014. Catania, 2018. Reis & 
McCoach, 2000. Schultz, 2002). 

Η κουλτούρα και οι υποκουλτούρες όπου γεννήθηκε και ανατράφηκε 
το παιδί καθορίζουν πολλές πτυχές της συμπεριφοράς του (Catania, 2018. 
Worrell & Dixson, 2018). Όταν η κουλτούρα των μαθητών έρχεται σε 
αντίθεση με την κουλτούρα του σχολείου δημιουργείται σύγκρουση 
στους μαθητές με αποτέλεσμα να οδηγούνται στην υποεπίδοση. Επιπλέ-
ον, ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο παίζει το φύλο των παιδιού. Συχνά το σχο-
λείο και οι δάσκαλοι ενισχύουν το στερεότυπο του αγοριού και του κορι-
τσιού και ό,τι αυτό περιλαμβάνει. Ενώ η συμπεριφορά των αγοριών χα-
ρακτηρίζεται πιο προκλητική και δύσκολη στον χειρισμό, υπάρχουν πε-
ριπτώσεις, κατά τις οποίες οι αντιδράσεις των κοριτσιών είναι προβλημα-
τικές σε σημείο να αρνούνται οποιαδήποτε συμμετοχή σε μια εκπαιδευτι-
κή διαδικασία, την οποία θεωρούν άσχετη με τα ενδιαφέροντα και τις 
ανάγκες τους (Desmet et al., 2019). Τα πρότυπα που προωθούνται από τα 
μέσα μαζικής ενημέρωσης και είναι ευρέως αποδεκτά απο την κοινωνία 
κρίνονται ως ακατάλληλα στο σχολικό περιβάλλον. Ενδεχόμενη διαφο-
ροποίηση από αυτού του τύπου τα πρότυπα οδηγεί στην απομόνωση και 
υποεπίδοση του παιδιού. Η διαφορετικότητα ενός παιδιού δεν πρέπει να 
θεωρείται απειλή για τα υπόλοιπα αλλά εμπλουτισμός του σχολικού προ-
γράμματος (Herbert & McBee, 2007. Montgomery, 2009. Sousa, 2009).  

Η εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών είναι εξαιρετικά δύσκολη 
ως διαδικασία και ειδικότερα όταν οι εν λόγω μαθητές δεν παρουσιάζουν 
επιδόσεις ανάλογες των δυνατοτήτων τους, αλλά δεν πρέπει να παραγνω-
ρίζεται το γεγονός ότι αυτοί οι μαθητές κρύβουν μέσα τους εξαιρετικές 
ικανότητες και μια βαθιά επιθυμία για επιτυχία (Baska & VanTassel-
Baska, 2018). Μέσα από την προσπάθεια των παιδιών αλλά και του περι-
βάλλοντος τους, το οποίο οφείλει να παρέχει συναισθηματική υποστήρι-
ξη, είναι δυνατό να αντιμετωπιστούν οι αμυντικοί μηχανισμοί που συ-
ντηρούν την υποεπίδοση και οι συγκεκριμένοι μαθητές να καταφέρουν 
να αναπτύξουν τις ικανότητές τους στο έπακρο. Τέλος, πρέπει να γίνει 
κατανοητό ότι οι δάσκαλοι, οι γονείς, οι σύμβουλοι και οι μέντορες δια-
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δραματίζουν σημαντικό ρόλο στην παρέμβαση και αντιμετώπιση των συ-
μπεριφορών που οδηγούν στη χαμηλή σχολική επίδοση (Peterson, 2001. 
Ridgley et al., 2020).  

 
 
 

Βιβλιογραφία 
 
AL-DHAMIT, Y., & KREISHAN, L. (2016). Gifted students’ intrinsic 

and extrinsic motivations and parental influence on their motiva-
tion: From the self-determination theory perspective. Journal of 
Research in Special Educational Needs, 16(1), 13-23. 

ΑΝΤΩΝΙΟΥ, Α.-Σ. (2009). Χαρισματικά και ταλαντούχα παιδιά. Αθήνα: 
Ιατρικές Εκδόσεις Π. Χ. Πασχαλίδης. 

ASSOULINE, S. G., FOLEY NICPON, M., & WHITEMAN, C. S. 
(2011). Cognitive and psychological characteristics of gifted stu-
dents with written language disability: a reply to Lovett’s response. 
Gifted Child Quarterly, 55, 152. 

BARBIER, K., DONCHE, V., & VERSCHUEREN, K. (2019). Academic 
(under)achievement of intellectually gifted students in the transi-
tion between primary and secondary education: An individual per-
spective. Frontiers in Psychology, 10, 2533. 

BASKA, A., & VANTASSEL-BASKA, J. (2018). Interventions that 
work with special population in gifted education. Prufrock Press. 

BASLANTI, U., & MCCOACH, B. D. (2006). Factors related to the un-
derachievement of university students in Turkey. Roeper Review, 
28(4), 210-215. 

BEN-ARTZEY, S. N. (2019). The gifted child as an equal partner or mi-
nority in the sibling relationship: the parents’ perspective. Child 
Indicators Research, 12, 2151-2171.  

BRIGANDI, C. B., SIEGLE, D., WEINER, J. M., GUBBINS, E. J., & 
LITTLE, C. A. (2018). The perceived relationship between partici-
pation in enrichment and the environmental perceptions of gifted 
secondary school students. Gifted Child Quarterly, 62(3), 289-305. 

CAKIR, L. (2014). The relationship between underachievement of gifted 
students and their attitudes toward school environment. Social and 
Behavioral Sciences, 152, 1034-1038. 



ΑΙΤΙΑ ΠΟΥ ΟΔΗΓΟΥΝ ΣΤΗΝ ΥΠΟΕΠΙΔΟΣΗ ΤΩΝ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021   51

CATANIA, N. (2018). Gifting the ungifted: disproportionality of minori-
ty students in gifted education. Journal of the American Academy 
of Special Education Professionals, 66, 73. 

CHAN, D. W. (2004). Social coping and psychological distress among 
Chinese gifted students in Hong Kong. Gifted Child Quarterly, 48, 
30-38. 

CLINKENBEARD, P. R. (2012). Motivation and Gifted students: Impli-
cations of Theory and Research. Psychology in the Schools, 49(7), 
622-630.  

DESMET, O. A., PEREIRA, N., & PETERSON, J. S. (2019). Telling a 
tale: how underachievement develops in gifted girls. Gifted Child 
Quarterly, 64(2), 85-99.  

HEBERT, T. P. (2001). “If I had a new notebook, I know things would 
change”: bright underachieving young men in urban classrooms. 
Gifted Child Quarterly, 45, 174-185. 

HERBERT, T. P. & MCBEE, M. T. (2007). The impact of an undergrad-
uate honors program on gifted university students. Gifted Child 
Quarterly, 51, 136-145. 

HERTZOG, N. B., & BENNETT, T. (2003). In whose eyes? Parents’ per-
spectives on the learning needs of their gifted children. Roeper Re-
view, 26(2), 96-104. 

FREEMAN, J. (1985). The psychology of gifted children. Suffolk: John 
Wiley and Sons. 

FREEMAN, J. (1991). Gifted children growing up. London: Cassel Edu-
cational Limited. 

FRENCH, L. R., WALKER, C. L., & SHORE, B. M. (2011). Do Gifted 
Students Really Prefer to Work Alone? Roeper Review, 33(3), 145-
159. 

FORD, D. Y., HARRIS, J. J., TYSSON, C. A., & TROTMAN, F. M. 
(2002). Beyond deficit thinking: providing access for gifted Afri-
can American students. Roeper Review, 24, 52-58. 

FUGATE, C. M., & GENTRY, M. (2016). Understanding adolescent 
gifted girls with ADHD: Motivated and achieving. High Ability 
Studies, 27(1), 83-109. 

GALLAGHER, S., SMITH, S. R. & MERROTSY, P. (2011). Teachers’ 
Perceptions of the Socioemotional Development of Intellectually 
Gifted Primary Aged Students and their Attitudes towards Ability 
Grouping and Acceleration. Gifted and Talented International, 
26(2), 11-23.  



ΕΙΡΗΝΗ ΞΥΠΟΛΙΤΑ, ΑΛΕΞΑΝΔΡΟΣ-ΣΤΑΜΑΤΙΟΣ ΑΝΤΩΝΙΟΥ  

       ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021 52

GARN, A. C., MATTHEWS, M. S., & JOLLY, J. L. (2010). Parental in-
fluences on the academic motivation of gifted students: a self-
determination theory perspective. Gifted Child Quarterly, 54, 263-
274. 

GILAR-CORBI, R., VEAS, A., MINANO,P., & CASTEJON, J.-L. 
(2019). Differences in personal, familial, social, and school factors 
between underachieving and non-achieving gifted secondary stu-
dents. Frontiers in Psychology, 10, 2367. 

GOTTFRIED, A. W., COOK, C. R., ESKELES GOTTFRIED, A., & 
MORRIS, P. E. (2005). Educational characteristics of adolescents 
with gifted academic intrinsic motivation: a longitudinal investiga-
tion from school entry through early adulthood. Gifted Child Quar-
terly, 49, 172-185. 

GROSS, (2005). Radical acceleration and early entry to college: A re-
view of the research. Gifted Child Quarterly, 49, 2-14. 

KANEVSKY, L., & KEIGHLEY, T. (2003). To produce or not to pro-
duce? Understanding boredomand the honor in underachievement. 
Roeper Review, 26(1), 20-28. 

KOSHY, V. (2009). Too long neglected: giftedness in younger children. 
In Tom Balchin, Barry Hymer & Donna J. Matthews (Eds.), The 
Routledge International Companion to Gifted Education. New 
York: Routledge. 

LOVETT, B. J. (2011). On the diagnosis of learning disabilities in gifted 
students: reply to Assouline et al. (2010). Gifted Child Quarterly, 
55, 149-161. 

MANASAWALA, S. A., & DESAI, D. N. (2019). Meeting the educa-
tional needs of a gifted child: a parent’s narrative. Gifted Education 
International, 35(3), 189-200. 

MATTHEWS, M. S., & MCBEE, M. T. (2007). School factors and the 
underachievement of gifted students in a talent search summer pro-
gram. Gifted Child Quarterly, 51, 167-181. 

MCCOACH, D. B., SIEGLE, D., & RUBENSTEIN, L. (2020). Pay atten-
tion to inattention: exploring ADHD symptoms in a sample of un-
derachieving gifted students. Gifted Child Quarterly, 64(2), 100-
116. 

MCCOACH, D. B., & SIEGLE, D. (2003). Factors that differentiate un-
derachieving gifted students from high-achieving gifted students. 
Gifted Child Quarterly, 47, 144-154. 



ΑΙΤΙΑ ΠΟΥ ΟΔΗΓΟΥΝ ΣΤΗΝ ΥΠΟΕΠΙΔΟΣΗ ΤΩΝ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021   53

MEIER, E., VOGL, K., & PRECKEL, F. (2014). Motivational character-
istics of students in gifted classes: The pivotal role of need for cog-
nition. Learning and Individual Differences, 33, 39-46. 

MOFIELD, E., & PARKER PETERS, M. (2019). Understanding undera-
chievement: mindset, perfectionism, and achievement attitudes 
among gifted students. Journal for the Education of the Gifted, 
42(2), 107-134. 

MONTGOMERY, D. (2009). Why Do the Gifted and Talented Undera-
chieve? How Can Masked and Hidden Talents Be Revealed? In Di-
ane Montgomery (Ed.), Able, Gifted and Talented Underachievers 
(pp. 145-168). Chichester: John Wiley & Sons. 

MORISANO, D., & SHORE, B. A. (2010). Can Personal Goal Setting 
Tap the Potential of the Gifted Underachiever? Roeper Review, 
32(4), 249-258. 

RAYNERI, L. J., GERBER, B. L., & WILEY, L. P. (2006). The relation-
ship between classroom environment and the learning style prefer-
ences of gifted middle school students and the impact on levels of 
performance. Gifted Child Quarterly, 50, 104. 

REIS, S. M., & MCCOACH, D. B. (2000). The Underachievement of 
Gifted Students: What Do We Know and Where Do We Go? Gifted 
Child Quarterly, 44, 152-170. 

RIDGLEY, L. M., DAVIA RUBENSTEIN, L., &CALLAN, G. L. (2020). 
Gifted underachievement within a self-regulated learning frame-
work: Proposing a task-dependent model to guide early identifica-
tion and intervention. Psychology in the Schools, 57(9), 1365-1384. 

RIMM, S. B. (2003). Underachievement: A National Epidemic. In Nicho-
las Colangelo & Gary A. Davis (Eds.), Handbook of Gifted Educa-
tion: 3rd edition (pp. 424-443). Boston: A & B. 

RIMM, S. B. (2008). How to parent so children will learn: Strategies for 
raising a happy achieving child. Scottsdale, AZ: Great Potential 
Press. 

PETERSON, J. S. (2001). Successful adults who were once adolescent 
underachievers. Gifted Child Quarterly, 45, 236-250. 

PETERSON, J., DUNCAN, N., & CANADY, K. (2009). A longitudinal 
study of negative life events, stress, and school experiences of gift-
ed youth. Gifted Child Quarterly, 53, 34-49. 

SCHULTZ, R. A. (2002A). Illuminating realities: A phenomenological 
view from two underachieving gifted learners. Roeper Review, 
24(4), 203-212. 



ΕΙΡΗΝΗ ΞΥΠΟΛΙΤΑ, ΑΛΕΞΑΝΔΡΟΣ-ΣΤΑΜΑΤΙΟΣ ΑΝΤΩΝΙΟΥ  

       ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021 54

SCHULTZ, R. A. (2002b). Understanding giftedness and underachieve-
ment: at the edge of possibility. Gifted Child Quarterly, 46, 193-
208. 

SIEGLE, D., RUBENSTEIN, L., & MCCOACH, D. B. (2020). Do you 
know what I'm thinking? A comparison of teacher and parent per-
spectives of underachieving gifted students' attitudes. Psychology 
in the Schools, 57(10), 1596-1614. 

SIEGLE, D., & MCCOACH, D. B. (2018). Underachievement and the 
gifted child. In S. I. Pfeiffer, E. Shaunessy-Dedrick, & M. Foley-
Nicpon (Eds.), APA handbooks in psychology. APA handbook of 
giftedness and talent (pp. 559–573). American Psychological As-
sociation. 

STEENBERGEN-HU, S., OLSZEWSKI-KUBILIUS, P., & CALVERT, 
E. (2020). The effectiveness of current interventions to reverse the 
underachievement of gifted students: findings of a meta-analysis 
and systematic Review. Gifted Child Quarterly, 64(2), 132-165. 

SOUSA, D. A. (2009). How the gifted brain learns (2nd ed.). Thousand 
Oaks, CA: Corwin.  

YOON, J., KIM, K. J., & KOO, K. (2020). Enrichment program for the 
ethnic minority of gifted and talented students in science and engi-
neering. International Journal of Science Education, Part B, Com-
munication and Public Engagement, 1(10), 36-50.  

YUNDAI, D., SWANSON, J. A., & CHENG, H. (2011). State of re-
search on giftedness and gifted education: A survey of empirical 
studies published during 1998-2010 April. Gifted Child Quarterly, 
55, 126-138. 

VANTASSEL-BASKA, J. (2009). The role of gifted education in pro-
moting cultural diversity. In Tom Balchin, Barry Hymer & Donna 
J. Matthews (Eds.), The Routledge International Companion to 
Gifted Education. New York: Routledge.  

WOO, H., BANG, N. M., CAULEY, B., & CHOI, N. (2017). A Meta-
analysis: school-based intervention programs targeting psychoso-
cial factors for gifted racial/ethnic minority students. Journal for 
the Education of the Gifted, 40(3), 199-219. 

WORRELL, F. C., & DIXSON, D. D. (2018). Recruiting and retaining 
underrepresented gifted students. In Pfeiffer S. (Eds), Handbook of 
Giftedness in Children (pp. 209-226). Cham: Springer.  

 
 



ΑΙΤΙΑ ΠΟΥ ΟΔΗΓΟΥΝ ΣΤΗΝ ΥΠΟΕΠΙΔΟΣΗ ΤΩΝ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021   55

Περίληψη 
 

Η υποεπίδοση των χαρισματικών παιδιών αποτελεί θέμα που έχει διερευ-
νηθεί συστηματικά τα τελευταία χρόνια. Ο εννοιολογικός διαχωρισμός 
ανάμεσα σε χαρισματικότητα και επίτευξη έχει οδηγήσει σε μια συνεχή 
μελέτη των παραγόντων που συμβάλλουν στην υποεπίδοση των χαρισμα-
τικών νέων. Οι παράγοντες κατηγοριοποιούνται κυρίως σε ενδοπροσωπι-
κούς και διαπροσωπικούς. Τα χαρισματικά παιδιά που στερούνται οικο-
γενειακής υποστήριξης είναι περισσότερο πιθανό να εμφανίσουν υποεπί-
δοση. Η σημασία ενός υποστηρικτικού οικογενειακού και σχολικού περι-
βάλλοντος αναδεικνύεται στην πλειονότητα των ερευνών. Οι σημαντικοί 
άλλοι στη ζωή του παιδιού φαίνεται ότι αποτελούν έναν αντισταθμιστικό 
παράγοντα στα αρνητικά αποτελέσματα. Αντίθετα, ένα σχολικό σύστημα, 
το οποίο είναι ανέτοιμο να ανταποκριθεί στις ανάγκες του παιδιού μπορεί 
να συμβάλει στην κοινωνική, συναισθηματική και ακαδημαϊκή περιθωρι-
οποίησή του. Ένα σημαντικό ποσοστό χαρισματικών παιδιών αποσύρε-
ται, εμφανίζοντας κοινωνικές και συναισθηματικές δυσκολίες σε συνδυ-
ασμό με υποεπίδοση. Η αναγκαιότητα σχεδιασμού εκπαιδευτικών συ-
στημάτων προσαρμοσμένων στις εξαιρετικές ικανότητες των χαρισματι-
κών μαθητών γίνεται ολοένα και πιο επιτακτική. Οι προαπαιτούμενες 
αλλαγές του εκπαιδευτικού συστήματος θα πρέπει να είναι ριζικές και να 
συμπεριλαμβάνουν την οικογένεια ως σύστημα. Η εύρεση και κατανόηση 
των παραγόντων υποεπίδοσης των χαρισματικών παιδιών αποτελεί τη 
βάση ενός επιτυχημένου εκπαιδευτικού συστήματος.  
 
Λέξεις-κλειδιά: υποεπίδοση, χαρισματικά παιδιά, αιτιολογικοί  
                         παράγοντες, υποστηρικτικό πλαίσιο 
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Factors influencing gifted students’underachievement 
  
Abstract  
 
Gifted children’s underachievement has been systematically investigated 
over the past few years. The conceptual difference between giftedness 
and achievement has led to an ongoing study over the factors that account 
for the underachievement of gifted young people. The factors are mostly 
categorized as intrapersonal and interpersonal. Gifted children without a 
supportive family system are more likely to underachieve. The im-
portance of a supportive family and school environment constitutes a 
highlight in most studies. The significant others in a child’s life seem to 
act as a protective factor against negative outcomes. On the contrary, a 
school system unprepared to meet gifted children’s needs may cause in-
tense social, emotional and academic marginalization. A significant per-
centage of gifted children is withdrawn displaying signs of social and 
emotional difficulties combined with underachievement. The necessity of 
designing an education system adjusted to gifted children’s exceptional 
abilities becomes more and more compelling. The required changes for 
the education system should be fundamental and encompass the family 
system. Identifying and understanding the causes of underachievement 
among gifted children is the basis of a successful education system. 
 
Keywords: underachievement, causal factors, gifted students,  

      supportive system
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ΝΟΖΜΟ΢ΤΝΖ ΟΡΗΕΔΣΑΗ ΔΤΡΔΩ΢ Ω΢ Ζ ΓΔΝΗΚΖ ΝΟΖΣΗΚΖ ΗΚΑΝΟΣΖΣΑ 

ηνπ αηόκνπ γηα ινγηθή ζθέςε, επίιπζε πξνβιεκάησλ θαη κάζε-

ζε (Plomin & von Stumm, 2018). Αλ θαη ε λνεκνζύλε βξίζθεηαη 

ζην επίθεληξν ηνπ ελδηαθέξνληνο ηεο επηζηεκνληθήο θνηλόηεηαο ήδε από 

ηηο πξώηεο δεθαεηίεο ηνπ 20νπ αηώλα, δηάθνξνη εξεπλεηέο έρνπλ δώζεη 

δηαθνξεηηθνύο νξηζκνύο. Αλάκεζα ζηνπο πην ζεκαίλνληεο, νη Binet θαη 

Simon (1916) όξηζαλ ηελ λνεκνζύλε σο ηε ζεκειηώδε ηθαλόηεηα πνπ 

ραξαθηεξίδεηαη από ηε ινγηθή θξίζε, ηελ πξαθηηθή άπνςε, ηελ πξσην-

βνπιία θαη ηελ ηθαλόηεηα πξνζαξκνγήο ζε δηαθνξεηηθέο ζπλζήθεο. Αξ-

γόηεξα ν Wechsler (1958) επεζήκαλε ηελ ηθαλόηεηα ηνπ αλζξώπνπ λα 

ελεξγεί ζθόπηκα, λα ζθέθηεηαη ινγηθά θαη λα πξνζαξκόδεηαη θαηάιιεια 

ζηηο εθάζηνηε απαηηήζεηο ηνπ θνηλσληθνύ θαη θπζηθνύ πεξηβάιινληνο 

πνπ ηνλ πεξηζηνηρίδεη. Ο Gardner (1983) ζηε δεκνζίεπζή ηνπ “Frames of 

Mind” εηζήγαγε ηελ έλλνηα ηεο πνιιαπιήο λνεκνζύλεο θαη όξηζε επηά 

είδε λνεκνζύλεο γηα λα βνεζήζεη ηνπο εθπαηδεπηηθνύο θαη ηνπο καζεηέο 

λα θαηαλνήζνπλ ηηο δπλάκεηο ησλ αηόκσλ πνπ εθηείλνληαη ζε όιν ην θά-

ζκα ιεηηνπξγίαο ηνπο: ηε γισζζηθνιεθηηθή, ηε ινγηθνκαζεκαηηθή, ηε 

κνπζηθή, ηε ζσκαηηθή ή θηλαηζζεηηθή, ηε ρσξηθή, ηελ ελδνπξνζσπηθή 

θαη ηε δηαπξνζσπηθή ή θνηλσληθή λνεκνζύλε.  

΋πσο θαίλεηαη ζηε βηβιηνγξαθία, αλ θαη δηαθνξεηηθνί, νη νξηζκνί ηεο 

λνεκνζύλεο ζπγθιίλνπλ γύξσ από παξόκνηεο έλλνηεο. Ζ λνεκνζύλε αθε-

λόο απνβιέπεη ζηελ πξνζαξκνγή ηνπ αηόκνπ ζην πεξηβάιινλ θαη αθεηέ-

ξνπ είλαη κηα γεληθή θαη πεξίπινθε ιεηηνπξγία πνπ έρεη ζρέζε κε ηε ζπ-

λνιηθή αλάπηπμε ηνπ ςπρνζσκαηηθνύ κεραληζκνύ ηνπ αηόκνπ, κε ηελ ε-

Ζ 
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πίδξαζε πνιηηηζηηθώλ, θπζηθώλ θαη θνηλσληθώλ παξαγόλησλ. Έρνπκε, 

ινηπόλ, λα θάλνπκε κε κία πνιπδηάζηαηε έλλνηα πνπ ελέρεη πνιιαπιέο 

γλσζηηθέο ιεηηνπξγίεο θαη θαίλεηαη λα επεξεάδεηαη ηόζν από βηνινγηθνύο 

όζν θαη από πεξηβαιινληηθνύο-πνιηηηζκηθνύο παξάγνληεο. Δμαηηίαο ηεο 

γεληθήο θύζεο ηεο λνεκνζύλεο είλαη εμαηξεηηθά δύζθνιε ε κειέηε θαη ν 

θαζνξηζκόο ησλ παξαγόλησλ πνπ ηελ επεξεάδνπλ.  

Ζ παξνύζα αλαζθόπεζε εζηηάδεη ζηνπο γελεηηθνύο θαη βηνινγηθνύο 

παξάγνληεο πνπ θαίλεηαη λα θαζνξίδνπλ κέξνο ηεο λνεκνζύλεο ζε κηα 

πξνζπάζεηα βαζύηεξεο θαηαλόεζεο ησλ παξαγόλησλ πνπ δηέπνπλ ηηο 

γλσζηηθέο ιεηηνπξγίεο ηεο λνεκνζύλεο. ΢πγθεθξηκέλα, εμεηάδεηαη ε γε-

λεηηθή βάζε ηεο λνεκνζύλεο κέζα από κνξηαθέο-γνληδηαθέο κειέηεο θαη 

κειέηεο θιεξνλνκηθόηεηαο, θαζώο θαη ε αλαηνκία θαη ιεηηνπξγία ζπγθε-

θξηκέλσλ πεξηνρώλ ηνπ εγθεθάινπ θαη ε απνηειεζκαηηθόηεηα ηεο ιεη-

ηνπξγίαο απηώλ.  

 

 

Ιζηοπική αναδπομή ηων θεωπιών ηηρ Νοημοζύνηρ  
 

Πξηλ ηηο εηζεγήζεηο ηνπ Alfred Binet, ν λνπο ζεσξείην κία κεραλή θαη ε 

λνεκνζύλε σο ε κεραληθή δηαδηθαζία πνπ κεηξηέηαη από ηελ ηαρύηεηα 

ηεο ζσκαηηθήο αληίδξαζεο θαη από ηελ αθνπζηηθή θαη νπηηθή ηθαλόηεηα 

αληίιεςεο. Σε δεθαεηία ηνπ 1880, ν Alfred Binet ζην Παξίζη θαηαζθεπά-

δεη ηεζη γηα ηελ αλαγλώξηζε ησλ ρακειώλ ζε επίδνζε καζεηώλ (Binet & 

Simon, 1916). Ζ θιίκαθα πεξηιακβάλεη ηνλ νξηζκό ιέμεσλ, ηελ επαλά-

ιεςε αθνινπζηώλ από ςεθία ή ιέμεηο, ηελ επίιπζε πξνβιεκάησλ, ηελ 

αλαπαξαγσγή ζρεδίσλ θαη πξνηύπσλ θαη ηελ εύξεζε ηεο θύξηαο ηδέαο κε 

γισζζνινγηθέο αζθήζεηο. Σν 1904, ν Spearman δηαηππώλεη ηνλ γεληθό 

λνεηηθό παξάγνληα (g). Λίγν αξγόηεξα, ην 1911, ν Henry Goddard δειώ-

λεη όηη ν δείθηεο λνεκνζύλεο θαζνξίδεηαη κόλν από ηελ θιεξνλνκηθόηε-

ηα θαη ηα ηεζη λνεκνζύλεο κεηξνύλ ην γεληθό λνεηηθό παξάγνληα. Ο 

Lewis Terman (1925) αλαπηύζζεη ηα ηεζη λνεκνζύλεο Stanford-Binet 

θαη νξίδεη ηνλ δείθηε λνεκνζύλεο (IQ = Intelligence Quotient) θαη ηηο 

λόξκεο ηεο ειηθίαο θαη ηνπ επηπέδνπ. Ζ ρξνλνινγηθή ειηθία απνηειεί κέ-

ηξν κέζσ ηνπ νπνίνπ κπνξνύκε λα ζπγθξίλνπκε ηα επηηεύγκαηα ησλ αηό-

κσλ θαη λα απνθαλζνύκε γηα ηε θπζηθή ηνπο ηθαλόηεηα.  

Σν 1923, λνεκνζύλε ζεσξείηαη απηό πνπ ηα λνεηηθά ηεζη εμεηάδνπλ. 

Σν ηεζη ησλ Κύξησλ Ννεηηθώλ Ηθαλνηήησλ ηνπ Thurstone (Mental 

Abilities Test- PMAT) (1938) κεηξά ηε ιεμηινγηθή επθξάδεηα, ηε ιεθηη-

θή θαηαλόεζε, ηε ρσξηθή νπηηθνπνίεζε, ηελ ηαρύηεηα αληίιεςεο, ηε 
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κλήκε θαη ηε ζπιινγηζηηθή ηθαλόηεηα. Δλώ ππάξρεη ν γεληθόο λνεηηθόο 

παξάγνληαο, ππάξρεη θαη ε ζπκβνιή μερσξηζηώλ ηθαλνηήησλ πνπ πξέπεη 

λα ιακβάλνληαη ππόςε. Σν 1945 ην Army Alpha Test ρξεζηκνπνηείηαη 

γηα λα αμηνινγήζεη ην πξνζσπηθό ζηνλ ζηξαηό, ώζηε ηα άηνκα λα πξνσ-

ζνύληαη ζε θαηάιιειεο επαγγεικαηηθέο ζέζεηο.  

Σε δεθαεηία ηνπ 1960, ε έλλνηα ηεο ηππηθήο απόθιηζεο ηνπ δείθηε λν-

εκνζύλεο βαζίδεηαη ζηε θπζηθή θαηαλνκή (κέζνο όξνο=100, ηππηθή α-

πόθιηζε=15) (Reich, 1977), θαη ιίγν αξγόηεξα, ην 1967 ν Guilford πα-

ξνπζηάδεη ηε Γνκή ηεο Ννεκνζύλεο πνπ κε ηε ρξήζε ηεο αλάιπζεο πα-

ξαγόλησλ πεξηιακβάλεη 120 μερσξηζηέο λνεηηθέο ηθαλόηεηεο. ΢ύγρξνλεο 

ζηαηηζηηθέο κέζνδνη, όπσο ε αλάιπζε δηαθύκαλζεο, επηηξέπνπλ λα αλα-

γλσξηζηνύλ ζπζηάδεο ζπζρεηίζεσλ κεηαμύ ησλ ηθαλνηήησλ. Σν 1983, ε 

ζεσξία ηεο Πνιιαπιήο Ννεκνζύλεο ηνπ Gardner πεξηιακβάλεη ηα εμήο 

είδε λνεκνζύλεο: ηε γισζζηθή, ηε ινγηθν-καζεκαηηθή, ηε ρσξηθή, ηελ 

θηλαηζζεηηθή, ηε κνπζηθή, ηελ ελδνπξνζσπηθή θαη ηε δηαπξνζσπηθή. Σέ-

ινο, ην 1984 ν Sternberg δηαηππώλεη ην Σξηαξρηθό Μνληέιν ηεο Ννεκν-

ζύλεο: γλώζε, επίδνζε, κεηα-γλώζε. Δθηόο ησλ δηαθνξώλ ζηε κάζεζε 

(γλώζε) θαη ζηε ζθέςε (επίδνζε) ππάξρεη κία ηθαλόηεηα ηεο «ζθέςεο σο 

πξνο ηε ζθέςε» θαη ηεο απηνξύζκηζεο ηεο λνεηηθήο δηαδηθαζίαο. 

 

 

Γενεηικοί Παπάγονηερ 
 

Ζ αληίιεςε όηη θάζε άλζξσπνο γελληέηαη δηαθνξεηηθόο γελλήζεθε ηνπιά-

ρηζηνλ δύν ρηιηάδεο ρξόληα πξηλ, από ηελ επνρή ηεο Πνιηηείαο ηνπ Πιά-

ησλα, θαη έθηνηε ν ξόινο ησλ γνληδίσλ ζηα επίπεδα ηεο λνεκνζύλεο, όρη 

κόλν δελ ακθηζβεηείηαη, αιιά δηαπηζηώλεηαη κε ηεζη λνεκνζύλεο/δνθη-

καζίεο γλσζηηθήο ηθαλόηεηαο κεηαμύ αλζξώπσλ κε θνηλά γνλίδηα. 

Δίλαη επξέσο απνδεθηό ζηνπο θόιπνπο ηεο επηζηεκνληθήο θνηλόηεηαο 

όηη νη αηνκηθέο δηαθνξέο ζηα ςπρνινγηθά ραξαθηεξηζηηθά θαζνξίδνληαη 

από γελεηηθέο θαη πεξηβαιινληηθέο επηδξάζεηο. Ωο γνλόηππνο νξίδεηαη 

νιόθιεξε ε γελεηηθή θαηαζθεπή ελόο αηόκνπ, δειαδή ην ζύλνιν ησλ γν-

ληδίσλ πνπ πεξηέρνληαη ζε θάζε θύηηαξό ηνπ. Από ηελ άιιε πιεπξά, ε 

έθθξαζε ηνπ γνλόηππνπ, δειαδή ε εθδήισζε όισλ εθείλσλ ησλ ραξα-

θηήξσλ πνπ πεξηέρνληαη θσδηθνπνηεκέλνη ζηα γνλίδηα απνηειεί ηνλ θαη-

λόηππν (Brookes & Robinson, 2015).  

Ζ θιεξνλνκηθόηεηα ηεο λνεκνζύλεο απμάλεηαη επίζεο κε ηελ ειηθία, 

θαζώο ηα πνζνζηά εθηηκάηαη όηη θπκαίλνληαη από 20% ζηελ παηδηθή ειη-

θία κέρξη θαη 60%-80% ζηελ ελήιηθε δσή (Plomin, DeFries, Knopik & 
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Neiderhiser, 2016). Άιισζηε θαζώο κεγαιώλνπκε, ν θαηλόηππνο καο α-

ληαλαθιά ην γνλόηππν πην ζηελά. Οξηζκέλα γνλίδηα δελ έρνπλ ελεξγν-

πνηεζεί κέρξη ηελ εθεβεία ή ηελ ελήιηθε δσή αιιά κηα πην εύινγε εμή-

γεζε γηα ηηο αιιαγέο πνπ ζρεηίδνληαη κε ηελ ειηθία ζηελ θιεξνλνκηθό-

ηεηα κπνξεί λα είλαη νη ζπζρεηίζεηο γνληδίσλ θαη πεξηβάιινληνο. Αξθεηνί 

εξεπλεηέο έρνπλ θαηαιήμεη ζην ζπκπέξαζκα πσο νη γελεηηθνί παξάγνληεο 

θαζνξίδνπλ ην 40% πεξίπνπ ηεο αθαδεκατθήο θαη γλσζηηθήο αλάπηπμεο 

ησλ αλζξώπσλ (Branigan, McCallum & Freese 2013. Herd et al., 2019).  

 

Ο πόλορ ηηρ κληπονομικόηηηαρ και ηων γονιδίων ζηη νοημοζύνη- 

Μελέηερ διδύμων 

 

Ο ζπληειεζηήο θιεξνλνκεζηκόηεηαο (heritability coefficient) είλαη ν 

ζηαηηζηηθόο δείθηεο, ν νπνίνο πεξηγξάθεη ηελ αλαινγία ηεο δηαθνξάο πνπ 

παξαηεξείηαη αλάκεζα ζηηο επηδόζεηο ησλ αηόκσλ, θαη νη νπνίεο κπνξνύλ 

λα απνδνζνύλ ζηηο δηαθνξέο ηεο γελεηηθήο ηνπο θαηαζθεπήο (Hill et al., 

2018). Ζ θιεξνλνκεζηκόηεηα ησλ ραξαθηεξηζηηθώλ ππνινγίδεηαη γεληθά 

βάζεη πνζνηηθώλ γελεηηθώλ κνληέισλ πνπ ρξεζηκνπνηνύληαη ζπλήζσο 

ζηηο θνηλσληθέο επηζηήκεο. 

Ήδε από ηε δεθαεηία ηνπ 1980, δηαπηζηώζεθε πσο νη πξώηνπ βαζκνύ 

ζπγγελείο πνπ πεξηιακβάλνπλ γνλείο, ηα παηδηά ηνπο θαη ηνπο ζπγγελείο 

ηνπο ζρεηίδνληαη γελεηηθά ζε πνζνζηό 50% σο πξνο ην γεληθό λνεηηθό 

παξάγνληα g. Δπίζεο, ζε 1.017 δεύγε ζπγγελώλ πξώηνπ βαζκνύ πνπ πην-

ζεηήζεθαλ ζε ρσξηζηέο νηθνγέλεηεο, ε κέζε ζπζρέηηζε κε ηνλ γεληθό λν-

εηηθό παξάγνληα g είλαη 0,22, ζπκπεξαίλνληαο όηη νη γελεηηθνί παξάγν-

ληεο εξκελεύνπλ ην κηζό ηεο ζπζρέηηζεο κε ηνλ παξάγνληα g. Γηα πηνζε-

ηεκέλνπο γνλείο θαη ηα πηνζεηεκέλα παηδηά ηνπο ε κέζε ζπζρέηηζε κε ην 

g είλαη 0,23, ελώ ζε ζπγγελείο πξώηνπ βαζκνύ πνπ έρνπλ ην ίδην πεξη-

βάιινλ ε ζπζρέηηζε είλαη 0,45 (Bouchard & McGue, 1981). Βιέπνπκε 

σζηόζν όηη αλ θαη ππάξρεη ζηαηηζηηθά ζεκαληηθή ζπλάθεηα αλαθνξηθά 

κε ηνπο γελεηηθνύο παξάγνληεο, ην θνηλό πεξηβάιινλ θαίλεηαη λα παίδεη 

πνιύ ζεκαληηθό ξόιν ζηε λνεκνζύλε (Deary, Cox & Hill, 2021). Δληνύ-

ηνηο, κειέηεο ζπζρεηίζεσλ δε ζπλεπάγνληαη ζρέζε αηηίαο-αηηηαηνύ. 

Δλώ νη κειέηεο ζε δηδύκνπο ζπλερίδνπλ λα απνηεινύλ έλα ηζρπξό θαη 

άθξσο θαηαηνπηζηηθό ζεκείν ζηε βηβιηνγξαθία δε ιείπνπλ νη θξηηηθέο ζε 

απηνύ ηνπ είδνπο ηε κέζνδν. Μηα βαζηθή παξαδνρή είλαη όηη νη κνλνδπ-

γσηηθνί δίδπκνη είλαη γελεηηθά παλνκνηόηππνη θαη όηη θαηλνηππηθέο δηα-

θνξέο ηνπο νθείινληαη ζε πεξηβαιινληηθνύο παξάγνληεο. Οη ζσκαηηθέο 

κεηαιιάμεηο ζεσξνύληαλ πάληα σο κία πηζαλή πεγή ησλ δηαθνξώλ κεηα-
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μύ ησλ κνλνδπγσηηθώλ δηδύκσλ, αιιά ιόγσ ηεο ζπάληαο εκθάληζήο ηνπο, 

δελ έρνπλ κειεηεζεί αξθεηά. Μηα κειέηε ησλ δηαθνξώλ ηνπ αξηζκνύ α-

ληηγξαθώλ ζε ζσκαηηθά θύηηαξα απνδεηθλύεη όηη κπνξεί λα είλαη πην ζπ-

ρλέο ζε ζρέζε κε απηό πνπ ζεσξείην παιαηόηεξα (Bruder et al., 2008).  

΢ε πξόζθαηε κειέηε ησλ Nikolašević θαη ζπλεξγαηώλ (2021), όπνπ 

αμηνινγήζεθε ε γεληθή γλσζηηθή ηθαλόηεηα ζε 134 δεύγε κνλνδπγσηηθώλ 

δηδύκσλ, δηαπηζηώζεθε πσο ε ζπζρέηηζε κεηαμύ λνεκνζύλεο θαη γελεηη-

θώλ παξαγόλησλ είλαη 0,52, ελώ ε ζπζρέηηζε κεηαμύ λνεκνζύλεο θαη 

πεξηβαιινληηθώλ παξαγόλησλ είλαη 0,13, απνδεηθλύνληαο θαη πάιη ηελ η-

ζρπξή επίδξαζε ησλ γελεηηθώλ παξαγόλησλ ζηελ εμέιημε ηεο λνεκνζύλεο.  

Γεθαεηίεο πξηλ νη εξεπλεηέο θαηέδεημαλ όηη, αλ θαη ε θιεξνλνκεζηκό-

ηεηα ήηαλ πςειή (πεξίπνπ 48%), ην εκβξπτθό πεξηβάιινλ αληηπξνζώ-

πεπε ην 20% ηεο ζπζρέηηζεο πιεξνθνξηώλ κεηαμύ παλνκνηόηππσλ δηδύ-

κσλ θαη γηα ην 5% ηεο ζπζρέηηζεο κεηαμύ ησλ κε δηδύκσλ αδειθηώλ πνπ 

κνηξάδνληαη ηελ ίδηα κήηξα δηαδνρηθά. Έλα θνηλό ζεκείν θξηηηθήο ηεο 

εξεπλεηηθήο κεζόδνπ ζε δηδύκνπο είλαη όηη κηα ζεκαληηθή αλαινγία ησλ 

κνλνδπγσηηθώλ δηδύκσλ είλαη κνλνρνξηαθά, παξά δηρνξηαθά (Prescott et 

al.,1999). Απηό ζεκαίλεη όηη κνηξάδνληαη ηνλ ίδην πιαθνύληα θαηά ηε 

δηάξθεηα ηεο θύεζεο επηηξέπνληαο έηζη ζηα δίδπκα ηελ αληαιιαγή ηνπ 

αίκαηνο θαη όισλ ησλ βηνινγηθώλ παξαγόλησλ πνπ κπνξεί λα επεξεά-

δνπλ (νξκόλεο, θιπ). Ζ ππόζεζε ησλ επηθξηηώλ είλαη όηη νη κνλνρνξηαθνί 

δίδπκνη κπνξεί λα έρνπλ πεξηζζόηεξεο νκνηόηεηεο ιόγσ ησλ πξνγελλεηη-

θώλ πεξηβαιινληηθώλ επηξξνώλ θαη απηό κπνξεί λα νδεγήζεη ζε ππεξε-

θηίκεζε ηεο γελεηηθήο επηξξνήο.  

΢ύκθσλα κε έξεπλα ησλ Bouchard θαη ζπλεξγαηώλ (1990) ζε 48 πα-

λνκνηόηππα δεύγε δηδύκσλ, ηα νπνία ρσξίζηεθαλ ζε λεπηαθή ειηθία θαη 

κεγάισζαλ ρσξηζηά, βξέζεθαλ εμαηξεηηθά πςεινί ζπζρεηηζκνί κεηαμύ 

ηνπο ζε όηη αθνξά ηε ιεθηηθή αμηνιόγεζε βάζεη WAIS (0.64) θαη γηα ηελ 

πξώηε θύξηα ζπληζηώζα ησλ εηδηθώλ λνεηηθώλ ηθαλνηήησλ (0.78). Πα-

ξνκνίσο, νη ζπζρεηίζεηο ζε άιιεο ηξεηο κεηξήζεηο ηεο λνεκνζύλεο θηλή-

ζεθαλ κεηαμύ απηώλ ησλ απνηειεζκάησλ. Ζ ζπζρέηηζε κεηαμύ ησλ βαζ-

κνινγηώλ ζε παλνκνηόηππα δεύγε δηδύκσλ πνπ ρσξίζηεθαλ θαη κεγάισ-

ζαλ μερσξηζηά κεηξά άκεζα ηελ θιεξνλνκεζηκόηεηα, εθόζνλ ηα δίδπκα 

είραλ ειάρηζηε επαθή θαη δελ πηνζεηήζεθαλ από παξόκνηα ζπίηηα. Πξό-

ζθαηε έξεπλα κειεηώληαο δεύγε ελειίθσλ δηδύκσλ πνπ κεγάισζαλ ζε 

δηαθνξεηηθά νηθνγελεηαθά πιαίζηα θαη έιαβαλ ηελ απαξαίηεηε εθπαίδεπ-

ζε ή ππήξρε απνζηέξεζε απηήο θαηά ηε δηάξθεηα ηεο δσήο ηνπο, αμηνιν-

γώληαο ηόζν ηηο ιεθηηθέο όζν θαη ηηο πξαθηηθέο ηθαλόηεηέο ηνπο, ζπκπέ-

ξαλαλ πσο ε εμέιημε ηεο λνεκνζύλεο επεξεάδεηαη ζε έλα πνζνζηό 50- 
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70% από γελεηηθνύο παξάγνληεο θαη πσο ν ρξόλνο ζηνλ νπνίν ε πιεην-

ςεθία ησλ ζπκκεηερόλησλ νινθιήξσζε ηηο δξαζηεξηόηεηεο ησλ ηεζη ή-

ηαλ ζρεδόλ ίδηνο, κε πνιύ ειάρηζηε απόθιηζε (Segal, Montoya & Becker, 

2018).  

 

Ο πόλορ ηων γονιδίων ζηη γνωζηική λειηοςπγία  

(Μοπιακέρ μελέηερ γονιδίων) 

 

΋πσο αλαθέξζεθε θαη παξαπάλσ, ε θιεξνλνκεζηκόηεηα ηνπ παξάγνληα 

g ηεο λνεκνζύλεο είλαη νπζηώδεο. ΢ηελ ηξέρνπζα βηβιηνγξαθία έρεη πξν-

ηαζεί πιεζώξα ππνςήθησλ γνληδίσλ πνπ λα ζπλδένληαη κε ηηο δηαηνκηθέο 

δηαθνξέο ζηε λνεκνζύλε. Αλ θαη ηα πεξηζζόηεξα απνηειέζκαηα ησλ ε-

ξεπλώλ έρνπλ παξνπζηάζεη ζηαηηζηηθά ζεκαληηθά απνηειέζκαηα θαηα-

δεηθλύνληαο ζπγθεθξηκέλα γνλίδηα, εληνύηνηο νη εξεπλεηέο δελ έρνπλ θα-

ηαθέξεη λα επαλαιάβνπλ ηα απνηειέζκαηα ζε κειέηεο κε αξθεηά κεγάιν 

δείγκα, κε επαξθή ζπζηνηρία γλσζηηθώλ δνθηκαζηώλ θαη ηηο ίδηεο γελεηη-

θέο κεηαβιεηέο (Goriounova & Mansvelder, 2019).  

Αλακθηζβήηεηα, ε Απνιηπνπξσηεΐλε Δ (ApoE) θαη εηδηθόηεξα ην αι-

ιειόκνξθν ε4 θαίλεηαη λα ζρεηίδεηαη κε γλσζηηθέο θαη γισζζηθέο ιεη-

ηνπξγίεο ηνπ εγθεθάινπ (Zhong et al., 2018). Πην ζπγθεθξηκέλα, ε ΑpoE 

είλαη κηα πξσηεΐλε πνπ παίδεη ζεκαληηθό ξόιν ζηε ξύζκηζε ηνπ κεηαβν-

ιηζκνύ ησλ ιηπηδίσλ ηόζν ζην πεξηθεξεηαθό όζν θαη ζην θεληξηθό λεπξη-

θό ζύζηεκα (Mahley, 2016). Σν αιιειόκνξθν ε4 έρεη ζπζρεηηζζεί πνι-

ιαπιέο θνξέο κε ηελ απώιεηα γλσζηηθήο ηθαλόηεηαο ζε άηνκα πνπ ππν-

θέξνπλ από ηε λόζν Altzheimer κέζα από ςπρνκεηξηθέο αμηνινγήζεηο 

δείγκαηνο αζζελώλ θαη πγηώλ ζπκκεηερόλησλ (Bussy et al., 2019). Ο 

θαηλόηππνο ηεο ApoE έρεη εξεπλεζεί αλαθνξηθά κε ηελ επίδνζε ζε πνη-

θίιεο γλσζηηθέο δνθηκαζίεο θαη ζε αλζξώπνπο κεγαιύηεξεο ειηθίαο, ρσ-

ξίο Altzheimer, κε κηθξόηεξεο ζνβαξόηεηαο κνξθέο γλσζηηθήο εμαζζέ-

λεζεο (Guerini et al., 2016. Wang, Zhang & Pan, 2018). Δκπεηξηθά δεδν-

κέλα απνδεηθλύνπλ όηη θνξείο ηνπ αιιειόκνξθνπ ε4 εκθαλίδνπλ ρακε-

ιόηεξε επίδνζε ζηηο γλσζηηθέο θαη κλεκνληθέο δνθηκαζίεο θαη κεγαιύηε-

ξε πηώζε ζηελ επίδνζε θαηά ηελ επαλεμέηαζε κεηά από ηξία ρξόληα 

(Cho et al., 2020). Παξόια απηά, νη παξαπάλσ έξεπλεο πεξηνξίδνληαη ζε 

κηθξά δείγκαηα ζπγθεθξηκέλνπ ειηθηαθνύ θάζκαηνο (ηξίηεο ειηθίαο) κε 

ην ελδηαθέξνλ λα εζηηάδεηαη πξσηαξρηθά ζε θάπνηνπ είδνπο λνεηηθήο α-

λαπεξίαο (π.ρ. λόζν Altzheimer) παξά ζηνλ γεληθό πιεζπζκό, δπζθνιεύ-

νληαο έηζη ηε γελίθεπζε ησλ απνηειεζκάησλ. 

Έλα δεύηεξν γνλίδην πνπ θαίλεηαη λα ζρεηίδεηαη κε ηε γλσζηηθή ηθα-
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λόηεηα θαη, θαη’ επέθηαζε κε ηε λνεκνζύλε, είλαη ην SNAP-25 

(Synaptosomal Associated Protein). Δξεπλεηηθά δεδνκέλα αλαδεηθλύνπλ 

ηε ζρέζε ηνπ SNAP-25 ηόζν κε ηε κλήκε όζν θαη κε ηε κάζεζε θαη ηηο 

γλσζηηθέο ιεηηνπξγίεο πνπ ζπλδένληαη άκεζα κε ηε λνεκνζύλε (Noor & 

Zahid, 2017. Wang et al., 2018). Παξόια απηά, αλ θαη ηα απνηειέζκαηα 

θαίλνληαη λα είλαη ζηαηηζηηθώο ζεκαληηθά, δελ έρνπλ θαηαθέξεη λα επα-

ιεζεπηνύλ θαη νη έξεπλεο πθίζηαληαη κεζνδνινγηθέο αδπλακίεο. 

Δμάγεηαη ινηπόλ, από ηα παξαπάλσ ην ζπκπέξαζκα όηη ε έξεπλα ζπ-

λερίδεηαη κε ηνλ θαζνξηζκό ππνςήθησλ γνληδίσλ πνπ λα ζρεηίδνληαη κε 

ηε λνεκνζύλε. Αλ θαη πξνο ην παξόλ δελ έρνπλ θαηαθέξεη λα θαζνξη-

ζζνύλ ηα γνλίδηα απηά, ην έδαθνο γηα πεξαηηέξσ δηεξεύλεζε κε θαιύηεξε 

κεζνδνινγία θαη πην εμειηγκέλε ζεσξεηηθή βάζε θαίλεηαη λα είλαη γόλη-

κν πξνο απηήλ ηελ θαηεύζπλζε. 

 

Εξωζωμαηική γονιμοποίηζη & νοημοζύνη 

  

Σα ηειεπηαία ρξόληα, νξηζκέλεο έξεπλεο κειεηνύλ ηε ζπζρέηηζε κεηαμύ 

ησλ κεζόδσλ εμσζσκαηηθήο γνληκνπνίεζεο, δειαδή ηεο ICSI (Intracyto-

plasmic Sperm Injection - Δλδνσαξηαθή Έγρπζε ΢πεξκαηνδσαξίνπ) θαη 

ηεο IVF (In Vitro Fertilisation-Δμσζσκαηηθή Γνληκνπνίεζε) ζε ζρέζε κε 

ηηο βαζκνινγίεο ζε δνθηκαζίεο λνεκνζύλεο (Heineman et al., 2019). Πην 

ζπγθεθξηκέλα, παξαηεξήζεθε πςειόηεξε βαζκνινγία από ηα παηδηά πνπ 

ε ζύιιεςή ηνπο έγηλε κε ICSI ζε ζρέζε κε εθείλα ηεο θπζηνινγηθήο ζύι-

ιεςεο. ΢ε έξεπλα ησλ Faramarzi θαη ζπλεξγαηώλ (2016), αλαθέξεηαη 

πσο ε επίδνζε λνεκνζύλεο ησλ παηδηώλ ησλ νπνίσλ ε ζύιιεςε ηνπο ε-

πεηεύρζε κε ηελ κέζνδν ICSI είλαη ειαθξώο ρακειόηεξε ζε ζρέζε κε 

απηήλ ησλ παηδηώλ θπζηνινγηθήο ζύιιεςεο. Παξόια απηά, νη εξεπλεηέο 

ζπλερίδνπλ λα δηρνγλσκνύλ επί ηνπ ζέκαηνο θαη ηα πεξηζζόηεξα δεδνκέ-

λα από πξόζθαηεο έξεπλεο νδεγνύλ ζηελ πεπνίζεζε πσο δελ επαιεζεύν-

ληαη ζηαηηζηηθώο ζεκαληηθέο δηαθνξέο ζηα επίπεδα λνεκνζύλεο κεηαμύ 

ησλ παηδηώλ πνπ ε ζύιιεςή ηνπο ήηαλ θπζηνινγηθή θαη εθείλσλ όπνπ 

ήηαλ απνηέιεζκα ICSI. 

 

Νοημοζύνη, κληπονομικόηηηα & πεπιβάλλον 

 

Πνιιέο έξεπλεο έρνπλ πξαγκαηνπνηεζεί γηα λα εληνπίζνπλ ηνπο παξάγν-

ληεο πνπ θαζνξίδνπλ ζε κεγάιν βαζκό απηό πνπ νλνκάδνπκε «εμππλάδα» 

ή αιιηώο πςειή επθπΐα. Οη πεξηζζόηεξνη εξεπλεηέο ζπκθσλνύλ όηη νη 

παξάγνληεο απηνί είλαη πνιινί, κε βαζηθόηεξνπο ηελ θιεξνλνκηθόηεηα 
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θαη ην θνηλσληθό πεξηβάιινλ ζηα πξώηα ρξόληα ηεο δσήο ηνπ αηόκνπ 

(Milovanović et al., 2020).  

΢ε παιηόηεξεο κειέηεο ηα πνζνζηά πνπ αθνξνύζαλ ηελ θιεξνλνκηθό-

ηεηα σο θύξην παξάγνληα ηεο αλάπηπμεο ηεο λνεκνζύλεο ήηαλ από 80% 

θαη πάλσ. Ήδε όκσο από ην 1911 ν Binet έθαλε ηελ ππόζεζε όηη ε δηα-

θνξά ζηνλ δείθηε λνεκνζύλεο κεηαμύ παηδηώλ πνπ πξνέξρνληαη από δηα-

θνξεηηθέο θνηλσληθέο ηάμεηο ζα πξέπεη λα νθείιεηαη ζην θνηλσληθό πεξη-

βάιινλ ηνπο.  

Ο Piaget ζεσξνύζε όηη ε λνεκνζύλε είλαη έλαο δπλακηθόο κεραληζκόο 

ν νπνίνο νηθνδνκείηαη πξννδεπηηθά, έρνληαο σο βάζε ηελ θιεξνλνκηθό-

ηεηα, αιιά ζπγρξόλσο, αθνινπζώληαο ηελ πνξεία θαη έρνληαο ηελ εμέιη-

με πνπ ην πεξηβάιινλ ζα θαζνξίζεη. Ζ λνεκνζύλε, ινηπόλ γηα ηνλ Piaget, 

νξίδεηαη από ηελ θιεξνλνκηθόηεηα αιιά θαζνξίδεηαη από ην πεξηβάιινλ 

(Piaget, 2003).  

Μία άιιε ελδηαθέξνπζα άπνςε πάλσ ζην ζέκα είλαη ε έξεπλα ηνπ 

Bernstein ζρεηηθά κε ηε γιώζζα θαη ηελ αλάπηπμή ηεο. ΢ύκθσλα κε απ-

ηόλ, ε γισζζηθή αλάπηπμε επεξεάδεηαη από ην θνηλσληθό πεξηβάιινλ θαη 

ηε δηάξζξσζε ησλ νηθνγελεηαθώλ ζρέζεσλ θαη είλαη έλαο από ηνπο παξά-

γνληεο πνπ ζπλζέηνπλ ηε λνεκνζύλε. Έηζη ινηπόλ θαίλεηαη θαζαξά ε 

ζύλδεζε λνεκνζύλεο θαη θνηλσληθνύ πεξηβάιινληνο ζε ζρέζε κε ηε 

γισζζηθή αλάπηπμε (Bernstein, 1961).  

Ζ έξεπλα ηνπ Dr. Bernie Delvin ηνπ Παλεπηζηεκίνπ ηνπ Πίηζκπνπξγθ 

θαη ησλ ζπλεξγαηώλ ηνπ (1997), έδεημαλ όηη πνιύ ζεκαληηθό ξόιν όζνλ 

αθνξά ζηελ ηειηθή επθπΐα πνπ αλαπηύζζεη έλαο άλζξσπνο παίδεη ην πε-

ξηβάιινλ κέζα ζην ζώκα ηεο κεηέξαο, όπνπ αλαπηύζζεηαη ην έκβξπν, 

όζν δηαξθεί ε θύεζε. Ζ έξεπλα θαηέιεμε όηη θαζαξά γελεηηθνί παξάγν-

ληεο επζύλνληαη γηα ην 34% ηεο ζπλνιηθήο επθπΐαο ελόο αλζξώπνπ.  

Μεηαγελέζηεξεο έξεπλεο απέδεημαλ όηη όρη κόλν ε κέηξεζε ηεο επ-

θπΐαο είλαη επάισηε ζηελ ακθηζβήηεζε θαη ηνλ πξνβιεκαηηζκό, αιιά 

θαη όηη νη βηνινγηθνί παξάγνληεο όπσο ην εκβξπτθό πεξηβάιινλ κπνξνύλ 

λα ηελ επεξεάδνπλ. Ίζσο παξεκβάζεηο ζηνλ ηξόπν δσήο, από ηε δηαηξν-

θή θαη ηελ άζθεζε θαη άιινπο παξάγνληεο, λα έρνπλ σο απνηέιεζκα 

παηδηά πην έηνηκα θαη ηθαλά λα αληηκεησπίζνπλ ηηο πξνθιήζεηο ηεο δσήο 

(Mrazik & Dombrowski, 2010).  

΢ε πξόζθαηε έξεπλα αμηνινγήζεθε ην λνεηηθό δπλακηθό παηδηώλ ζρν-

ιηθήο ειηθίαο ζε ζύγθξηζε κε ην πξόγξακκα δηαηξνθήο πνπ αθνινπζνύ-

ζαλ νη κεηέξεο ηνπο θαηά ηελ θύεζε. ΋πσο απνδείρζεθε από ηα απνηε-

ιέζκαηα, πςειόηεξν λνεηηθό δπλακηθό είραλ ηα παηδηά ησλ νπνίσλ νη 

κεηέξεο θαηαλάισλαλ πεξηζζόηεξνπο μεξνύο θαξπνύο θαη ιαραληθά θαηά 
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ηελ θύεζε, ελώ ρακειόηεξν λνεηηθό δπλακηθό είραλ ηα παηδηά ησλ ν-

πνίσλ νη κεηέξεο ηνπο θαηά ηελ θύεζε θαηαλάισλαλ πεξηζζόηεξν θόθθη-

λν θξέαο, δπκαξηθά, παηάηεο θαη θαθέ (Freitas‐Vilela et al., 2018).  

Από ηελ άιιε, ε Jochumsen θαη ζπλεξγάηεο (2019) δηεμήγαγαλ έξεπ-

λα όπνπ επηθεληξώζεθαλ ζηε ζπζρέηηζε κεηαμύ ζσκαηηθήο άζθεζεο ηεο 

κεηέξαο θαηά ηε δηάξθεηα ηεο εγθπκνζύλεο θαη κεηαγελέζηεξεο γλσζηη-

θήο αλάπηπμεο ηνπ παηδηνύ. Οη ζπκκεηέρνληεο ηεο έξεπλαο ήηαλ 4.008 

κεηέξεο ησλ νπνίσλ ηα παηδηά ηνπο ήηαλ 17-20 εηώλ, αξζεληθνύ θύινπ. 

΢ύκθσλα κε ηα απνηειέζκαηα ηεο έξεπλαο, ηα παηδηά ησλ νπνίσλ νη κε-

ηέξεο ηνπο γπκλάδνληαλ θαηά ηελ θύεζε, έζησ θαη κεξηθέο θνξέο ηελ ε-

βδνκάδα, είραλ πνιύ ιηγόηεξεο πηζαλόηεηεο λα έρνπλ ρακειόηεξε επίδν-

ζε ζε ηεζη αμηνιόγεζεο ηνπ λνεηηθνύ δπλακηθνύ ηνπο, ζε ζύγθξηζε κε ηα 

παηδηά ησλ νπνίσλ νη κεηέξεο ηνπο αθνινπζνύζαλ έλα είδνο δσήο ρσξίο 

ζσκαηηθή άζθεζε. Ζ ζύγρξνλε ςπρνινγία ππνζηεξίδεη όηη ε λνεκνζύλε 

εμαξηάηαη από ηε δπλακηθή θαη ζπλερή αιιειεπίδξαζε θιεξνλνκηθόηε-

ηαο θαη πεξηβάιινληνο, ζπκπεξηιακβάλνληαο ζηελ έλλνηα ηνπ πεξηβάι-

ινληνο ηόζν ηνπο πξνγελλεηηθνύο όζν θαη ηνπο κεηέπεηηα επίθηεηνπο πα-

ξάγνληεο (Taylor, et al., 2017). Ζ θιεξνλνκηθόηεηα εκθαλίδεηαη σο έλα 

δπλακηθό γηα ηθαλόηεηα κάζεζεο, αμηνπνίεζεο πξνεγνύκελσλ εκπεηξηώλ, 

ιύζεο λέσλ πξνβιεκάησλ θαη πξνζαξκνγήο ηνπ αηόκνπ ζηηο απαηηήζεηο 

ηεο θνηλσληθήο ηνπ δσήο. 

 

 

Βιολογικοί παπάγονηερ 
 

΋πσο είδακε παξαπάλσ, κέξνο ηεο αλζξώπηλεο λνεκνζύλεο εμεγείηαη 

κέζα από γελεηηθνύο παξάγνληεο θαη ηελ θιεξνλνκηθόηεηα όπσο απηνί 

εκθαλίδνληαη ζε νηθνγελεηαθέο κειέηεο, κειέηεο δηδύκσλ θαη πηνζεζίαο. 

Ωζηόζν είλαη γλσζηό όηη νη γελεηηθνί παξάγνληεο έρνπλ βηνινγηθή βάζε. 

Έηζη είλαη ηδηαίηεξα ελδηαθέξνλ λα κειεηεζεί ν ξόινο ησλ βηνινγηθώλ 

αηνκηθώλ δηαθνξώλ θαη ηδηαίηεξα απηώλ ηεο εγθεθαιηθήο δνκήο θαη ιεη-

ηνπξγίαο ζε κηα πξνζπάζεηα λα ζπληεζεί κηα πην νινθιεξσκέλε εηθόλα 

ηεο αλζξώπηλεο λνεκνζύλεο (Hidese et al., 2020). Δμ νξηζκνύ ε λνεκν-

ζύλε ραξαθηεξίδεηαη σο κηα γεληθή λνεηηθή ηθαλόηεηα πνπ πεξηιακβάλεη 

ηε ινγηθή ζθέςε, ηελ επίιπζε πξνβιεκάησλ θαη ηε κάζεζε. Ζ θαηαλόε-

ζε ησλ βηνινγηθώλ κεραληζκώλ θαη ηδηαίηεξα απηώλ ηνπ εγθεθάινπ πνπ 

ζρεηίδνληαη κε ηε λνεκνζύλε έρεη ηδηαίηεξε βαξύηεηα, θαζώο κπνξεί λα 

πξνζθέξεη ηδηαίηεξα ζεκαληηθά νθέιε ηόζν ζε αηνκηθό όζν θαη ζπιινγη-

θό επίπεδν. Αλ θαη ε θπζηνινγία ηεο λνεκνζύλεο αθόκα δελ έρεη πιήξσο 
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ζθηαγξαθεζεί, εκπεηξηθά επξήκαηα αλαηνκηθώλ θαη ιεηηνπξγηθώλ λεπξν-

απεηθνληζηηθώλ κειεηώλ ηνπ εγθεθάινπ (brain neuroimaging studies) 

θαίλεηαη λα ζπλδένπλ ην κέγεζνο ηνπ εγθεθάινπ κε ηε λνεκνζύλε (Nave 

et al., 2019) θαη λα εληζρύνπλ πεξηζζόηεξν ην κνληέιν ελόο θαηαλεκεκέ-

λνπ δηθηύνπ ζηηο βξεγκαην-κεησπηθέο πεξηνρέο ηνπ εγθεθάινπ παξά κηαο 

ζπγθεθξηκέλεο πεξηνρήο «ππεύζπλεο» γηα ηε λνεκνζύλε (Goriounova & 

Mansvelder, 2019). Ζ ππόζεζε ηνπ θαηαλεκεκέλνπ δηθηύνπ θαίλεηαη λα 

ζπκπίπηεη κε ηελ ίδηα ηε θύζε ηεο λνεκνζύλεο, θαζώο ε ηειεπηαία εθά-

πηεηαη πνιιαπιώλ γλσζηηθώλ ιεηηνπξγηώλ, ηα θέληξα ησλ νπνίσλ βξί-

ζθνληαη ζε δηαθνξεηηθά ζεκεία ηνπ εγθεθάινπ.  

 

Το μέγεθορ, η αναηομία ηος εγκεθάλος και η νοημοζύνη 

 

Έλα απμαλόκελν ζώκα εξεπλώλ ππνδεηθλύεη κηα ζεηηθή ζπλάθεηα κεηαμύ 

ηνπ κεγέζνπο ηνπ εγθεθαιηθνύ όγθνπ θαη ηεο λνεκνζύλεο. ΢ε κηα ζρεηη-

θά παιαηόηεξε κεηα-αλάιπζε πξαγκαηνπνηήζεθε δηεξεύλεζε ησλ εξεπ-

λεηηθώλ δεδνκέλσλ πνπ είραλ ζπιιερζεί κε ηελ ηερληθή ηεο καγλεηηθήο 

ηνκνγξαθίαο (Magnetic Resonance Imaging-MRI) ζε 8.000 ζπκκεηέρν-

ληεο θαη ησλ δύν θύισλ θαη ζπζρέηηδαλ ηνλ ζπλνιηθό όγθν ηνπ εγθεθά-

ινπ κε ηε λνεκνζύλε. Σα επξήκαηα έδεημαλ πξνο ηελ θαηεύζπλζε κηαο 

ζεηηθήο ζπλάθεηαο κεηξίνπ κεγέζνπο (r=.24, p<.001). ΢ε παξόκνηα έξεπ-

λα, νη εξεπλεηέο ππνζηήξημαλ όηη ν ζπλνιηθόο όγθνο ηνπ εγθεθάινπ κπν-

ξεί λα εμεγήζεη ην 47% ηεο ζπλνιηθήο δηαθύκαλζεο ηεο γεληθήο λνεκν-

ζύλεο (g). Με απηήλ ηελ έξεπλα επηβεβαηώζεθαλ πξνγελέζηεξα απνηειέ-

ζκαηα (Pennington et al., 2000). 

΢ην ίδην αθξηβώο ζπκπέξαζκα έρεη θαηαιήμεη θαη κηα πην πξόζθαηε 

κεηα-αλάιπζε 88 κειεηώλ, όπνπ κειεηήζεθε ε ζπζρέηηζε κεηαμύ ηνπ κε-

γέζνπο ηνπ εγθεθάινπ θαη ηεο λνεκνζύλεο 8.000 αηόκσλ. ΢ύκθσλα κε 

ηα απνηειέζκαηα ν ζπληειεζηήο ζπζρέηηζεο κεηαμύ ησλ δύν είλαη 0,24 

θαη επηβεβαηώλεη ηα απνηειέζκαηα πξνεγνύκελσλ εξεπλώλ. Πιένλ είλαη 

αλακθίβνιν όηη έλαο κεγαιύηεξνο εγθέθαινο κπνξεί λα πξνβιέςεη κηα 

πςειόηεξε λνεκνζύλε (Pietschnig et al., 2015).  

Μία παιαηόηεξε κεηα-αλάιπζε ζρεηηθά κε ην κέγεζνο ηνπ εγθεθάινπ 

θαη ηε λνεκνζύλε (Mcdaniel, 2005) αλέδεημε όηη ε κέζε ζεηηθή ζπλάθεηα 

κεηαμύ ηνπ ζπλνιηθνύ όγθνπ ηνπ εγθεθάινπ θαη ηεο λνεκνζύλεο είλαη 

κέηξηνπ κεγέζνπο (r=.33). Παξαηεξείηαη δε, πςειόηεξε ζπλάθεηα ζηηο 

γπλαίθεο (r=.40) ζπγθξηηηθά κε ηνπο άλδξεο (r=.34) θαη παξακέλεη ζηα-

ζεξή θαηά ηε δηάξθεηα ηεο δσήο ηνπ αηόκνπ. Σα απνηειέζκαηα απηά επη-

βεβαηώζεθαλ θαη από κία κειέηε εθαηό (100) κεηαζαλάηησλ πεξηπηώζε-
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σλ, θαηά ηελ νπνία ε ιεθηηθή λνεκνζύλε θάλεθε λα εμεγείηαη θαηά 36% 

από ηνλ όγθν ηνπ εγθεθάινπ, ελώ ε νπηηθν-ρσξηθή λνεκνζύλε θαηά 

10%. Ωζηόζν, ζεκεηώζεθαλ ζηαηηζηηθά ζεκαληηθέο δηαθπιηθέο δηαθνξέο 

θαζώο θαη δηαθνξέο όζνλ αθνξά ζηελ πιεπξίσζε ησλ ζπκκεηερόλησλ 

(Witelson, Beresh & Kigar, 2006). 

Με δεδνκέλε ηελ αλσηέξσ ζρέζε ηνπ ζπλνιηθνύ κεγέζνπο ηνπ εγθε-

θάινπ κε ηε γεληθή λνεκνζύλε, ε πην ζύγρξνλε βηβιηνγξαθία επηρείξεζε 

λα εξεπλήζεη ηα αίηηα απηήο ηεο ζρέζεο κειεηώληαο ζπγθεθξηκέλεο πεξη-

νρέο ελδηαθέξνληνο (Regions of Interest-ROI). In vivo εθηηκήζεηο ηνπ 

όγθνπ ηνπ εγθεθάινπ αλέδεημαλ ζεηηθέο ζπλάθεηεο όρη κόλν κε πξνκεησ-

πηαίεο πεξηνρέο αιιά ελόο δηεπξπκέλνπ δηθηύνπ πνπ πεξηιακβάλεη ην κε-

ησπηαίν, βξεγκαηηθό, θξνηαθηθό ινβό, ηνλ ηππόθακπν θαη ηελ παξεγθε-

θαιίδα (Posner & Barbey, 2020). Παξόια απηά, νη ζρέζεηο πνπ πξνέθπ-

ςαλ ήηαλ κηθξνύ έσο κεζαίνπ κεγέζνπο. Δπηπξόζζεηεο κεζνδνινγίεο πνπ 

βαζίδνληαη ζε ζπλάθεηεο δελ κπνξνύλ λα πεξηγξάςνπλ ζρέζεηο αηηίνπ-

αηηηαηνύ θαη σο εθ ηνύηνπ δελ κπνξνύλ λα εμεγήζνπλ ηελ ζρέζε αλάκε-

ζα ζηηο αηνκηθέο δηαθνξέο σο πξνο ηνλ όγθν ζπγθεθξηκέλσλ εγθεθαιη-

θώλ πεξηνρώλ θαη γεληθήο λνεκνζύλεο. 

Βαζηζκέλνη ζηελ ππόζεζε όηη ν κεγαιύηεξνο εγθέθαινο έρεη πεξηζζό-

ηεξνπο λεπξώλεο (Marhounová, et al., 2019), ην νπνίν ζπλεπάγεηαη κε 

πιενλεθηήκαηα ζηε γλσζηηθή ηθαλόηεηα θαη γλσζηηθή πνιππινθόηεηα 

κέζσ πεξηζζόηεξσλ λεπξηθώλ ζπλάςεσλ, νη εξεπλεηέο εζηίαζαλ ην ελδη-

αθέξνλ ηνπο ζηε δηάθξηζε ηεο θαηάο θαη ιεπθήο νπζίαο. Υξεζηκνπνηώ-

ληαο αλαηνκηθέο απεηθνληζηηθέο κεζόδνπο θαη ηελ ηερληθή ηεο κνξθνκε-

ηξίαο ησλ νγθνζηνηρείσλ (Voxel Based Morphometry-VPM), κειέηεο π-

πέδεημαλ ζεηηθέο ζπλάθεηεο κεηαμύ ηνπ όγθνπ ηεο θαηάο θαη ιεπθήο νπ-

ζίαο ζε δηάθνξεο πεξηνρέο ηνπ εγθεθάινπ θαη ηεο λνεκνζύλεο (Bathelt et 

al., 2018).  

Πην ζπγθεθξηκέλα, κειέηεζαλ ρσξηζηά ηε θαηά από ηε ιεπθή νπζία. 

Ζ πξώηε θαίλεηαη λα αληηπξνζσπεύεη ηνλ αξηζκό θαη ηελ ππθλόηεηα ησλ 

ζσκάησλ θαη ησλ δελδξηθώλ απνιήμεσλ ησλ λεπξώλσλ ζπληειώληαο 

ζηελ ηθαλόηεηα επεμεξγαζίαο ησλ πιεξνθνξηώλ, ελώ ε δεύηεξε αθνξά 

ζηνλ αξηζκό, ην πάρνο θαη ηνλ βαζκό εκκπέισζεο ησλ λεπξσληθώλ αμό-

λσλ θαη ζπληειεί ζηελ απνηειεζκαηηθή ξνή ησλ πιεξνθνξηώλ ζηνλ ε-

γθέθαιν. Ζ θαηά νπζία, ε νπνία ζρεηίδεηαη κε πςειόηεξε βαζκνινγία 

ζηηο δνθηκαζίεο λνεκνζύλεο, βξίζθεηαη ζπγθεληξσκέλε ζε δηάθνξεο πε-

ξηνρέο ηνπ κεησπηθνύ, βξεγκαηηθνύ, θξνηαθηθνύ θαη ηληαθνύ ινβνύ. Ω-

ζηόζν, ε ζεηηθή ζπλάθεηα ηεο ιεπθήο νπζίαο κε ηε λνεκνζύλε ήηαλ κη-

θξόηεξνπ βειελεθνύο (Bathelt et al., 2019).  
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Παξόια απηά, ζπλδπάδνληαο ηνλ ξόιν ηεο θάζε νπζίαο, ε ζεκαληηθή 

ζπγθέληξσζε ιεπθήο νπζίαο ζηνλ δεμηό βξεγκαηηθό ινβό ελδέρεηαη λα 

δηεπθνιύλεη ηε κεηαθνξά αηζζεηεξηαθώλ πιεξνθνξηώλ από ηνλ νπίζζην 

εγθέθαιν ζηνλ κεησπηαίν ινβό, όπνπ ε κεγαιύηεξε ζπγθέληξσζε θαηάο 

νπζίαο νδεγεί ζηελ θαιύηεξε επεμεξγαζία ηνπο θαη ηειηθά ζε πςειόηεξε 

βαζκνινγία λνεκνζύλεο (Penke et al., 2012). Αλ θαη ε ζρέζε κεηαμύ ηνπ 

όγθνπ ηεο θαηάο θαη ιεπθήο νπζίαο επηβεβαηώλεηαη θαη ζηα δύν θύια, ε-

ληνύηνηο θαίλεηαη λα ππάξρνπλ ζηαηηζηηθά ζεκαληηθέο δηαθνξέο ηόζν 

ζηελ αλαινγία θαηάο-ιεπθήο νπζίαο όζν θαη ζηηο πεξηνρέο ζπγθέληξσ-

ζεο, κε ηηο γπλαίθεο λα ζπγθεληξώλνπλ πεξηζζόηεξε ιεπθή νπζία θαη 

ηνπο άληξεο πεξηζζόηεξε θαηά (Gennatas et al., 2017. Hemmen et al., 

2017).  

Έλαο κεγάινο αξηζκόο παιαηόηεξσλ κειεηώλ έξρεηαη λα ππνζηεξίμεη 

ηα απνηειέζκαηα ησλ Haier θαη ζπλ. (2004, 2005), πξνηάζζνληαο επξή-

καηα ππέξ ηνπ κνληέινπ ελόο θαηαλεκεκέλνπ εγθεθαιηθνύ δηθηύνπ γηα 

ηε λνεκνζύλε. ΢ε κηα βηβιηνγξαθηθή αλαζθόπεζε 37 ζύγρξνλσλ αλαην-

κηθώλ θαη ιεηηνπξγηθώλ λεπξναπεηθνληζηηθώλ κειεηώλ (Jung & Haier, 

2007) νη εξεπλεηέο πξόηεηλαλ ηε Θεσξία ηεο Βξεγκαην-Μεησπηθήο Οιν-

θιήξσζεο (Parietal-Frontal Integration Theory- P-FIT) ε νπνία εκπιέθεη 

έλα θαηαλεκεκέλν δίθηπν πνπ πεξηιακβάλεη πεξηνρέο ζηνλ βξεγκαηηθό 

θαη κεησπηαίν ινβό πνπ ζπλδένληαη κέζσ ηεο ιεπθήο νπζίαο. ΢ύκθσλα 

κε ην κνληέιν απηό, νη πιεξνθνξίεο πνπ ιακβάλεη ην άηνκν ζπιιέγνληαη 

θαη επεμεξγάδνληαη κέζα από έλαλ ζπλδπαζκό νπηηθναθνπζηηθώλ κέζσλ. 

΢ε απηό ην πξώην ζηάδην ηεο επεμεξγαζίαο ησλ αηζζεηεξηαθώλ πιεξν-

θνξηώλ ν θξνηαθηθόο θαη ν ηληαθόο ινβόο παίδνπλ ζεκαληηθό ξόιν. Πην 

ζπγθεθξηκέλα, ν εμσηαηλησηόο θινηόο (extrastriate cortex) θαη ε αηξα-

θηνεηδήο έιηθα (fusiform gyrus) ζηνλ ηληαθό ινβό εκπιέθνληαη ζηελ αλα-

γλώξηζε θαη επεμεξγαζία εηθόλσλ, ελώ ε πεξηνρή Wernicke ζηελ αλάιπ-

ζε θαη επεμεξγαζία ηεο ζύληαμεο αθνπζηηθώλ πιεξνθνξηώλ. Δλ ζπλερεί-

α, νη αηζζεηεξηαθέο πιεξνθνξίεο πξνσζνύληαη ζηνλ βξεγκαηηθό θινηό 

θαη ηδηαίηεξα ζε πεξηνρέο ηεο ππεξρείιηαο (supramarginal), αλώηεξεο 

βξεγκαηηθήο (superior parietal) θαη γσληώδνπο (angular) έιηθαο, όπνπ ην 

ζύλνιν ησλ πξνζιεθζέλησλ πιεξνθνξηώλ επεμεξγάδνληαη κέζσ ηνπ δη-

αξζξσηηθνύ ζπκβνιηζκνύ θαη ηεο αθαίξεζεο ζε έλα ελαιιαθηηθό ζύλνιν 

γλσζηηθώλ πιεξνθνξηώλ. Ο βξεγκαηηθόο θινηόο ζπλδέεηαη κε πεξηνρέο 

ηνπ κεησπηαίνπ θινηνύ όπνπ δνθηκάδνληαη πνηθίιεο ιύζεηο ζε ελδερόκε-

λα πξνβιήκαηα θαη όηαλ ε βέιηηζηε ιύζε βξεζεί, ε ξαρηαία πξόζζηα πε-

ξηνρή ηνπ πξνζαγσγίνπ (dorsal anterior cingulate area) εκπιέθεηαη ζηελ 

αλάδεημε κίαο απάληεζεο θαζώο θαη ζηελ αλαζηνιή αληαγσληζηηθώλ α-
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παληήζεσλ. ΢ε όιε απηή ηε δηαδηθαζία ε ιεπθή νπζία παίδεη πνιύ ζεκα-

ληηθό ξόιν σο πξνο ηε δηεπθόιπλζε κηαο γξήγνξεο θαη ρσξίο ζθάικαηα 

κεηάδνζεο δεδνκέλσλ από ηελ νπίζζηα πξνο ηε κεησπηθή εγθεθαιηθή πε-

ξηνρή (Haier & Jung, 2008. Jung & Haier, 2007. Posner & Barbey, 2020).  

Δπξήκαηα αξθεηώλ κειεηώλ έξρνληαη ζε ζπκθσλία κε ην κνληέιν P-

FIT πξνζζέηνληαο εγθπξόηεηα ζηελ ππόζεζε ηνπ θαηαλεκεκέλνπ κνληέ-

ινπ. Αλαηνκηθέο απεηθνληζηηθέο κειέηεο ηνπ εγθεθάινπ πνπ κέηξεζαλ ηε 

λνεκνζύλε κε θιίκαθεο Wechsler (WISC ή/θαη WAIS) αλέδεημαλ ζπλδέ-

ζεηο ηεο λνεκνζύλεο κε ηελ ππθλόηεηα ηζηώλ θαη ιεπθήο νπζίαο πεξηζ-

ζόηεξν ζηηο κεησπηαίεο θαη βξεγκαηηθέο πεξηνρέο ηνπ εγθεθάινπ θαη ζε 

κηθξόηεξν βαζκό ζηηο θξνηαθηθέο θαη ηληαθέο (Colom et al., 2009. 

Frangou, Chitins & Williams, 2004. Haier et al., 2004, 2005. Shaw et al., 

2006). Γηαρξνληθέο κειέηεο δείρλνπλ όηη αιιαγέο ζηε ιεπθή νπζία, πνπ 

ελδέρεηαη λα πξνθύςνπλ ιόγσ γήξαλζεο, κπνξεί λα επηθέξνπλ αιιαγέο 

θαη ζηε λνεκνζύλε. Ζ ιεπθή νπζία εμάιινπ έρεη θαλεί όηη ζπλδέεηαη κε 

ηελ νπηηθνρσξηθή ηθαλόηεηα θαη ηηο ιεθηηθέο δεμηόηεηεο (Muetzel et al., 

2015). 

Πξόζθαηεο κειέηεο δηεξεύλεζαλ ην ξόιν ησλ λεπξώλσλ πνπ βξίζθν-

ληαη ζηνλ θξνηαθηθό θινηό θαη ζπκπέξαλαλ πσο όζν πςειόηεξν είλαη ην 

λνεηηθό δπλακηθό ηόζν κεγαιύηεξνη θαη ηαρύηεξνη είλαη θαη νη λεπξώλεο 

πνπ βξίζθνληαη ζηνλ θξνηαθηθό θινηό θαη επνκέλσο δηεπθνιύλνπλ ηελ 

επεμεξγαζία θαη ηε κεηάδνζε ησλ ζεκάησλ πνπ θηάλνπλ εθεί πνιύ πην 

απνηειεζκαηηθά (Savage et al., 2018).  

Πέξα από ηηο αλαηνκηθέο κειέηεο ηνπ εγθεθάινπ ην κνληέιν P-FIT 

βξίζθεηαη ζε ζπκθσλία θαη κε απνηειέζκαηα κειεηώλ ιεηηνπξγηθήο α-

πεηθόληζεο ηνπ εγθεθάινπ. ΢ε κηα κειέηε κε ρξήζε ιεηηνπξγηθνύ καγλε-

ηηθνύ ηνκνγξάθνπ (functional Magnetic Resonance Imaging-fMRI) ζε 

δείγκα αηόκσλ κε αλώηεξε λνεκνζύλε (κέζε βαζκνινγία ζπλνιηθήο 

θιίκαθαο WAIS-R 137, ±12 κνλάδεο) έλαληη νκάδαο ειέγρνπ (κέζε βαζ-

κνινγία ζπλνιηθήο θιίκαθαο WAIS-R 105, ±17 κνλάδεο), ηα απνηειέ-

ζκαηα από ηε δνθηκαζία κε πςειή ζπλάθεηα κε ηε λνεκνζύλε αλέδεημαλ 

κηα απμεκέλε ηνπηθή δξαζηεξηόηεηα θαη ηδηαίηεξα ζην βξεγκαην-κεησ-

πηαίν δίθηπν πνπ πεξηιακβάλεη ηνλ πιάγην πξνκεησπηαίν θινηό, ηνλ πξό-

ζζην θινηό ηνπ πξνζαγσγίνπ θαη ηνλ νπίζζην βξεγκαηηθό θινηό. Ζ νκάδα 

ησλ επθπώλ ζπκκεηερόλησλ παξνπζίαζε ζπλάθεηα κεγαιύηεξνπ κεγέ-

ζνπο ζπγθξηηηθά κε ηελ νκάδα ειέγρνπ ζηνλ πξνκεησπηαίν θινηό. Δπη-

πιένλ, ε αλάιπζε γξακκηθήο παιηλδξόκεζεο έδεημε όηη ε δξαζηεξηόηεηα 

ζηνλ αλώηεξν θαη ελδνβξεγκαηηθό θινηό επεμήγεζαλ θαηά κεγάιν πνζν-

ζηό (r=0.71- 0.81) ηηο αηνκηθέο δηαθνξέο ζηε λνεκνζύλε. Οη εξεπλεηέο 
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θαηέιεμαλ όηη ε αλώηεξε επθπΐα είλαη πηζαλόηεξν λα νθείιεηαη ζηε ιεη-

ηνπξγηθή δηεπθόιπλζε ηνπ βξεγκαην-κεησπηαίνπ δηθηύνπ (Parieto-frontal 

network) παξά ηεο πξόζιεςεο επηπξόζζεησλ πεξηνρώλ ηνπ εγθεθάινπ. 

΢πλνιηθά, ινηπόλ, ηόζν νη αλαηνκηθέο-ζηαηηθέο κειέηεο όζν θαη κειέ-

ηεο ιεηηνπξγηθήο απεηθόληζεο ηνπ εγθεθάινπ παξνπζηάδνπλ ζεκαληηθά 

εκπεηξηθά δεδνκέλα πνπ ζπλδένπλ ηηο αηνκηθέο δηαθνξέο ζηε λνεκνζύλε 

κε ην ζπλνιηθό κέγεζνο ηνπ εγθεθάινπ θαη ηελ ππθλόηεηα θαη πνζόηεηα 

ηεο ιεπθήο θαη θαηάο νπζίαο ζε έλα θαηαλεκεκέλν δίθηπν ζηνλ εγθέθαιν 

κεηαθηλώληαο ην αξρηθό ελδηαθέξνλ ησλ εξεπλεηώλ από ηνλ κεησπηαίν 

ινβό ζε έλα βξεγκαην-κεησπηαίν δίθηπν.  

 

Νοημοζύνη και αποδοηικόηηηα εγκεθαλικήρ λειηοςπγίαρ 

 

Δθηόο από ηηο ζηαηηθέο αλαηνκηθέο κειέηεο, ην κνληέιν P-FIT επηβε-

βαηώλεηαη θαη από κειέηεο ιεηηνπξγηθήο απεηθόληζεο. Πξώηκεο κειέηεο 

ρξεζηκνπνηώληαο ηνκνγξαθίεο εθπνκπήο πνδηηξνλίσλ (Positron Emission 

Tomography-PET) θαη εμεηάδνληαο θπζηνινγηθό αλδξηθό πιεζπζκό αλέ-

δεημαλ κηα ζηαηηζηηθά ζεκαληηθή, αξλεηηθή ζπλάθεηα κεηαμύ ηεο επίδν-

ζεο ζε γλσζηηθέο ή/θαη νπηηθνρσξηθέο/θηλεηηθέο δνθηκαζίεο θαη ηνπ κε-

ηαβνιηθνύ ξπζκνύ γιπθόδεο ζηηο πεξηνρέο ηνπ εγθεθαιηθνύ θινηνύ. Σα 

απνηειέζκαηα πξνηείλνπλ όηη νη ζπκκεηέρνληεο κε ηελ πςειόηεξε επίδν-

ζε ρξεζηκνπνίεζαλ ιηγόηεξε εγθεθαιηθή ελέξγεηα αθήλνληαο πίζσ ην 

ζελάξην ελόο «ζθιεξά εξγαδόκελνπ εγθεθάινπ». Μεηαγελέζηεξεο έξεπ-

λεο σζηόζν ακθηζβεηνύλ απηή ηελ παξαδνρή, ππνζηεξίδνληαο όηη ππάξ-

ρεη ζεηηθή ζπλάθεηα κεηαμύ ηνπ κεηαβνιηθνύ ξπζκνύ γιπθόδεο ζε ζπ-

γθεθξηκέλεο πεξηνρέο ηνπ εγθεθάινπ, όπσο ν ηππόθακπνο θαη ε γσληώδεο 

έιηθα, θαη ηεο επίδνζεο αηόκσλ ζε δξαζηεξηόηεηεο θηλεηηθήο ή γλσζηη-

θήο θύζεσο (Dougherty et al., 2017).   

Σα απνηειέζκαηα ηεο κειέηεο ησλ Haier θαη ζπλ. (1992) αλέδεημαλ 

όηη ε κάζεζε θαη ε πξαθηηθή εμάζθεζε κπνξεί λα νδεγήζεη ζε κεγαιύ-

ηεξε απνδνηηθόηεηα ηνπ εγθεθάινπ. Καηέιεμαλ δε, όηη κέζα από ηε δηα-

δηθαζία ηεο κάζεζεο ν εγθέθαινο αλαγλσξίδεη πνηεο πεξηνρέο δε ρξεηά-

δεηαη λα ρξεζηκνπνηεζνύλ εμνηθνλνκώληαο κε απηόλ ηνλ ηξόπν εγθεθα-

ιηθή ελέξγεηα. 

Οη πξώηεο απηέο κειέηεο, αλ θαη δελ θαηάθεξαλ λα ζπλδέζνπλ ζπγθε-

θξηκέλεο εγθεθαιηθέο πεξηνρέο κε ηελ επίδνζε ζε γλσζηηθέο δνθηκαζίεο 

θαη ηε λνεκνζύλε, ππέδεημαλ όηη αηνκηθέο δηαθνξέο ζηε γλσζηηθή ηθαλό-

ηεηα ελδέρεηαη λα ζρεηίδνληαη κε ηελ απνδνηηθόηεηα ή/θαη ηελ ππθλόηε-

ηα ησλ λεπξσληθώλ θπθισκάησλ. Μεηαγελέζηεξεο κειέηεο επηβεβαίσζαλ 
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ηα πξώηκα απνηειέζκαηα. ΢ε κία αθόκα κειέηε κε ηερληθή PET (Haier, 

White & Alkire, 2003) ζπζρεηίζζεθε ε επίδνζε ζηε γλσζηηθή δνθηκαζία 

ηνπ Raven (Raven's Advanced Progressive Matrices-RAPM) κε ηελ ε-

γθεθαιηθή ιεηηνπξγία ζε θαηάζηαζε επίιπζεο πξνβιεκάησλ θαη ζε πα-

ζεηηθή κε-ζπιινγηζηηθή θαηάζηαζε. Σα απνηειέζκαηα αλέδεημαλ ζεκα-

ληηθή ζπλάθεηα θαη ζηηο δύν θαηαζηάζεηο θαη ηδηαίηεξα ζηνλ νπίζζην ν-

πηηθό θινηό, πξνηείλνληαο όηη άηνκα κε πςειόηεξε λνεκνζύλε επεμεξ-

γάδνληαη ηα εηζεξρόκελα εξεζίζκαηα κε δηαθνξεηηθό ηξόπν αθόκα θαη 

πξηλ ιάβεη ρώξα ε γλσζηηθή επεμεξγαζία ηνπο. 

Αλ θαη ε ππόζεζε ηεο ζεηηθήο ζρέζεο κεηαμύ ηεο λνεκνζύλεο θαη ηεο 

απνδνηηθόηεηαο ηεο εγθεθαιηθήο ιεηηνπξγίαο έρεη επηβεβαησζεί επαλεη-

ιεκκέλα, ζύγρξνλεο λεπξναπεηθνληζηηθέο κειέηεο ηεο ιεηηνπξγίαο ηνπ 

εγθεθάινπ έρνπλ αλαδείμεη όηη ε ζρέζε απηή επεξεάδεηαη από ηξίηνπο 

παξάγνληεο, όπσο ην θύιν ησλ ζπκκεηερόλησλ, ην πεξηερόκελν θαη ηνλ 

βαζκό δπζθνιίαο ηεο γλσζηηθήο δνθηκαζίαο ζηελ νπνία ππνβάιινληαη 

(Jäncke, 2018). ΢πγθεθξηκέλα, έρεη δηαπηζησζεί πσο ζηηο γπλαίθεο ε λνε-

κνζύλε ζπζρεηίδεηαη κε ηνλ όγθν ηεο ιεπθήο αιιά θαη ηεο θαηάο νπζίαο, 

ελώ ζηνπο άλδξεο ε ζπζρέηηζε αθνξά κόλν ην κεησπηαίν κέξνο ηεο θαηάο 

νπζίαο (Ryman et al., 2016).  

Πην ζπγθεθξηκέλα ρξεζηκνπνηώληαο ηελ ηερληθή ΡΔΣ θαη ειεθηξνε-

γθεθαινγξαθήκαηα-ΖΔΓ (Electroencephalography-EEG) ζε δείγκα θπ-

ζηνινγηθνύ πιεζπζκνύ βξέζεθε ρακειόηεξε δξαζηεξηόηεηα ζηνλ εγθε-

θαιηθό θινηό ζηνπο ζπκκεηέρνληεο κε πςειόηεξε λνεκνζύλε ζπγθξηηηθά 

κε απηνύο κε ρακειόηεξν δείθηε IQ. Ωζηόζν, ε λεπξσληθή απνδνηηθόηε-

ηα βξέζεθε λα αιιειεπηδξά κε ην πεξηερόκελν ηεο δνθηκαζίαο θαη ην θύ-

ιν, κε ηηο γπλαίθεο λα εκθαλίδνπλ ην παξαπάλσ κνηίβν θαηά ηηο ιεθηηθέο 

δνθηκαζίεο ελώ νη άλδξεο θαηά ηηο ζρεκαηηθέο δνθηκαζίεο (Neubauer & 

Fink, 2003). Σα παξαπάλσ απνηειέζκαηα επηβεβαηώζεθαλ θαη από κεηα-

γελέζηεξε έξεπλα κε ηε ρξήζε EEG θαη κεζνδνινγίαο εμέηαζεο πξηλ θαη 

κεηά από κηα πεξίνδν εθπαίδεπζεο (Neubauer et al., 2004). Σα απνηειέ-

ζκαηα αλέδεημαλ ζεκαληηθά αξλεηηθή ζπλάθεηα κεηαμύ λνεκνζύλεο θαη 

δξαζηεξηόηεηαο ηνπ εγθεθάινπ –ηδηαίηεξα ζηνλ πξόζζην κεησπηαίν ρώ-

ξν- επηβεβαηώλνληαο ηνλ θεληξηθό ξόιν ηνπ κεησπηαίνπ ινβνύ ζηηο αλώ-

ηεξεο ηάμεο γλσζηηθέο ιεηηνπξγίεο. Ωζηόζν, ε αξλεηηθή ζρέζε ζεκεηώ-

ζεθε κόλν θαηά ηε δεύηεξε εμέηαζε ηεο δνθηκαζίαο ππνγξακκίδνληαο 

ηνλ ξόιν ηεο πξαθηηθήο εμάζθεζεο ζηελ αξλεηηθή ζρέζε κεηαμύ ηεο ε-

γθεθαιηθήο δξαζηεξηόηεηαο θαη ηεο λνεκνζύλεο. 

΢πλνιηθά, ινηπόλ, ε λνεκνζύλε ζρεηίδεηαη κε ηηο αηνκηθέο δηαθνξέο 

πνπ παξνπζηάδνληαη αλαθνξηθά κε ηελ λεπξσληθή απνδνηηθόηεηα. Ωζηό-
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ζν, παξάγνληεο, όπσο ην θύιν, ε πξαθηηθή εμάζθεζε θαη ε δπζθνιία ηεο 

γλσζηηθήο δνθηκαζίαο θαίλεηαη όηη παίδνπλ θαζνξηζηηθό ξόιν κηαο θαη ε 

αξλεηηθή ζρέζε κεηαμύ λνεκνζύλεο θαη εγθεθαιηθήο δξαζηεξηόηεηαο ε-

πηβεβαηώλεηαη κόλν θαηά ηε δηάξθεηα επίιπζεο δνθηκαζηώλ ρακειήο έσο 

θαη κέηξηαο δπζθνιίαο (Ramchandran, Zeien & Andreasen, 2019). Αληη-

ζέησο, ζε δνθηκαζίεο πςεινύ βαζκνύ δπζθνιίαο νη ζπκκεηέρνληεο κε 

πςειό δείθηε λνεκνζύλεο εκθαλίδνπλ θαη κεγαιύηεξε εγθεθαιηθή δξα-

ζηεξηόηεηα (Neubauer & Fink, 2009).  

Δλ θαηαθιείδη, βιέπνπκε όηη νη κειέηεο ιεηηνπξγηθήο απεηθόληζεο ηνπ 

εγθεθάινπ ηείλνπλ λα ζπκθσλνύλ ζηελ ππόζεζε ελόο απνδνηηθόηεξνπ 

εγθεθάινπ έλαληη ελόο ζθιεξά εξγαδόκελνπ. Ωζηόζν, ζα πξέπεη λα ζε-

κεησζεί όηη ρξεηάδεηαη πξνζνρή ζηελ εξκελεία, ζύγθξηζε θαη γελίθεπζε 

ησλ απνηειεζκάησλ από πνηθίιεο κειέηεο εμαηηίαο ησλ δηαθνξεηηθώλ ηε-

ρληθώλ απεηθόληζεο (PET, EEG), ησλ πνηθίισλ γλσζηηθώλ δνθηκαζηώλ 

ζηηο νπνίεο ππνβάιινληαη νη ζπκκεηέρνληεο θαζώο θαη ηνπ κηθξνύ κεγέ-

ζνπο δείγκαηνο ζε θάζε κειέηε. ΢πλνςίδνληαο, ε έξεπλα ζην πεδίν ηεο 

αλζξώπηλεο λνεκνζύλεο έρεη εμειηρζεί ζε πνιιαπιά επίπεδα αλάιπζεο: 

θνηλσληθό, γλσζηηθό, ςπρνκεηξηθό, λεπξσληθό θαη γελεηηθό. ΢ε απηή ηελ 

αλαζθόπεζε ζην επίθεληξν ηέζεθαλ νη γελεηηθνί θαη βηνινγηθνί παξάγν-

ληεο ηεο λνεκνζύλεο. 

Οη γελεηηθνί παξάγνληεο εμεηάζζεθαλ κέζα από ηελ θιεξνλνκηθόηε-

ηα, όπσο απηή δηεξεπλάηαη ζε κειέηεο νηθνγέλεηαο θαη δηδύκσλ θαζώο 

θαη ζε κνξηαθό επίπεδν, δηεξεπλώληαο ηε ζρέζε λνεκνζύλεο θαη ηνπ ξό-

ινπ ππνςήθησλ γνληδίσλ. ΢ρεηηθά κε ην εξώηεκα πνπ πξνθύπηεη γηα ην 

πνην από ηα δύν επηδξά ηειηθά πεξηζζόηεξν θαηαιπηηθά ζηε λνεκνζύλε, 

δειαδή ε θιεξνλνκηθόηεηα ή ην πεξηβάιινλ ε απάληεζε ηείλεη ζην όηη ε 

θύζε θαη ε αλαηξνθή είλαη ζπκπιεξσκαηηθέο δπλάκεηο ζηνλ θαζνξηζκό 

ησλ βαζκώλ ηεο λνεκνζύλεο θαη ηεο επίδνζεο ζηε δηάξθεηα ηεο δσήο. 

Γελ είλαη απιώο ε ζπκπιεξσκαηηθόηεηα απαξαίηεηε, αιιά ππό κία πξα-

θηηθή έλλνηα δελ έρεη ζεκαζία πνηα από ηηο δύν είλαη ηζρπξόηεξε, θαζόηη 

θακία δελ κπνξεί λα ιεηηνπξγήζεη ρσξίο ηελ άιιε. Ζ δύλακε θαη ησλ δύν 

πξέπεη λα κεγηζηνπνηεζεί, γηα λα επηηεπρζεί ε κέγηζηε επίδξαζε. Αλαθν-

ξηθά κε ηα γνλίδηα, ε βηβιηνγξαθία έρεη αλαδείμεη όηη ε Απνιηπνπξσηεΐλε 

Δ κε ηα αιιειόκνξθν ε4 θαη ε SNAP-25 θαίλεηαη λα ζρεηίδνληαη αξθεηά 

κε ηε λνεκνζύλε. Ωζηόζν, νη έξεπλεο πάζρνπλ ζε κεζνδνινγηθό επίπεδν 

θαη ηα απνηειέζκαηα δελ έρνπλ επαιεζεπζεί ζηνλ βαζκό πνπ λα επηηξέ-

πεηαη ε εμαγσγή γεληθώλ απνηειεζκάησλ. 

΢ην επίπεδν ησλ βηνινγηθώλ παξαγόλησλ, δηεξεπλήζεθε ε θπζηνινγία 

ηεο λνεκνζύλεο κέζα από κειέηεο απεηθόληζεο ηεο δνκήο αιιά θαη ηεο 
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ιεηηνπξγίαο ηνπ εγθεθάινπ. ΢πλνιηθά, ε βηβιηνγξαθία πξνηείλεη όηη ε 

λνεκνζύλε ζρεηίδεηαη θαη εμεγείηαη από ην ζπλνιηθό κέγεζνο ηνπ εγθε-

θάινπ θαη ηελ ππθλόηεηα θαη πνζόηεηα ηεο ιεπθήο θαη θαηάο νπζίαο ζε 

έλα θαηαλεκεκέλν δίθηπν ζηνλ εγθέθαιν, κεηαθηλώληαο ην αξρηθό ελδη-

αθέξνλ ησλ εξεπλεηώλ από ην κεησπηαίν ινβό ζε έλα βξεγκαην-

κεησπηαίν δίθηπν.  

Ζ πξνζπάζεηα ησλ εξεπλεηώλ γηα θαηαλόεζε θαη απνθσδηθνπνίεζε 

ησλ παξαγόλησλ πνπ απαξηίδνπλ θαη επεξεάδνπλ ηε λνεκνζύλε ζε επί-

πεδν κεραληζκώλ ζπλεηζθέξεη ζηε κειινληηθή δηεπθόιπλζε ηεο βειηίσ-

ζεο ηεο λνεκνζύλεο, έλα δήηεκα πνπ άπηεηαη πνιιώλ ηνκέσλ κεηαμύ άι-

ισλ ηόζν ηεο γεληθήο όζν θαη ηεο εηδηθήο εθπαίδεπζεο. 
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Πεπίληψη 

 

Πνιινί εξεπλεηέο έρνπλ ζηξαθεί ζηε κειέηε ηνπ εγθεθάινπ σο ηε βάζε 

ηεο ζεώξεζεο ηεο λνεκνζύλεο θαη ηεο κέηξεζήο ηεο. Πνιιέο πηπρέο ηεο 

αλαηνκίαο ηνπ εγθεθάινπ θαη ηεο Φπζηνινγίαο έρνπλ πξνηαζεί σο ελδε-

ρνκέλσο ζρεηηθέο κε ηε λνεκνζύλε. Οη δηαθιαδώζεηο ησλ λεπξώλσλ 

ζηνλ εγθεθαιηθό θινηό, ν κεηαβνιηζκόο ηεο εγθεθαιηθήο γιπθόδεο, ε 
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ηαρύηεηα κεηαθνξάο λεπξηθώλ ζεκάησλ απνηεινύλ θάπνηνπο από ηνπο 

παξάγνληεο ηεο Φπζηνινγίαο πνπ έρεη βξεζεί όηη ζρεηίδνληαη κε ηε λνε-

κνζύλε. ΢ρεηηθά κε ηε γελεηηθή πξνέιεπζε ηεο λνεκνζύλεο, απνηειέ-

ζκαηα εξεπλώλ δείρλνπλ θπξίσο όηη ε θιεξνλνκηθόηεηα αζθεί κία ηζρπ-

ξόηεξε επίδξαζε ζε ζρέζε κε ην πεξηβάιινλ ζηηο λνεηηθέο δηαθνξέο. Δ-

πηθεληξώλνληαη ζε πνηθίιεο πεξηπηώζεηο δηδύκσλ, όπσο ζε κνλνδπγσηη-

θνύο δηδύκνπο θαη δηδπγσηηθνύο δηδύκνπο, ζε βηνινγηθά θαη εηεξνζαιή 

αδέιθηα, θάζε δεύγνο από ηα νπνία αλαηξάθεθε καδί ή ρσξηζηά από ηε 

βξεθηθή ειηθία ή αξγόηεξα ζηε δσή. Σέινο, ηα ηειεπηαία ρξόληα, νξη-

ζκέλεο έξεπλεο δηεξεπλνύλ ηελ έθζεζε ζην αιθνόι θαηά ηελ εγθπκνζύλε 

σο παξάγνληα γηα ηελ θαηνπηλή κείσζε ηεο λνεκνζύλεο ησλ παηδηώλ, 

ελώ άιιεο απελερνπνηνύλ ηε κέζνδν ηεο εμσζσκαηηθήο γνληκνπνίεζεο 

θαη ζπγθεθξηκέλα ηεο ICSI, αθνύ ηα απνηειέζκαηα ζρεδόλ απέθιεηζαλ 

νπνηαδήπνηε θαζπζηέξεζε ζηε λνεηηθή αλάπηπμε ηνπ παηδηνύ. 

 

Λέμεηο-θιεηδηά: λνεκνζύλε, βηνινγηθνί παξάγνληεο, θιεξνλνκηθόηεηα,  

                          αιθνόι, εμσζσκαηηθή γνληκνπνίεζε 
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The Role of Biological and Genetic Factors  

in Intelligence 

 

Abstract 

 

Many researchers studied the brain as the basis for considering intelligence 

and measuring it. Many aspects of brain anatomy and physiology have been 

suggested as possibly related to intelligence. The branching of neurons in the 

cerebral cortex, the metabolism of cerebral glucose, the speed of 

transmission of nerve signals are some of the factors of Physiology that have 

been found to be related to intelligence. Regard to the genetic origin of 

intelligence, research projects results mainly prove that heredity has a 

stronger effect in relation to the environment on mental differences. They 

focus on a variety of cases of twins, such as monozygotic twins and 

dizygotic twins, biological and step brothers, each of whom was raised 
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together or separately from infancy or later in life. Finally, in recent years, 

some studies have investigated alcohol exposure during pregnancy as a 

factor in the subsequent decline in children's intelligence, while others 

disprove the method of in vitro fertilization and in particular ICSI since the 

results almost ruled out any delay in the mental development of the child. 

 

Keywords: intelligence, biological factors, heredity, alcohol,  

                  in vitro fertilization 
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ΑΥΣΤΡΑΛΙΑ, Η ΡΩΣΙΑ, Η ΟΥΓΓΑΡΙΑ ΚΑΙ Η ΕΛΛΑΔΑ ΑΠΟΤΕΛΟΥΝ ΧΩ-
ρες που έχουν χαράξει διαφορετικές εκπαιδευτικές πολιτικές για την 
εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών. Οι εκπαιδευτικές στρατη-

γικές που έχουν υιοθετήσει τα τέσσερα αυτά διαφορετικά κράτη αναλύονται 
και παρουσιάζονται συγκριτικά στο παρόν κεφάλαιο. 

 
 

Εκπαίδευση Χαρισματικών Μαθητών στην Αυστραλία  
 
Η Αυστραλία είναι μία από τις χώρες με τη μεγαλύτερη παράδοση στην 
εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών παγκοσμίως. Το 1973 ιδρύεται η 
Επιτροπή Σχολείων από την Ομοσπονδιακή Κυβέρνηση, η οποία ανα-
γνωρίζει επίσημα τους χαρισματικούς μαθητές και σχεδιάζει δράσεις για 
την υποστήριξή τους, ενώ το 1985 ιδρύεται η Αυστραλιανή Ένωση για 
την εκπαίδευση των χαρισματικών και ταλαντούχων (Australian Associa-
tion for the Education of Gifted and Talented) (Kronborg, 2002). Τη δε-
καετία του ’90 παρατηρείται το μεγαλύτερο ενδιαφέρον των φορέων για 
την ανάπτυξη των πρακτικών εκπαίδευσης για τους χαρισματικούς μαθη-
τές. Ανάμεσα στις πρακτικές αυτές είναι η δημιουργία πολλών προγραμ-
μάτων απευθυνόμενων στους μαθητές, προγράμματα επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών σχετικά με την χαρισματικότητα, προπτυχιακά και μετα-
πτυχιακά προγράμματα με θέμα τη χαρισματικότητα και την εκπαίδευση 
των χαρισματικών μαθητών, καθώς και η διεξαγωγή ερευνών και διεθνών 
συνεδρίων. Ωστόσο, στο τέλος της δεκαετίας του ’90, η χρηματοδότηση 

Η 
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πολλών προγραμμάτων μειώνεται ή καταργείται εντελώς (McCann, 
2005). Παρόλα αυτά, από το 2000 και μετά, όλες οι πολιτείες της Αυ-
στραλίας αρχίζουν να αναπτύσσουν εκπαιδευτικές στρατηγικές για τους 
χαρισματικούς μαθητές (Plunkett & Kronborg, 2007). Το 2004 αρχίζει η 
εκ νέου κρατική χρηματοδότηση, η οποία όμως εστιάζει στην επιμόρφω-
ση των εκπαιδευτικών 

Είναι φανερό ότι παρατηρείται μια απότομη άνοδος και πτώση του 
ενδιαφέροντος για τους χαρισματικούς μαθητές στην Αυστραλία. Κάποια 
από τα πιθανά αίτια είναι: α) η χρηματοδότηση των προγραμμάτων εξαρ-
τάται από την κυβέρνηση και οι πολιτικές αλλαγές έχουν συνέπειες και 
στην εκπαίδευση (Gross, 1999. McCann, 2005. Walsh & Jolly, 2018) και 
β) η πεποίθηση κάποιων πολιτικών προσώπων και εκπαιδευτικών ότι η 
παροχή «ιδιαίτερης» και διαφοροποιημένης εκπαίδευσης στους χαρισμα-
τικούς είναι ελιτίστικη, αντιδημοκρατική και αντίθετη με την αρχή των 
ίσων ευκαιριών (Gross, 1999. Matheis, Kronborg, Schmitt & Preckel, 
2017. McCann, 2005). Ερευνητές έχουν εντοπίσει ότι παρόμοιες πεποι-
θήσεις σχετικά με την χαρισματική εκπαίδευση υπάρχουν και στην Ελ-
λάδα (Matsagouras & Dougali, 2009).  

Οι στρατηγικές χαρισματικής εκπαίδευσης οι οποίες ακολουθούνται 
στην Αυστραλία κατά τη διάρκεια των τελευταίων χρόνων είναι διάφο-
ρες. Υπάρχουν ειδικά προγράμματα ενσωματωμένα στα γενικά σχολεία, 
τα οποία χρησιμοποιούν την επιτάχυνση, τον εμπλουτισμό και την επέ-
κταση του προγράμματος σπουδών. Κάποια γενικά σχολεία επιλέγουν 
μαθητές οι οποίοι παρακολουθούν παράλληλα με το γενικό και ένα πρό-
γραμμα εξειδικευμένο σε κάποιον τομέα (μαθηματικά, μουσική, επιστή-
μες, γλώσσα). Αυτή η επιλογή προσφέρεται κατά κύριο λόγο στη δευτε-
ροβάθμια αλλά και στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Επίσης, υπάρχουν 
γενικά σχολεία τα οποία επιλέγουν μαθητές για να παρακολουθούν πα-
ράλληλα και ένα δεύτερο πρόγραμμα σπουδών. Η επιλογή των χαρισμα-
τικών μαθητών γίνεται με αξιολόγηση στα μαθηματικά, την έκθεση και 
την κατανόηση, ενώ χορηγείται και ένα μη λεκτικό IQ τεστ. Ακολουθεί 
συνέντευξη με τους γονείς και τα παιδιά, ώστε να ελεγχθούν τα κίνητρά 
τους σχετικά με τη μάθηση και οι προσδοκίες τους από το πρόγραμμα. 
Συνήθως, οι μαθητές που επιλέγονται τελειώνουν το σχολείο έναν χρόνο 
νωρίτερα. Το πρόγραμμα εστιάζει στην ανάπτυξη της δημιουργικής και 
κριτικής σκέψης των συμμετεχόντων. Υπάρχουν και σχολεία αποκλειστι-
κά για χαρισματικούς μαθητές, τα οποία είναι κατά βάση ιδιωτικά. Όσα 
λειτουργούν από το κράτος, βρίσκονται στα πανεπιστήμια και, αν και 
παρέχουν υπηρεσίες σε χαρισματικούς μαθητές, δεν ενστερνίζονται τον 
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τίτλο του «σχολείου για χαρισματικούς» (Garvis, Windsor & Pendergast, 
2021. Slater, 2018). 

Οι νέες στρατηγικές οι οποίες χρησιμοποιούνται στην Αυστραλία ε-
στιάζουν στην σύνδεση των σχολείων με τα πανεπιστήμια. Στόχος είναι 
να υπάρξει ενίσχυση των χαρισματικών μαθητών και πρόσβαση στην τρι-
τοβάθμια εκπαίδευση και τις ανώτερες σπουδές. Οι τρόποι με τους οποί-
ους γίνεται προσπάθεια να επιτευχθεί αυτό είναι (Kronborg & Cornejo-
Araya, 2018): 
− πρώιμη είσοδος στο πανεπιστήμιο  
− παρακολούθηση ενός μαθήματος (χωρίς διαδικασίες αξιολόγησης)  
− εγγραφή στο πανεπιστήμιο χωρίς αξιολόγηση  
− προγράμματα εμπλουτισμού δομημένα από το πανεπιστήμιο σε ένα 

εξειδικευμένο θέμα  
− μέντορες στο πανεπιστήμιο  
− είσοδος π.χ. στο δεύτερο έτος των σπουδών για τους μαθητές που εί-

χαν εξαιρετικές επιδόσεις τον τελευταίο χρόνο στο σχολείο  
 
 

Εκπαίδευση Χαρισματικών Μαθητών στη Ρωσία  
 
Η Ρωσία είναι μια πρωτοπόρος χώρα στην εκπαίδευση χαρισματικών 
παιδιών. Το 1958 γίνεται η αρχή για την αναγνώριση και την υποστήριξη 
των χαρισματικών μαθητών με την ίδρυση του πρώτου ειδικού σχολείου 
μαθηματικών και φυσικής στη Μόσχα για χαρισματικούς μαθητές. Μέσα 
στην επόμενη δεκαετία ανοίγουν πολλά «ειδικά» σχολεία σε μεγάλες πό-
λεις της Ρωσίας. Το 1985 η Περεστρόικα δημιουργεί ένα συγκεκριμένο 
εθνικό σύστημα για την εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών. Η εκπαί-
δευση χαρισματικών μαθητών στα μαθηματικά και τη φυσική στη Ρωσία έ-
χει αναγνωριστεί ως μία από τις κορυφαίες παγκοσμίως (Grigorenko, 2000).  

Υπάρχει μεγάλο πλήθος εκπαιδευτικών στρατηγικών που ακολουθού-
νται στη Ρωσία, γεγονός που αντανακλά τις εθνικές και τοπικές, οικονο-
μικο-πολιτικές και πολιτισμικές επιρροές (Grigorenko, 2017). Ένας τρό-
πος εκπαίδευσης των χαρισματικών μαθητών προσφέρεται από δημόσια 
ειδικά σχολεία με συγκεκριμένο προσανατολισμό (π.χ. μαθηματικά και 
φυσική). Η χρηματοδότησή τους γίνεται από το κράτος. Η κρατική χρη-
ματοδότηση σε πολλά σχολεία μειώθηκε ή καταργήθηκε με αποτέλεσμα 
τα σχολεία να χρεώνουν με δίδακτρα τους μαθητές. Επίσης, συμπεριέλα-
βαν και άλλους κλάδους στα προγράμματά τους. Καθοριστικό παράγοντα 
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στην ποιότητα της εκπαίδευσης έπαιξε η απόφαση της κυβέρνησης να μη 
στοχεύει πλέον στη δημιουργία εξεχόντων επιστημόνων αλλά στην επι-
τυχία σε μια οικονομία καθοδηγούμενη από την αγορά. Σε γενικά σχο-
λεία υπάρχουν τάξεις σε συγκεκριμένα μαθήματα (π.χ. μαθηματικά) για 
χαρισματικούς μαθητές. Εξερευνώνται νέοι μέθοδοι, οι οποίες επιτρέ-
πουν στα γενικά σχολεία να ασχολούνται με κάθε χαρισματικό μαθητή 
ξεχωριστά, αν και οι τάξεις αποτελούνται από μεγάλο αριθμό μαθητών 
(25-30 μαθητές).  

Το 1996 έγιναν αλλαγές στα κριτήρια ένταξης μαθητών στα ειδικά 
τμήματα, με αποτέλεσμα να τα παρακολουθούν και μαθητές που είχαν 
πάνω από το μέσο όρο επιδόσεις σε κάποια μαθήματα αλλά δεν πληρού-
σαν τα κριτήρια για να είναι χαρισματικοί. Στα πλαίσια αυτών των αλλα-
γών κάποια γενικά σχολεία αποκαλούνται ειδικά σχολεία μαθηματικών 
και φυσικής. Δεν είναι όλα τα σχολεία πραγματικά ειδικά, αν και κάποια 
προσφέρουν εξειδικευμένα προγράμματα (Gorbunova & Morozov, 2020). 
Επίσης, υπάρχουν προγράμματα για μαθητές που δεν έχουν τη δυνατότη-
τα να παρακολουθήσουν ειδικά σχολεία αλλά είναι περιορισμένα και με 
χαμηλή χρηματοδότηση. Σε κάποια γενικά σχολεία διοργανώνονται ε-
βδομάδες μαθηματικών, ενώ σε κάποια άλλα στις ειδικές τάξεις μαθημα-
τικών διδάσκουν καθηγητές Πανεπιστημίου και όχι εκπαιδευτικοί. Άλλα 
σχολεία συνεργάζονται με πανεπιστήμια και εξειδικευμένα πανεπιστημι-
ακά κέντρα. Επίσης, κάποια κέντρα νεότητας παρέχουν τη δυνατότητα 
παρακολούθησης απογευματινών μαθημάτων ή καλοκαιρινών σχολείων 
με στόχο την προετοιμασία για τις Ολυμπιάδες. Στα κέντρα αυτά παρέχε-
ται πληθώρα μαθημάτων (ξένες γλώσσες, αστρονομία). Στόχος είναι η 
απόκτηση ανώτερων γνώσεων σε διάφορους τομείς ενώ τα τμήματα και 
οι ομαδικές δραστηριότητες πραγματοποιούνται συνήθως από ειδικούς 
(π.χ. ερευνητές, καθηγητές πανεπιστημίου).  

Σημαντική θέση στην εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών στη Ρω-
σία καταλαμβάνουν οι Ολυμπιάδες. Η Μαθηματική Ολυμπιάδα για νέους 
ξεκίνησε το 1934 και από τότε πολλές Ολυμπιάδες διοργανώθηκαν και 
σε τοπικό επίπεδο και σε άλλα αντικείμενα (φυσική, χημεία). Από τις 
Ολυμπιάδες καταλαβαίνουμε και την έμφαση που δίνεται στην εκπαίδευ-
ση των χαρισματικών παιδιών στα μαθηματικά. Είναι χαρακτηριστικό ότι 
η ομάδα της Ρωσίας καταφέρνει πάντα να είναι τουλάχιστον μέσα στις 
πρώτες έξι στις παγκόσμιες μαθηματικές Ολυμπιάδες (Shatunova & 
Sergeeva, 2014).  

Παρατηρούνται μεγάλες διαφοροποιήσεις στις τακτικές που ακολου-
θούν τα σχολεία για χαρισματικούς μαθητές στη Ρωσία. Για παράδειγμα, 
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κάποια έχουν απαιτητικά ακαδημαϊκά προγράμματα και στοχεύουν στην 
πειθαρχία, ενώ κάποια άλλα θεωρούν ότι η ελευθερία είναι ο βασικός 
τρόπος με τον οποίο θα επιτύχει ο μαθητής. Επίσης, κάποια προγράμματα 
θεωρούν ότι ο μαθητής θα πρέπει να έχει καταφέρει να αναπτύξει μια ι-
κανότητα του μέχρι την ηλικία των 11 με 12 χρόνων, ενώ κάποια προ-
γράμματα στοχεύουν στην απόκτηση όσο περισσότερων γνώσεων σε πιο 
πολλά πεδία μέχρι τα 16 έτη. Τέλος, σε κάποια σχολεία κύρια προτεραιό-
τητα είναι η παροχή ποιοτικά ανώτερης εκπαίδευσης και σε άλλα είναι η 
εκπαίδευση των παιδιών στο πώς να σκέφτονται δημιουργικά (Gali, 
Fakhrutdinova & Grigorieva, 2017. Yurkevich, 2018). 

Μπορούμε να χωρίσουμε την εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών 
στη Ρωσία σε δύο μεγάλες περιόδους. Η πρώτη περίοδος τοποθετείται 
στην εποχή της Σοβιετικής Ένωσης. Τα προγράμματα εκπαίδευσης των 
χαρισματικών μαθητών λαμβάνουν υψηλή χρηματοδότηση από το κρά-
τος. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να εξασφαλίζεται εκπαίδευση ποιοτικά 
υψηλή. Οι μαθητές που συμμετείχαν στα προγράμματα αυτά στη συνέ-
χεια καταλάμβαναν θέσεις εργασίας, οι οποίες ταίριαζαν με τις σπουδές, 
τα ενδιαφέροντα και τα ταλέντα τους (επιστήμες, επιχειρήσεις). Ουσια-
στικά το κράτος επένδυε στους χαρισματικούς μαθητές, οι οποίοι στη 
συνέχεια προσέφεραν καινοτομίες και εφευρέσεις στην χώρα. Η δεύτερη 
περίοδος ξεκινά με τη διάλυση της ΕΣΣΔ και την ίδρυση της Ρωσίας. 
Πλέον τα προγράμματα εκπαίδευσης των χαρισματικών μαθητών λαμβά-
νουν χαμηλή κρατική χρηματοδότηση, ενώ παράλληλα τα κριτήρια εισα-
γωγής μαθητών στα προγράμματα αυτά αλλάζουν. Οι χαρισματικοί μα-
θητές μετά το πέρας των σπουδών τους δε βρίσκουν θέσεις εργασίας α-
νάλογες των προσόντων τους, με αποτέλεσμα να αναζητούν επαγγελμα-
τικές ευκαιρίες στο εξωτερικό. Με αυτόν τον τρόπο, η Ρωσία χάνει ένα 
σπουδαίο μέρος του εργατικού δυναμικού της (Grigorenko, 1998). Τα τε-
λευταία χρόνια παρατηρείται αλλαγή σε αυτόν τον τομέα. Τα εκπαιδευτι-
κά ιδρύματα προσφέρουν στους αποφοίτους τους επαγγελματικές ευκαι-
ρίες, μέσω της διασύνδεσής τους με επιχειρήσεις και ερευνητικά προ-
γράμματα στη Ρωσία και το εξωτερικό. Ακόμα και αν εργάζονται στο 
εξωτερικό, δεν έχουν μεταναστεύσει αλλά εργάζονται με συμβόλαιο 
(Jeltova & Grigorenko, 2005. Kurbatova, Bicheva, Ivanova, Zaitseva & 
Krasilnikova, 2019).  

Από το 2002 γίνεται προσπάθεια, ώστε να αλλάξει η κατάσταση, όπως 
περιεγράφηκε στη δεύτερη περίοδο. Ο κύριος τρόπος για την επίτευξη 
της αλλαγής αυτής είναι το πρόγραμμα Gifted Child (Χαρισματικό Παι-
δί). Το Gifted Child στοχεύει στη συστηματική υποστήριξη των χαρισμα-
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τικών μαθητών, την ανάπτυξη παιδαγωγικών μεθόδων κατάλληλων για 
τον συγκεκριμένο μαθητικό πληθυσμό, καθώς και την παροχή κατάλλη-
λου τεχνολογικού εξοπλισμού στα σχολεία. Ένας ακόμα στόχος του προ-
γράμματος είναι να ενημερώσει το κοινό για θέματα που σχετίζονται με 
την χαρισματικότητα και να εκπαιδεύσει κατάλληλα τους εκπαιδευτι-
κούς. Τα μέχρι τώρα αποτελέσματα του προγράμματος είναι θετικά (π.χ. 
αύξηση μαθητών που συμμετέχουν στις Ολυμπιάδες). Παρόλα αυτά, το 
πρόγραμμα δεν εφαρμόζεται με τον ίδιο τρόπο σε όλες τις περιφέρειες 
της χώρας. Ο λόγος είναι οι τοπικές πολιτισμικές, κοινωνικές και οικο-
νομικές διαφορές. Η χρηματοδότηση του προγράμματος γίνεται από το 
κράτος (Kurbatova et al., 2019).  

 
 

Εκπαίδευση Χαρισματικών Μαθητών στην Ευρώπη 
 
Στις αρχές τους 20ου αιώνα οι Binet, Simon, Stern και Spearman ασχολή-
θηκαν με το θέμα της νοημοσύνης, της χαρισματικότητας και της σχολι-
κής επιτυχίας (Sękowski et al., 2009). Πλέον οι επιστήμονες, έχοντας τη 
γνώση του παρελθόντος, καλούνται να δώσουν έναν νέο ορισμό σε ότι 
αφορά την εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών (Davis, 2009. Davis, 
Rimm & Siegle, 2018. Gallagher, 2009). 

Οι Sękowski και Lubianka (2015) έχοντας μελετήσει εκτενώς την βι-
βλιογραφία για τη χαρισματικότητα στην Ευρώπη παρατηρούν ότι το εν-
διαφέρον των ειδικών σταδιακά μετακινείται από την θεωρητική οπτική 
σχετικά με τη χαρισματικότητα και τον ρόλο της στην εκπαίδευση σε ε-
μπειρικές μελέτες σε χαρισματικούς μαθητές και σε αναφορές σε πολιτι-
κές εκπαίδευσης μεμονωμένων κρατών. Επίσης, επισημαίνουν ότι ο τρό-
πος εκπαίδευσης χαρισματικών μαθητών σε κάθε χώρα σχετίζεται άμεσα 
με τα προβλήματα των υπαρχόντων τύπων εκπαίδευσης, καθώς και με το 
εκπαιδευτικό της σύστημα. Άλλα ζητήματα που αφορούν στην παροχή 
εκπαίδευσης σε χαρισματικούς μαθητές είναι ο ορισμός της χαρισματικό-
τητας, οι τρόποι διάγνωσης, ο καθορισμός των παραγόντων της σχολικής 
επιτυχίας, οι στάσεις απέναντι στην χαρισματικότητα, η εκπαίδευση των 
δασκάλων, οι μέθοδοι έρευνες για τη μελέτη των χαρισματικών, η δρα-
στηριότητα των οργανώσεων των ειδικών όπου ανταλλάσσουν γνώσεις 
και εμπειρίες από τη δουλειά τους με χαρισματικά άτομα (Gali, 
Fakhrutdinov, Shakhnina & Zagladina, 2019. Heller & Schofield, 2000. 
Shaughnessy & Pesson, 2009). 
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Επιπρόσθετα, παρατηρείται μέσω της μελέτης της βιβλιογραφίας ότι η 
εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών διαφοροποιείται στις χώρες τις 
Ευρωπαϊκής Ένωσης. Με την πάροδο του χρόνου όμως, οι όποιες μεγά-
λες διαφορές υπήρχαν, ιδιαίτερα εκείνες που προκλήθηκαν με τον διαχω-
ρισμό σε Δυτική και Ανατολική Ευρώπη, έχουν αρχίσει να εξαφανίζονται 
(Sękowski, 2009). Πλέον τα εκπαιδευτικά προγράμματα καθορίζονται με 
γνώμονα τις θεωρητικές προσεγγίσεις και τη δημιουργικότητα των συγ-
γραφέων και όχι τη γεωγραφική θέση της χώρας εφαρμογής τους. Είναι 
σημαντικό να αναφερθεί ότι οι ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των χα-
ρισματικών μαθητών έχουν αναγνωριστεί και υπογραμμιστεί από το Συμ-
βούλιο της Ευρώπης, το οποίο ενθαρρύνει τις χώρες να δημιουργήσουν 
εξειδικευμένα προγράμματα για την παροχή ενίσχυσης και βοήθειας σε 
χαρισματικούς και ταλαντούχους μαθητές. Καθοριστικό ρόλο σε αυτή τη 
συντονισμένη προσπάθεια διαδραματίζουν τα ιδρύματα, τα οποία συνερ-
γάζονται με εξειδικευμένους επιστήμονες, εκπαιδευτικούς και ψυχολό-
γους. Οι ειδικοί σε συνεργασία με γονείς από όλη την Ευρώπη μοιράζο-
νται τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους, καθώς επίσης προωθούν πρωτο-
βουλίες για την εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών. Τέτοια ιδρύμα-
τα είναι το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο για την Υψηλή Ικανότητα (European 
Council for High Ability) και η Ευρωπαϊκη Επιτροπή για την Εκπαίδευ-
ση Παιδιών και Εφήβων Διανοητικά Ανεπτυγμένων Χαρισματικών και 
Ταλαντούχων (Eurotalent). 

Οι μορφές που μπορεί να λάβει η εκπαίδευση χαρισματικών μαθητών 
στην Ευρώπη είναι δύο. Στην πρώτη η εκπαίδευση λαμβάνει χώρα μέσα 
στο σχολείο ως μέρος της γενικής αγωγής, μέσω εκπαιδευτικών δραστη-
ριοτήτων που οργανώνονται από το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς με 
στόχο τα ιδιαίτερα ταλέντα των μαθητών. Η δεύτερη μορφή εκπαίδευσης 
αφορά εξωσχολικές δραστηριότητες (Ceylan, 2020. Monks & Pfluger, 
2005). Το 2007 δημοσιεύεται από την Ευρωπαϊκή Ένωση η έκθεση 
EYRYDICE, η οποία αναφέρεται στα εκπαιδευτικά μέτρα για την ενί-
σχυση των χαρισματικών μαθητών. Η συγκεκριμένη έκθεση αναφέρει ότι 
στην Ευρώπη συναντώνται κατά κύριο λόγο τέσσερις μορφές εκπαιδευ-
τικών μέτρων, τα οποία χρησιμοποιούνται μεμονωμένα αλλά και σε συν-
δυασμό. Οι μορφές εκπαίδευσης αφορούν: α) ανώτερες δραστηριότητες 
που πραγματοποιούνται παράλληλα με την παρακολούθηση τμήματος γε-
νικής αγωγής, β) διαφοροποιημένο πρόγραμμα σπουδών, γ) εξωσχολικές 
δραστηριότητες, και δ) ταχύρρυθμη παρακολούθηση (fast-tracking), δη-
λαδή ολοκλήρωση της σχολικής εκπαίδευσης σε συντομότερο χρονικό 
διάστημα από το προκαθορισμένο. 
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Παράλληλα με τις εκπαιδευτικές μεθόδους των σχολείων, με υποστη-
ρικτικό τρόπο δρουν και οι οργανώσεις για τα χαρισματικά παιδιά. Τα 
καθήκοντα τους είναι ποικίλα και περιλαμβάνουν οργάνωση δραστηριο-
τήτων για την ανάπτυξη των ταλέντων των μαθητών, πληροφόρηση για 
θέματα χαρισματικότητας, παροχή συμβουλευτικής σε γονείς και εκπαι-
δευτικούς και εξασφάλιση υποτροφιών και οικονομικής βοήθειας. Οργα-
νώσεις που προσφέρουν τις παραπάνω υπηρεσίες δραστηριοποιούνται 
στην πλειοψηφία των ευρωπαϊκών χωρών. 

Ένα μεγάλο δίλλημα που εγείρεται αναφορικά με την εκπαίδευση των 
χαρισματικών μαθητών και αποτελεί θέμα συζήτησης γενικότερα, είναι 
εάν οι χαρισματικοί μαθητές πρέπει να εκπαιδεύονται αποκλειστικά και 
μόνο μαζί με άλλους χαρισματικούς μαθητές (ειδική αγωγή) ή παρακο-
λουθώντας παράλληλα και τμήμα γενικής αγωγής (συμπεριληπτική εκ-
παίδευση) (Sękowski, 2001). Οι ευρωπαϊκές χώρες δεν έχουν διαμορφώ-
σει ακόμα ένα ενιαίο σύστημα εκπαίδευσης χαρισματικών μαθητών. Οι 
κύριες διαφορές εντοπίζονται όχι μόνο στις εκπαιδευτικές πρακτικές αλ-
λά και στον τρόπο αντίληψης των χαρισματικών ατόμων, όπου από τη 
μία πλευρά λαμβάνουν διαφοροποιημένη εκπαίδευση στα πλαίσια της γε-
νικής αγωγής, ενώ από την άλλη αντιμετωπίζονται ως μια ομάδα με ειδι-
κές εκπαιδευτικές ανάγκες και λαμβάνουν ειδική εκπαίδευση. 

Κύριο πεδίο προβληματισμού αποτελεί η επιλογή των χαρισματικών 
μαθητών και η παροχή εξειδικευμένης εκπαίδευσης. Οι υπέρμαχοι της 
μίας πλευράς υποστηρίζουν το δικαίωμα στη διαφορετικότητα για το κοι-
νό καλό, όπου στη συγκεκριμένη περίπτωση μεταφράζεται ως ειδική 
φροντίδα τόσο για τους ταλαντούχους όσο και για τους μαθητές με μα-
θησιακές δυσκολίες. Οι υποστηρικτές της άλλης πλευράς τονίζουν το δι-
καίωμα στην ισότητα, όπου η παροχή ιδιαίτερης εκπαίδευσης θεωρείται 
αντιδημοκρατική και ελιτίστικη (Chowdhury, 2017). 

 
 

Εκπαίδευση Χαρισματικών Μαθητών στην Ουγγαρία  
 
Η πρώτη επίσημη κίνηση για τους χαρισματικούς μαθητές στην Ουγγα-
ρία γίνεται στο τέλος του 19ου αιώνα από τον τότε Υπουργό Παιδείας, 
Baron Lorand Eӧtros, ο οποίος ιδρύει τη Μαθηματική και Φυσική Κοι-
νωνία, καθώς και ένα εθνικό μαθηματικό διαγωνισμό, με στόχο τον εντο-
πισμό των πιο ταλαντούχων μαθητών. Ήδη από τον Β’ Παγκόσμιο Πόλε-
μο, οι εκπαιδευτικοί και οι ερευνητές στην Ουγγαρία ασχολούνταν με 
την έννοια της χαρισματικότητας και την ανάπτυξη της. Οι πρακτικές 
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ανάπτυξης της χαρισματικότητας των μαθητών εκείνη την περίοδο λάμ-
βαναν χώρα σε δημόσια, ιδιωτικά σχολεία και σε σχολεία που συντηρού-
νταν από την εκκλησία και διάφορα ιδρύματα. Ο Eӧtros πίστευε ότι η ε-
πιλογή ενός ατόμου να γίνει εκπαιδευτικός είναι η μεγαλύτερη συνει-
σφορά κάποιου για τη χώρα του (Wieshenberg, 1984). 

Το 1980 ιδρύονται ειδικές ομάδες, ειδικές τάξεις και εργαστήρια, τα 
οποία απευθύνονται σε χαρισματικούς μαθητές. Οι ενέργειες αυτές γίνο-
νται τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
Στα τέλη του ’80 δημιουργούνται πολυδιάστατα προγράμματα, τα οποία 
δεν έχουν ως μόνο στόχο την ανάπτυξη των ικανοτήτων και των δεξιοτή-
των του μαθητή αλλά συνεκτιμούν και το ατομικό του υπόβαθρο 
(Balogh, David, Nagy & Toth, 1997). Τη δεκαετία του 1990 διαμορφώ-
νεται και το νομικό πλαίσιο επίσημα μέσω των Public Education Act 
(1993), Public Education Act (1995) και Regulation for the Development 
of Public Education (1996). Το 1990 ιδρύεται στη Βουδαπέστη το Κέ-
ντρο για Χαρισματικούς (Center for Gifted Budapest), το οποίο απευθύ-
νεται σε μαθητές οι οποίοι δεν μπορούν να παρακολουθούν ειδικά σχο-
λεία, αλλά είναι χαρισματικοί στα μαθηματικά και χρειάζονται επιπρό-
σθετες προκλήσεις πέραν του σχολείου. Επίσης, προσφέρονται προγράμ-
ματα εμπλουτισμού σε παιδιά μικρής ηλικίας, ώστε να ενισχυθεί και να 
διατηρηθεί το ενδιαφέρον τους για τα μαθηματικά (Connelly, 2009). 

Οι τομείς στους οποίους δίνεται ιδιαίτερο βάρος και σχετίζονται με τη 
χαρισματικότητα είναι οι τέχνες, τα μαθηματικά, οι επιστήμες και ο α-
θλητισμός. Οι Σχολές Τεχνών (Καλές Τέχνες, μουσική, χορός) κατέχουν 
υψηλή θέση στην ουγγρική εκπαίδευση των χαρισματικών μαθητών. Πα-
ράλληλα, υποστηρίζεται και το ταλέντο των μαθητών στα αθλήματα. 
Υπάρχουν ειδικά τμήματα από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, στα οποία 
βασική κατεύθυνση είναι ο αθλητισμός. Σε όλα τα ειδικά σχολεία δίνεται 
μεγάλη έμφαση στην πρακτική εφαρμογή των γνώσεων, με εξαίρεση τα 
ειδικά σχολεία για τα μαθηματικά, λόγω της κατά πολλές δεκαετίες προ-
γενέστερης ύπαρξής τους (Buti, 1968. Vathy & Adrián, 2019). Τα ειδικά 
σχολεία μαθηματικών υπάρχουν μέχρι σήμερα στη Βουδαπέστη και σε 
άλλα μεγάλα αστικά κέντρα. 

Ενδιαφέρον έχει το γεγονός ότι γίνεται προσπάθεια διασύνδεσης των 
χαρισματικών μαθητών με τα εθνικά πανεπιστήμια. Για παράδειγμα, οι 
καθηγητές και οι ερευνητές επιτρέπουν σε μαθητές της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης να πάρουν μέρος σε έρευνες που διεξάγουν. Οι πρωτοβουλί-
ες αυτές οργανώνονται από τα πανεπιστήμια. Ένας ακόμα τρόπος ενί-
σχυσης της χαρισματικότητας είναι η διοργάνωση διαγωνισμών (μαθη-
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ματικά, φυσική) σε τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο. Τα έπαθλα 
είναι διάφορα, για παράδειγμα στο National Academic Competition of 
Secondary Schools οι νικητές επιβραβεύονται με άμεση πρόσβαση στο 
πανεπιστήμιο της επιλογής τους (Gyarmathy, 2013. Persson, 2010). 

Τα Ανώτερα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα συμμετέχουν ενεργά στην εκπαί-
δευση των χαρισματικών μαθητών. Κάποια από τα ιδρύματα τριτοβάθμι-
ας εκπαίδευσης (κολέγια) συγκεντρώνουν τους πιο ικανούς φοιτητές σε 
συγκεκριμένα ακαδημαϊκά πεδία (π.χ. φυσική). Αυτοί συμμετέχουν σε 
ειδικά προγράμματα, ώστε να ενισχυθεί η ακαδημαϊκή ανάπτυξή τους 
(Balogh & Toth, 2001). Επίσης παρέχεται υψηλή ποιοτικά εκπαίδευση 
στους εκπαιδευτικούς των χαρισματικών παιδιών, ενώ οργανώνονται και 
εκπαιδεύσεις οι οποίες απευθύνονται στους γονείς των χαρισματικών μα-
θητών. Εκτός από τα σχολεία, στην υποστήριξη και ενίσχυση των χαρι-
σματικών μαθητών συμμετέχουν και άλλοι δημόσιοι φορείς, ενώ υπάρχει 
και ένας μεγάλος αριθμός ειδικών οργανώσεων και ιδρυμάτων. Τέλος, 
λειτουργούν περιφερειακά κέντρα για χαρισματικά άτομα, τα οποία διευ-
κολύνουν τις διαδικασίες εντοπισμού της χαρισματικότητας και φιλοξε-
νούν ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα (Balogh & Nagy, 1996. Heuser, 
Wang & Shahid, 2013). 

 
 

Εκπαίδευση Χαρισματικών Μαθητών στην Ελλάδα  
 
Τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον των ερευνητών, εκπαιδευτικών 
και φορέων για την έννοια της χαρισματικότητας και τα χαρισματικά ά-
τομα έχει αυξηθεί κατακόρυφα στη χώρα μας. Ωστόσο, παρατηρείται ότι 
σε σύγκριση με άλλες χώρες, η Ελλάδα διανύει ακόμα πρώιμα στάδια 
στην αξιολόγηση και στην εκπαίδευση των μαθητών αυτών. 

Το 1990 ιδρύονται μουσικά και αθλητικά γυμνάσια με σκοπό την εν-
θάρρυνση και την υποστήριξη του ενδιαφέροντος των μαθητών που έ-
χουν ιδιαίτερες κλίσεις σε αυτούς τους τομείς, ενώ το 2000 ψηφίζεται ο 
Νόμος 2817. Στο Άρθρο 1 αναφέρεται ρητά ότι «Άτομα με ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες, κατά την έννοια του παρόντος, θεωρούνται τα άτομα 
που έχουν σημαντική δυσκολία μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σω-
ματικών‚ διανοητικών, ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών 
ιδιαιτεροτήτων». Επίσης, αναφέρεται ότι: «Στα άτομα με ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες περιλαμβάνονται επίσης πρόσωπα νηπιακής, παιδικής 
και εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε μία από τις προηγούμενες πε-
ριπτώσεις, αλλά έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και 



ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΣΕ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΑ ΠΑΙΔΙΑ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021  93

φροντίδα για ορισμένη περίοδο ή για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής 
ζωής τους».  

Η εφαρμογή της «Ευέλικτης Ζώνης», από το 2002, καθώς και η λει-
τουργία «Ολοήμερου Σχολείου» δίνουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό 
τόσο χρονικά όσο και μεθοδολογικά, να δημιουργήσει υποστηρικτικά 
παιδαγωγικά πλαίσια για τους χαρισματικούς μαθητές. Τον Μάρτιο του 
2003 δημοσιεύεται το νέο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων 
Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) και τα νέα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών 
(ΑΠΣ), τα οποία αναφέρουν ότι «τα άτομα με ιδιαίτερα ταλέντα και ικα-
νότητες θα πρέπει να έχουν ίσες και κατάλληλες, κατά περίπτωση, ευ-
καιρίες πρόσβασης στη γνώση». Τον Οκτώβριο του 2003 ψηφίζεται Νό-
μος (3104/2003 ΦΕΚ267α), σύμφωνα με τον οποίο οι χαρισματικοί και 
ταλαντούχοι μαθητές αποτελούν ομάδα του μαθητικού πληθυσμού με ι-
διαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες («ειδικής εκπαιδευτικής μεταχείρισης 
μπορεί να τύχουν τα άτομα που έχουν ιδιαίτερες ικανότητες και ταλέ-
ντα»). Τέλος, τον Οκτώβριο του 2003, σύμφωνα με την 107922/Γ7/3-10-
2003 υπουργική απόφαση, ιδρύονται Καλλιτεχνικά Γυμνάσια με σκοπό 
την καλλιέργεια των δεξιοτήτων και κλίσεων των καλλιτεχνικά χαρισμα-
τικών μαθητών.  

Μία πρώτη προσπάθεια υποστήριξης των πιο ταλαντούχων μαθητών 
καταβάλλεται στις αρχές της δεκαετίας του 1980 με τη λειτουργία των 
Πρότυπων Σχολείων, τα οποία επιλέγουν τους μαθητές βάσει των ακαδη-
μαϊκών τους επιδόσεων. Πιο πρόσφατα, σύμφωνα με τον Νόμο 
4692/2020, τα Πρότυπα Σχολεία είναι σχολικές μονάδες της δευτερο-
βάθμιας δημόσιας εκπαίδευσης, οι οποίες στοχεύουν στην καλλιέργεια 
και τη διάχυση της ιδέας και των πρακτικών της αριστείας στο εκπαιδευ-
τικό σύστημα. Παράλληλα, ένας θεσμός που υποστηρίζει και αναδεικνύει 
τους χαρισματικούς μαθητές είναι οι Μαθηματικές Ολυμπιάδες. Διοργα-
νώνονται σε εθνικό επίπεδο και δίνουν τη δυνατότητα στους συμμετέχο-
ντες που θα διακριθούν να λάβουν μέρος σε διοργανώσεις του εξωτερι-
κού και σε σχετικά επιμορφωτικά σεμινάρια. 

Το 2010, το Υπουργείο Παιδείας θέσπισε τη δράση «Θεσμός αριστεί-
ας και ανάδειξη καλών πρακτικών στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθ-
μια Εκπαίδευση» με στόχο την ανάπτυξη και την αξιοποίηση της καινο-
τομίας και της δημιουργικότητας στα σχολεία. Επίσης, δημιουργήθηκε 
ιστοσελίδα για την ανάδειξη και στήριξη της Ακαδημαϊκής και Επιστη-
μονικής Αριστείας στην Ελληνική Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, όπου τα μέ-
λη των ακαδημαϊκών και ερευνητικών ιδρυμάτων μπορούν να καταχω-
ρούν προτάσεις και δράσεις αριστείας. 
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Η υποστήριξη του χαρισματικού μαθητή στα πλαίσια της σχολικής 
τάξης εξαρτάται σε κάθε περίπτωση από τους ίδιους τους εκπαιδευτι-
κούς. Ο Νόμος δεν ορίζει το είδος της ειδικής αγωγής που πρέπει να λά-
βουν οι χαρισματικοί μαθητές. Οι μέθοδοι που μπορούν να χρησιμοποιη-
θούν είναι πολλές, καθώς επίσης υπάρχουν διάφορα προγράμματα του 
εξωτερικού που μπορούν να προσαρμοστούν στα δεδομένα του ελληνι-
κού σχολείου. Είναι απαραίτητο να σημειωθεί ότι ο Νόμος δεν επιτρέπει 
την επιτάχυνση (Ματσαγγούρας, 2003). Σημαντική για την ευαισθητο-
ποίηση εκπαιδευτικών και γονέων στην εκπαίδευση των χαρισματικών 
παιδιών είναι η έκδοση του «Οδηγού για Μαθητές με Ιδιαίτερες Ικανότη-
τες και Ταλέντα» το 2004 από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Η αξία αυτής 
της προσπάθειας αποτυπώνεται στην εισαγωγή του Οδηγού (σελ. 1): 
Μπορεί εσείς οι ίδιοι να αναρωτιέστε, ή να έχετε ακούσει ερωτήσεις όπως: 
«∆εν είναι όλα τα παιδιά χαρισματικά;» και «∆εν είναι ελιτιστική η εκπαί-
δευση για τους χαρισματικούς;» ή απλά «Η εκπαίδευση για τους χαρισμα-
τικούς, περί τίνος πρόκειται και γιατί τη χρειαζόμαστε;». Ο οδηγός που έ-
χετε στα χέρια σας σκοπό έχει να λύσει μερικές από τις απορίες σας, να 
σας δώσει πληροφορίες για τη φύση της χαρισματικότητας και του ταλέ-
ντου, να σας εξοικειώσει με τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των μαθη-
τών αυτών, να σας γνωρίσει μερικές γενικές αρχές για την εκπαίδευση και 
την αγωγή τους. Δημιουργήσαμε αυτόν τον οδηγό γιατί θεωρούμε ότι ο κά-
θε μαθητής έχει δικαίωμα να αναπτύξει το δυναμικό του και ότι είναι υπο-
χρέωση του εκπαιδευτικού συστήματος να παρέχει σε όλους τους μαθητές 
στήριξη για την ολόπλευρη ανάπτυξή τους. Ισότητα, εξάλλου, δεν σημαίνει 
προώθηση του μέσου όρου, αλλά στήριξη των ατομικών αναγκών όλων 
των μαθητών. 

Σημαντική είναι και η συμβολή των συλλόγων και των κέντρων που 
έχουν ιδρυθεί με αντικείμενο τη χαρισματικότητα, αφού προς το παρόν 
καλύπτουν κάποια από τα εκπαιδευτικά κενά, προσφέροντας στήριξη σε 
γονείς και παιδιά (π.χ. «Απλούν», Ελληνική Εταιρεία ΔΗ.ΧΑ.ΤΑ.ΠΕ., 
Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων Χαρισματικών και Ταλαντούχων παι-
διών). Επίσης, γίνονται προσπάθειες με ιδιωτική πρωτοβουλία για την ε-
πιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την παροχή κατάλληλων ερεθισμάτων 
στα χαρισματικά παιδιά. Tο καλοκαίρι του 2014 λειτούργησε στο Κολέ-
γιο «Ανατόλια» στη Θεσσαλονίκη το «Κέντρο για Χαρισματικά και Τα-
λαντούχα Παιδιά», με δωρεά του Ιδρύματος «Σταύρος Νιάρχος» και σε 
συνεργασία με το αντίστοιχο Κέντρο του Πανεπιστημίου Johns Hopkins 
(CTY). Στόχος του Κέντρου ήταν να εντοπίσει χαρισματικούς μαθητές 
της χώρας μας, ηλικίας από 5 έως και 18 ετών και να τους προσφέρει μέ-
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σα από ολοκληρωμένα καλοκαιρινά προγράμματα τριών εβδομάδων ε-
μπειρίες και εκπαιδευτικές προοπτικές 

Είναι φανερό ότι η προσπάθεια για παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης 
στους χαρισματικούς μαθητές είναι διαρκής και προϋποθέτει τη συνερ-
γασία του κράτους, των ειδικών, των εκπαιδευτικών, των συλλόγων και 
των πανεπιστημίων. Ένας άμεσος, για τα ελληνικά δεδομένα, στόχος εί-
ναι η ευαισθητοποίηση όχι μόνο των εκπαιδευτικών αλλά και των πολι-
τών στην έννοια της χαρισματικότητας. Τέλος, απαιτείται η δημιουργία 
συγκεκριμένων εκπαιδευτικών προγραμμάτων και η επιμόρφωση των εκ-
παιδευτικών αναγκαία για την παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης στους χα-
ρισματικούς μαθητές της χώρας μας.  
 

 
Βιβλιογραφία 
 
BALOGH, L., & NAGY, K. (1996). Developing talented children. In: A. 

J. Croopley & D. Dehn (Eds.), Fostering the growth of high ability: 
European perspectives (pp. 65–74). Norwood NJ: Ablex Publishing 
Corporation.  

BALOGH, L., DÁVID, I., NAGY, K., & TÓTH, L. (1997). Learning 
Techniques and Self-Knowledge with Talented Schoolchildren. Ac-
ta Psychologica Debrecina, 20, 173-181. 

BALOGH, L., & TÓTH, L. (EDS.) (2001). Gifted Development at 
Schools: Research and Practice. Debrecen: University of Debre-
cen, Comenius Program. 

 BALOGH, L., PERSSON, R. S., & JOSWIG, H. (2000). Gifted educa-
tion in Europe – Programs, practices and current research. In: K. A. 
Heller, F. Mönks, R. Sternberg, & R. F. Subotnik (Eds.), Interna-
tional Ηandbook of Giftedness and Talent (pp. 703–734). New 
York: Elsevier Science. 

BORSCHEVA, K., FEDOROVA, Y., BORSCHEVA, N., GLUKHOVA, 
M., & FEDOROV, E. (2020). Assessment of the Impact of the So-
cial-Economic Environment on the Development of Academic 
Giftedness of Russian Schoolchildren. Calitatea, 21, 33-35. 

BUTI, E. (1968). Public Education in the Hungarian People's Republic. 
Budapest, Hungary: Tankönyvkiadó. 

CEYLAN, Ö. (2020). The effect of the waste management themed sum-
mer program on gifted students’ environmental attitude, creative 



ΜΑΝΙΑ ΠΑΠΠΑ, ΑΛΕΞΑΝΔΡΟΣ-ΣΤΑΜΑΤΙΟΣ ΑΝΤΩΝΙΟΥ  

96                                                                            ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021 

thinking skills and critical thinking dispositions. Journal of Adven-
ture Education and Outdoor Learning, 1-13. 

CHOWDHURY, M. A. (2017). Towards the achievement of a unified, 
uniform and socially-just ‘gifted education’ policy acceptable on a 
global scale. Journal for the Education of Gifted Young Scientists, 
5(1), 1-22. 

CONNELLY, J. (2010). Hungary and the United States: A comparison of 
gifted education. AHEA: E-Journal of the American Hungarian 
Educators Association, 3, 1-8. 

DAVIS, G. A. (2009). New developments in gifted education. In: L. V. 
Shavinina (Ed.), International Handbook of Giftedness (pp. 1035-
1044). Toronto: Springer Science Business Media B.V. 

DAVIS, G. A., RIMM, B. S., & SIEGLE, D. (2018). Εκπαίδευση Χαρι-
σματικών Παιδιών. Α.-Σ. Αντωνίου, Μ. Παπαδάτου-Παστού, & Σ. 
Πολυχρονοπούλου (Επιμ.). 6η έκδοση. Αθήνα: Παρισιάνου.  

EURYDICE (2007). Specific educational measures to promote all forms 
of giftedness at school in Europe. Report, The Education, Audio-
visual and Culture Executive Agency (EACEA), Belgium, Brus-
sels, European Union. Διαθέσιμο σε: 
http://bookshop.europa.eu/en/specific-educational-measuresto-
promote-all-forms-of-giftedness-at-school-in-europe-
pbEC3212332/ 

GALI, G. F., FAKHRUTDINOVA, A. V., & GRIGORIEVA, L. L. 
(2017). The teachers’ strategies of identifying and development of 
gifted students in foreign countries. Modern Journal of Language 
Teaching Methods, 7(9), 84-90. 

GALI, G. F., FAKHRUTDINOV, B. I., SHAKHNINA, I. Z., & 
ZAGLADINA, E. N. (2019). School problems in the education and 
development of gifted children: Psychological aspect. Humanities 
& Social Sciences Reviews, 7(4), 410-415. 

GALLAGHER, J. (2002). Gifted education in the 21st century. Gifted 
Education International, 6(2), 100–110. 

GARVIS, S., WINDSOR, S., & PENDERGAST, D. (2021). Gifted and 
Talented Aboriginal Students in Australia. In: R. S. Smith (Ed.). 
Handbook of Giftedness and Talent Development in the Asia-
Pacific (pp. 693-708). Springer International Handbooks of Educa-
tion. 

GORBUNOVA, I. B., & MOROZOV, S. A. (2020). Computer-Aided 
Music Technologies in Teaching Students with Visual Impairments 



ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΣΕ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΑ ΠΑΙΔΙΑ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021  97

in Secondary and High-Level Music Education Institutions in Rus-
sia. Talent Development & Excellence, 12, 918-932. 

GRIGORENKO, E. L. (2000). Russian defectology: Anticipating pere-
stroika in the field. Journal of Learning Disabilities, 31, 193–207. 

GRIGORENKO, E. L. (2002). Intelligence and educational practices. 
Educational Psychology Review, 12, 361–364. 

GRIGORENKO, E. L. (2017). Gifted education in Russia: Developing, 
threshold, or developed. Cogent Education, 4(1), 1364898. 

GROSS, M. U. (1999). Small poppies: Highly gifted children in the early 
years. Roeper Review, 21(3), 207-214.  

GYARMATHY, E. (2013). The gifted and gifted education in Hungary. 
Journal for the Education of the Gifted, 36(1), 19-43. 

HELLER, K. A., & SCHOFIELD, N. J. (2000). International trends and 
topics of research on giftedness and talent. In: K. A. Heller., F. J. 
Monks, R. J. Sternberg, & R. F. Subotnik (Eds.), International 
Handbook of Research and Development of Giftedness and Talent 
2nd ed. (pp. 123–137). Oxford: Elsevier. 

HEUSER, B. L., WANG, K., & SHAHID, S. (2017). Global Dimensions 
of Gifted and Talented Education: The Influence of National Per-
ceptions on Policies and Practices. Global Education Review, 4(1), 
4-21. 

JELTOVA, I., & GRIGORENKO, E. L. (2005). Systemic approaches to 
giftedness: Contributions of Russian psychology. In R. J. Sternberg 
& J. E. Davidson (Eds.), Conceptions of Giftedness (pp. 171-186). 
New York, NY: Cambridge University Press. 

KRONBORG, L. G. (2002). AAEGT President's Report. Australasian 
Journal of Gifted Education, 11(2), 46-48. 

KRONBORG, L., & CORNEJO-ARAYA, C. A. (2018). Gifted educa-
tional provisions for gifted and highly able students in Victorian 
schools, Australia. Universitas Psychologica, 17(5), 1-14. 

KURBATOVA, A., BICHEVA, I., IVANOVA, N., ZAITSEVA, S., & 
KRASILNIKOVA, L. (2019). Career guidance problem as a sys-
temic problem in russian society. Revista Inclusiones, 158-173. 

MATHEIS, S., KRONBORG, L., SCHMITT, M., & PRECKEL, F. 
(2017). Threat or challenge? Teacher beliefs about gifted students 
and their relationship to teacher motivation. Gifted and Talented 
International, 32(2), 134-160. 

ΜΑΤΣΑΓΓΟΎΡΑΣ, Η. Γ. (2003). Θεωρία και Πράξη της Διδασκαλίας, 
τόμος Β΄. Στρατηγικές. ∆ιδασκαλίας. Αθήνα: Gutenberg. 



ΜΑΝΙΑ ΠΑΠΠΑ, ΑΛΕΞΑΝΔΡΟΣ-ΣΤΑΜΑΤΙΟΣ ΑΝΤΩΝΙΟΥ  

98                                                                            ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021 

MATSAGOURAS, E. G., & DOUGALI, E. (2009). A proposal for gifted 
education in reluctant schools: the case of the Greek school system. 
In: T. Balchin, B. Hymer, & D. J. Matthews (Eds.), The Routledge 
International Companion to Gifted Education (pp. 84-91). London: 
Routledge. 

MCCANN, M. (2005). Our greatest natural resource; Gifted education in 
Australia. Gifted Education International, 19, 90-106. 

MONKS, F. J., & PFLUGER, R. (2005). Gifted Education in 21 Europe-
an Countries – Inventory and Perspective. Nijmegen: Radboud 
University Nijmegen. Διαθέσιμο σε:  

 www.bmbf.de/pub/gifted_education_21_eu_countries.pdf 
PERSSON, R. S. (2010). Experiences of intellectually gifted students in 

an egalitarian and inclusive educational system: A survey study. 
Journal for the Education of the Gifted, 33(4), 536-569. 

PLUNKETT, M. M., & KRONBORG, L. G., (2007). Gifted education in 
Australia: a story of striving for balance. Gifted Education Interna-
tional, 23(1), 72-83. 

SĘKOWSKI, A. (2001). Achievements of Gifted Students. Lublin: Scien-
tific Society of the Catholic University of Lublin. 

SĘKOWSKI, A. E., & ŁUBIANKA, B. (2015). Education of gifted stu-
dents in Europe. Gifted Education International, 31(1), 73-90. 

SĘKOWSKI A., SIEKANSKA M., & KLINKOSZ, W. (2009). On indi-
vidual differences in giftedness. In: L. V. Shavinina (Ed.), Interna-
tional Handbook of Giftedness (pp. 467–485). Toronto: Springer 
Science Business Media B.V. 

SHAUGHNESSY, M. F., & PERSSON, R. S. (2009). Observed trends 
and needed trends in gifted education. In: L. V. Shavinina (Ed.), 
International Handbook of Giftedness (pp. 1285–1291). Toronto: 
Springer Science Business Media B.V.  

SHATUNOVA, O. V., & SERGEEVA, A. B. (2014). Academic competi-
tions and Technology Olympiads as a means to identify and devel-
op endowments of school students. Life Science Journal, 11(11), 
380-383. 

SLATER, E. (2018). The identification of gifted children in Australia: 
The importance of policy. TalentEd, 30(2018), 1-16. 

YURKEVICH, V. S. (2018). Intellectual giftedness and social success: 
an analysis of the contradictory context. Journal of Modern For-
eign Psychology, 7(2), 28-38. 



ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΣΕ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΑ ΠΑΙΔΙΑ  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021  99

VATHY, V. L., & ADRIÁN, N. A. G. Y. (2019). The significance of 
gifted and talented programmes in contemporary higher education. 
Network Intelligence Studies, 13, 7-12. 

WALSH, R. L., & JOLLY, J. L. (2018). Gifted education in the Australi-
an context. Gifted Child Today, 41(2), 81-88.  

 
 

 
Περίληψη 
 
Οι ειδικοί επιστήμονες, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς των χαρισματικών 
παιδιών στην Ελλάδα προβληματίζονται έντονα σχετικά με τις μεθόδους 
εκπαίδευσης των χαρισματικών μαθητών. Στόχος του παρόντος κεφαλαί-
ου είναι να παρουσιαστούν συγκριτικά οι εκπαιδευτικές στρατηγικές που 
ακολουθούνται σε Αυστραλία, Ρωσία, Ουγγαρία και Ελλάδα. Με αυτόν 
τον τρόπο, θα διερευνηθούν τρόποι εκπαίδευσης των χαρισματικών παι-
διών σε χώρες με μεγάλη παράδοση στο συγκεκριμένο ζήτημα, με απώ-
τερο σκοπό να εξεταστούν οι προοπτικές ανάπτυξης αυτών των στρατη-
γικών στην χώρα μας. Η Ουγγαρία ήδη από το 1980 έχει μεριμνήσει για 
τους χαρισματικούς μαθητές, μέσω του δημόσιου εκπαιδευτικού της συ-
στήματος. Η Ρωσία είναι μια χώρα που πάνω από μισό αιώνα υποστηρί-
ζει προγράμματα ενίσχυσης των χαρισματικών μαθητών, ειδικότερα στις 
θετικές επιστήμες, ενώ η Αυστραλία είναι πρωτοπόρος χώρα στις εκπαι-
δευτικές στρατηγικές των χαρισματικών παιδιών. Τέλος, στην Ελλάδα γί-
νονται διάφορες προσπάθειες τόσο για την αξιολόγηση όσο και για την 
εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών, οι οποίες όμως είναι ακόμα σε 
πρώιμο στάδιο και στηρίζονται κατά κύριο λόγο σε ιδιωτικές πρωτοβου-
λίες. 
 
 
Λέξεις–κλειδιά: χαρισματικά παιδιά, εκπαιδευτικές στρατηγικές,  
                         Αυστραλία, Ρωσία, Ουγγαρία, Ελλάδα 
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a comparative study in Australia,  
Hungary, Russia and Greece 
 

 
Abstract 
 
Greek experts, teachers and the gifted children’s parents are highly con-
cerned about the teaching methods that are employed for the gifted stu-
dents’ education. The aim of this article is to provide a comparative 
presentation of the educational strategies adopted in Hungary, Russia, 
Australia and Greece. In this way, we will be in position to look into the 
teaching methods that are deployed for the gifted children’s education in 
countries with a long tradition on this issue, with the ultimate goal of ex-
amining the prospects for the development of such strategies in our coun-
try. Hungary has already made relevant provisions for gifted students 
through its public education system since 1980.Russia is a country that 
for more than half a century promotes support schemes for gifted stu-
dents, especially in science, while Australia is regarded as a pioneer in 
the educational strategies for gifted children. Finally, in Greece, various 
efforts are made in relation to the gifted children’s evaluation as well as 
education, which, nevertheless, are still at an early stage and depend pri-
marily on private initiatives. 
 
Keywords: gifted children, educational strategies,  
                 Australia, Russia, Hungary, Greece 
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Οι Ιδιαιτερότητες της Χαρισματικότητας 
 

ΑΡΙΣΜΑΤΙΚΟ (GIFTED) Ή ΤΑΛΑΝΤΟΥΧΟ (ΤALENTED) ΕΙΝΑΙ ΤΟ 
άτομο που δείχνει ή έχει το δυναμικό για μία ιδιαίτερα υψηλή ή 
ξεχωριστή απόδοση σε έναν ή περισσότερους τομείς (Τσιάμης, 

2006). Χαρακτηριστικό της χαρισματικότητας είναι η ασύγχρονη εξέλι-
ξη, δηλαδή η έλλειψη συγχρονισμού στον ρυθμό της γνωστικής, συναι-
σθηματικής και βιολογικής εξέλιξης των χαρισματικών ατόμων 
(Morelock, 1992). Άλλα χαρακτηριστικά τους είναι η αποκλίνουσα νόη-
ση (δημιουργικότητα), η διέγερση, η ένταση, η ευαισθησία, η οξυμένη 
αντίληψη, η τελειοθηρία (Lovecky, 1986. Moon, Kelly & Feldhusen, 
1997. Syafril et al., 2020. Torrance, 1965). Τα ιδιαίτερα αυτά χαρακτηρι-
στικά των χαρισματικών μαθητών μπορεί να δημιουργήσουν δυσκολίες 
στις κοινωνικές τους σχέσεις, άγχος και χαμηλή αυτοεκτίμηση, ανία και 
έλλειψη πρόκλησης από τα μαθήματα του σχολείου και συνεπώς δυσκο-
λία στην επιλογή ικανοποιητικού επαγγέλματος λόγω της πληθώρας των 
ενδιαφερόντων (Davis & Rimm, 1998. Delisle, 1992. Landrum, 1987. 
Silverman, 1993a).  

Μεταξύ των χαρισματικών μαθητών, δεν είναι λίγοι εκείνοι οι οποίοι 
μπορεί να παρουσιάζουν χαμηλή σχολική επίδοση, γεγονός που μπορεί 
να οφείλεται στη χαμηλή αυτοεκτίμηση ή κοινωνική απομόνωση λόγω 
της διαφορετικότητάς τους, στην  έλλειψη ενδιαφέροντος για τα μαθήμα-
τα και την ενδεχόμενη πίεση για υπακοή στο συμβατικό πρόγραμμα του 
σχολείου, στις μαθησιακές δυσκολίες κ.ά. (Dowdall & Colangelo, 1982. 

Χ 
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Kolb & Jussim, 1993. Neihart, Reis, Robinson & Moon, 2002. 
Olszewski-Kubilius & Corwith, 2018. Petersen & Colangelo, 1996. 
Rimm, 1995, 2003). Στην περίπτωση των χαρισματικών παιδιών με ανα-
πηρίες (μαθησιακές δυσκολίες, αισθητηριακές ή σωματικές αναπηρίες) η 
προσοχή στρέφεται στην αντιμετώπιση της αναπηρίας παρά στην ανά-
πτυξη της χαρισματικότητας με αποτέλεσμα τη χαμηλή αυτοεκτίμηση και 
σύγχυση ως προς την εικόνα του εαυτού (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2008). 

Ένα ακόμη χαρακτηριστικό των χαρισματικών ατόμων είναι το πολύ-
πλευρο δυναμικό που διαθέτουν και το οποίο μπορεί να επηρεάσει τη 
λήψη επαγγελματικών αποφάσεων. Ο όρος πολύπλευρο δυναμικό (multi-
potentiality) αναφέρεται στην ικανότητα υψηλής επίδοσης σε πολλούς 
διαφορετικούς τομείς (Colangelo, 2003. Colins, 2017. Delisle, 1997. 
Rimm, 2007a. Sanborn, 1979). Ο χαρισματικός μαθητής αντιμετωπίζει 
σύγχυση και δυσκολία στην επιλογή μίας από τις πολλές εναλλακτικές 
που διαθέτει. Μία χαρισματική μαθήτρια λυκείου έγραψε το εξής (San-
born, 1979): «Υπάρχουν τόσα πολλά πράγματα που θα μου άρεσε να κά-
νω και θέλω να τα δοκιμάσω όλα. Το πρόβλημα είναι ότι δεν ξέρω από 
πού να ξεκινήσω… θα ήθελα να γίνω φυσικοθεραπεύτρια, ψυχίατρος, 
ανθρωπολόγος, γλωσσολόγος, τραγουδίστρια, πράκτορας και κοινωνική 
λειτουργός». 

Η επαγγελματική συμβουλευτική συχνά επικεντρώνεται στους χαρι-
σματικούς εφήβους και παραμερίζει τις ανάγκες των χαρισματικών ενη-
λίκων στη μελλοντική τους εργασία.  Η συναισθηματική χαρισματικότη-
τα (emotional giftedness) (Piechowski, 1991) ενδέχεται να εμπεριέχει υ-
περευερεθιστότητα ή υπερευαισθησία που παραμένουν και μετά την παι-
δική ηλικία παρόλο που εκδηλώνονται με διαφορετικό τρόπο στην ενήλι-
κη ζωή (Lovecky, 1986). Τα ίδια χαρακτηριστικά που κάνουν τα παιδιά 
ευάλωτα στο σχολείο μπορούν να προκαλέσουν προβλήματα στους ενή-
λικες στην εργασία τους. Οι ικανότητες, τα ενδιαφέροντα και οι αξίες δε 
θα πρέπει να είναι οι μοναδικοί παράγοντες για την επαγγελματική ανά-
πτυξη των χαρισματικών ατόμων καθώς η εκδήλωση των χαρακτηριστι-
κών αυτών μπορεί να έχει είτε θετικά είτε αρνητικά αποτελέσματα στον 
εργασιακό τους χώρο. Τα υψηλά επίπεδα ενέργειας και δημιουργικότητας 
ενός ενήλικα με υπερευερεθιστότητα μπορεί να οδηγήσουν σε εκπληκτι-
κές επιδόσεις αλλά ταυτόχρονα να προκαλέσουν την αδυναμία ολοκλή-
ρωσης ενός έργου που στερείται καινοτομίας. Τα άτομα τα οποία αφιε-
ρώνονται αποκλειστικά σε ένα σκοπό είναι πιθανόν να εμφανίσουν έντο-
νη ενσυναίσθηση για τους άλλους ή έλλειψη ανοχής όσων έχουν διαφο-
ρετικές προτεραιότητες. Οι χαρισματικοί ενήλικες που διαθέτουν εσωτε-
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ρικό σθένος μπορούν να βοηθήσουν τους άλλους στην αυτοπραγμάτωση 
ενώ αισθάνονται ότι λαμβάνουν μικρή ανταπόδοση.  

Ένα άλλο ψυχολογικό χαρακτηριστικό των χαρισματικών ατόμων εί-
ναι η ισχυρή αίσθηση της κοινωνικής δικαιοσύνης που μπορεί να οδηγή-
σει ένα μαθητή στην αναζήτηση ενός επαγγέλματος με κοινωνική σημα-
σία. Η έντονη ανάγκη για συναισθηματική δέσμευση μπορεί να κατευθύ-
νει έναν μαθητή σε επαγγέλματα παροχής υπηρεσιών, συμβάλλοντας στο 
κοινό καλό και επιδιώκοντας εσωτερική γαλήνη και ικανοποίηση παρά 
υλικές απολαβές (Chowdhury, 2017. Hansen & Hall, 1997. Passow, 
1988). Η αναζήτηση για ένα επάγγελμα το οποίο θα προσδώσει νόημα 
και προσωπική πληρότητα στο άτομο όμως δεν είναι εύκολη υπόθεση 
ούτε εγγυημένη μέσα από τον προσεκτικό σχεδιασμό καριέρας (Colozzi 
& Colozzi, 2000).  

 
 

Η Τελειοθηρία και η Διαχείρισή της 
 

Η τελειοθηρία (perfectionism) αποτελεί χαρακτηριστικό της πλειονότη-
τας των χαρισματικών ατόμων και μπορεί να διακριθεί σε φυσιολογική 
(normal) ή νευρωτική (neurotic) ανάλογα με τις συναισθηματικές και δι-
απροσωπικές επιπτώσεις της (Schuler, 1999, 2002. Suh, Sohn, Kim & 
Lee, 2019).  Ο Baker (1996) επιβεβαίωσε ότι οι χαρισματικοί μαθητές 
βιώνουν στρες λόγω της τελειοθηρίας τους περισσότερο από τους υπό-
λοιπους, η οποία μπορεί να είναι ανησυχητική όταν τους οδηγεί στην έλ-
λειψη εμπιστοσύνης στις δυνάμεις τους. Συνήθως, όταν οι συγγραφείς 
αναφέρονται σε προβλήματα τελειοθηρίας των χαρισματικών, εννοούν τη 
νευρωτική τελειοθηρία.  

Η νευρωτική τελειοθηρία των χαρισματικών μαθητών ξεκινάει από τη 
μικρή ηλικία όπου το ανεπτυγμένο λεξιλόγιο, ο επαγωγικός συλλογισμός 
και η υψηλού επιπέδου απόδοσή τους έχουν ως αποτέλεσμα να τους απο-
καλούν «genius», «Einstein» ή «τέλειους». Πολλοί χαρισματικοί μαθητές 
εσωτερικεύουν τους επαίνους που δέχονται από τους γονείς και τους δα-
σκάλους σε βαθμό που αυτοπροσδιορίζονται από αυτούς. Αισθάνονται 
έντονη πίεση για να επιτύχουν την απόδοση που ταιριάζει με τους επαί-
νους που δέχονται (Rimm, 1990a, 1990b, 2007b, 2008). Εργάζονται 
σκληρά – ορισμένες φορές νευρωτικά – για να διατηρήσουν την εικόνα 
τους. Μερικοί πιστεύουν ότι τους αγαπούν οι άλλοι κυρίως για τις υψη-
λές ικανότητες που διαθέτουν και δεν επιτρέπουν στον εαυτό τους να κά-
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νουν λάθη ή κάτι λιγότερο από την τελειότητα. Ακόμη, είναι σπάνια ικα-
νοποιημένοι από τα επιτεύγματά τους, επειδή επιδιώκουν υψηλά στάνταρ 
και όταν η επίδοσή τους είναι χαμηλότερη από τέλεια αισθάνονται ενοχή, 
εκνευρισμό, κατάθλιψη και χαμηλή αυτοπεποίθηση (Alodat, Ghazal & 
Al-Hamouri, 2020).  

Εστιάζοντας στην υγιή αλλά και δυσλειτουργική τελειοθηρία, οι 
Schuler (1999) και Jung (2019) κάνουν στους δασκάλους και τους συμ-
βούλους των χαρισματικών μαθητών τις ακόλουθες προτάσεις. Οι δά-
σκαλοι μπορούν:  
 
− Να διερευνήσουν με ποιο τρόπο η τελειοθηρία επηρεάζει τα κοινωνι-

κά και συναισθηματικά χαρακτηριστικά των χαρισματικών μαθητών. 
− Να αναγνωρίσουν το στρες της τελειοθηρίας (π.χ. χαμηλή ανοχή στα 

λάθη, έλλειψη υπομονής σε όσους δεν είναι τέλειοι, καθυστερήσεις 
στην έναρξη εργασίας κλπ). 

− Να προσδοκούν από τους μαθητές να είναι άριστοι και όχι τέλειοι. 
− Να συζητήσουν πώς τα υψηλά στάνταρ αποτελούν κίνητρο για υψη-

λή επίδοση. 
− Να ενθαρρύνουν τους τελειομανείς μαθητές να εξερευνήσουν τομείς 

στους οποίους δεν είναι σίγουρη η επιτυχία τους και η τελειότητα. 
− Να παρέχουν ένα περιβάλλον ασφαλές για νέες εμπειρίες, ανάληψη 

ρίσκου και πιθανή αποτυχία. 
− Να χρησιμοποιούν το χιούμορ για να ελαφρύνουν την ατμόσφαιρα. 
 
Οι σύμβουλοι και οι δάσκαλοι μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές με 
τους ακόλουθους τρόπους: 
− Αναγνωρίστε τα δυνατά και αδύναμα σημεία και κατανοήστε ότι κα-

νείς δεν είναι τέλειος.  
− Εκτιμήστε τις ομοιότητες και τις διαφορές μεταξύ των ατόμων. 
− Αποδεχτείτε τα λάθη και βοηθήστε τους μαθητές να μειώσουν τον 

φόβο της αποτυχίας. 
− Αναλύστε τα προσωπικά τους προβλήματα. 
− Αναπτύξτε τη δημιουργικότητα και την ικανότητα επίλυσης προβλη-

μάτων. 
− Μάθετε να βοηθάτε τους άλλους και να λαμβάνετε βοήθεια από εκεί-

νους. 
− Χρησιμοποιήστε το χιούμορ ως εργαλείο αποδοχής του εαυτού και 

των άλλων. 
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Η Επαγγελματική Ανάπτυξη των Χαρισματικών Παιδιών 

Η ικανότητα λήψης επαγγελματικών αποφάσεων, η διερεύνηση των ε-
παγγελματικών επιλογών και η βεβαιότητα στην επιλογή σταδιοδρομίας 
προϋποθέτουν την επαγγελματική ωριμότητα του ατόμου (Kelly, 1992. 
Super, 1980). Οι χαρισματικοί μαθητές επιδεικνύουν πρώιμη επαγγελμα-
τική ωριμότητα και επιλέγουν με βεβαιότητα τις σπουδές που θα ακο-
λουθήσουν νωρίτερα από τους συμμαθητές τους (Kelly & Colangelo, 
1990. Wood, Smith & Duys, 2018). Αυτή η πρώιμη και συχνά ανώριμη 
βεβαιότητα μπορεί στην πραγματικότητα να περιορίσει την περαιτέρω 
διερεύνηση των επαγγελματικών επιλογών τους, ιδιαίτερα στο πανεπι-
στήμιο όπου τους προσφέρονται περισσότερες εναλλακτικές (Frederick-
son, 1986). Δεν είναι λίγοι οι έφηβοι οι οποίοι καλούνται να επιλέξουν 
πανεπιστήμιο και καριέρα χωρίς να έχουν καμία ουσιαστική γνώση του 
κόσμου της εργασίας την οποία ονειρεύονται (Csikszentmihalyi & Schn-
eider, 2000. Maree, 1999. Seward & Gaesser, 2018). Συχνά, οι χαρισμα-
τικοί μαθητές καταλήγουν σε επαγγέλματα που απαιτούν δέκα ή και πε-
ρισσότερα χρόνια σπουδών (Stewart, 1999). Στην περίπτωση που αυτή η 
επαγγελματική απόφαση ληφθεί νωρίς λόγω της γνωστικής ωρίμανσης 
χωρίς την ταυτόχρονη συναισθηματική ωρίμανσή του, ο έφηβος ίσως δεν 
είναι σε θέση να αντιληφθεί τον μακρόχρονο σχεδιασμό, την επιμονή και 
την αυτοθυσία που απαιτείται για την επίτευξη του επαγγελματικού του 
στόχου. Εκτός των άλλων, οι μακρόχρονες σπουδές απαιτούν σε μεγάλο 
βαθμό οικονομική και συναισθηματική εξάρτηση, γεγονός που βρίσκεται 
σε αντιπαράθεση με την ανάγκη τους για ανεξαρτησία από τη νεαρή ηλι-
κία (Korkmaz, Ilhan & Bardakci, 2018. Silverman, 1993b).  

Η επαγγελματική ανάπτυξη των χαρισματικών μαθητών έχει κάποιες 
ιδιαιτερότητες σε σχέση με τους συνομηλίκους τους λόγω του πολύπλευ-
ρου δυναμικού που διαθέτουν (multipotentiality). Το πολύπλευρο δυνα-
μικό δημιουργεί στα παιδιά πλήθος ενδιαφερόντων και ικανοτήτων και 
συνεπώς πλήθος επαγγελματικών επιλογών. Πρόκειται για εκείνους τους 
μαθητές που συχνά ακούν από το περιβάλλον τους «Μπορείς να ασχολη-
θείς με οτιδήποτε θέλεις», γεγονός που μπορεί να τους δυσκολεύει στη 
διάκριση των προσωπικών τους αξιών και στην αναγνώριση των αδυνα-
μιών και περιοριστικών παραγόντων στη διαδικασία επιλογών. Ενδέχεται 
επίσης να βιώσουν συγκρούσεις ως προς την ανάπτυξη της επαγγελματι-
κής τους ταυτότητας, καθώς θα πρέπει να ιεραρχήσουν τους επαγγελμα-
τικούς τους στόχους, ενώ δυσκολεύονται να διακρίνουν τα πραγματικά 
τους ενδιαφέροντα (Kerr & Colangelo, 1988). Κύριο χαρακτηριστικό 
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τους είναι η μεγάλη ανάγκη από ανεξαρτησία-αυτονομία και αυτό θα α-
ναζητήσουν και στην εργασία τους (Kerr, 1981. Smith & Wood, 2020).  

Η επιλογή επαγγέλματος είναι μία πολύπλοκη και αγχογόνος διαδικα-
σία (overchoice syndrome) και είναι δυνατόν να εξελιχθεί σε υπαρξιακό 
δίλημμα που συχνά συνοδεύεται από κρίση ταυτότητας. Οι χαρισματικοί 
μαθητές ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για συνεισφορά στo κοινωνικό σύνολο, 
αναζητούν σκοπό και νόημα στο επάγγελμα που θα επιλέξουν και επι-
διώκουν την «τέλεια καριέρα». Η εργασία είναι μία μορφή αυτοέκφρα-
σης και η σταδιοδρομία αντανακλά τη φιλοσοφία για τη ζωή. Τα ερευνη-
τικά δεδομένα αποκαλύπτουν τις αναπτυγμένες ηγετικές ικανότητες των 
χαρισματικών μαθητών και την προτίμησή τους για διερευνητικά και επι-
χειρησιακά επαγγέλματα κατά Holland (Kerr & Claiborn, 1991. Silve-
rman, 1993a).  

Όσον αφορά στις διαφορές μεταξύ των δύο φύλων, φαίνεται ότι τα 
χαρισματικά αγόρια επιτυγχάνουν υψηλότερους επαγγελματικούς στό-
χους από ότι τα χαρισματικά κορίτσια (Eccles, 1985. Kerr & Gahm, 
2018). Τα στερεότυπα των φύλων επηρεάζουν και τις επαγγελματικές 
τους επιλογές με τα κορίτσια να εκδηλώνουν προτίμηση για τις ξένες 
γλώσσες και τις τέχνες και τα αγόρια για τα μαθηματικά και τις φυσικές 
επιστήμες (Benbow & Stanley, 1983. Boston & Cimpian, 2018). Ακόμη, 
τα χαρισματικά κορίτσια έχουν λιγότερες ευκαιρίες να αναγνωριστούν 
από τους γονείς, τους δασκάλους και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον 
(Αντωνίου, 2009) και δέχονται πιέσεις να περιορίσουν τις φιλοδοξίες 
τους (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2006). 

Είναι γεγονός ότι η επαγγελματική ανάπτυξη των χαρισματικών μαθη-
τών διαφοροποιείται μεταξύ αγοριών και κοριτσιών (Kerr, 1983. Kerr & 
Colangelo, 1988. Post-Kammer Perrone, 1983. Wilson, 1982. Yu & Jen, 
2019). Παρόλο που τα αγόρια τείνουν να διατηρούν υψηλές ακαδημαϊκές 
και επαγγελματικές φιλοδοξίες λόγω των ανεπτυγμένων ικανοτήτων 
τους, τα χαρισματικά κορίτσια συχνά βιώνουν εσωτερικές συγκρούσεις, 
όπως επιθυμία για ενασχόληση τόσο στο σπίτι όσο και στην εργασία 
(Betz & Fitzgerald, 1987. Kerr, 1983), γεγονός που θα τα απομάκρυνε 
από τις υψηλές προσδοκίες για σπουδές και καριέρα.  

Το ζήτημα των προσδοκιών (expectations) έχει πολλές και διαφορετι-
κές όψεις. Για παράδειγμα, ορισμένοι γονείς έχουν ιδιαίτερες προσδοκίες 
από τα παιδιά τους, όπως υψηλή βαθμολογία στα τεστ του σχολείου, ε-
παίνους, εισαγωγή σε υψηλού κύρους πανεπιστήμιο και επάγγελμα (Li & 
Xie, 2020. Rimm & Rimm-Kaufman, 2001. Rimm et al., 1999. Steenber-
gen-Hu & Olszewski-Kubilius, 2017. Zaffrann & Colangelo, 1979). Άλ-
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λοι γονείς ίσως αγνοούν τις ιδιαίτερες ικανότητες των παιδιών τους και 
προσδοκούν από αυτά να αναλάβουν την οικογενειακή επιχείρηση ή να 
ασχοληθούν με αγροτικές εργασίες χωρίς υποστήριξη για πανεπιστημια-
κές σπουδές. Οι γονείς οι οποίοι δε διαθέτουν πανεπιστημιακές σπουδές 
πιθανόν δεν έχουν τις γνώσεις και εμπειρίες, ώστε να ορίσουν τις προσ-
δοκίες από τα χαρισματικά παιδιά τους. 

Σε έρευνα των Leung και συν. (1994) προέκυψε ότι οι χαρισματικοί 
μαθητές τείνουν να περιορίζουν τις επιλογές τους σε επαγγέλματα υψη-
λού κύρους. Η πίεση που τους ασκείται για ενασχόληση με κοινωνικά 
αναγνωρισμένα επαγγέλματα μπορεί να τους προκαλέσει επιπλέον στρες 
και απόρριψη των επιλογών που πραγματικά τους εκφράζουν. Οι υψηλές 
προσδοκίες από τον εαυτό τους ενδεχομένως να κάνουν τους μαθητές 
αναβλητικούς στον σχεδιασμό της σταδιοδρομίας τους και αναποφάσι-
στους λόγω του φόβου της αποτυχίας (Fredrickson, 1986. Wilson & 
Adelson, 2018). 

Παρά τις υψηλές προσδοκίες για τις σπουδές και τη σταδιοδρομία των 
χαρισματικών μαθητών, συχνά οι ίδιοι οι μαθητές προτιμούν να ζήσουν 
με ένα εντελώς διαφορετικό τρόπο. Ένα απόσπασμα από μαθήτρια λυ-
κείου μαρτυρά το εξής: «Θα ήθελα να μετακομίσω στην Αγγλία και να 
ζήσω ήσυχα σε ένα σπίτι κοντά στη θάλασσα…θα μου άρεσε να γράφω 
βιβλία… (αλλά) το μέλλον μου μάλλον θα είναι πολύ διαφορετικό. Θα 
πάω στο πανεπιστήμιο για τέσσερα χρόνια με αντικείμενο σχετικό με τα 
μαθηματικά. Έπειτα θα διδάξω στο λύκειο για κάποιο διάστημα, θα πα-
ντρευτώ και θα αποκτήσω παιδιά…λέω στον εαυτό μου ότι αυτό πρέπει 
να κάνω στη ζωή μου και αν συνεχίσω να το λέω ίσως να το πιστέψω».  

 
 

Η Λήψη της Επαγγελματικής Απόφασης 

Η λήψη επαγγελματικών αποφάσεων είναι μία σύνθετη διαδικασία για 
τους μαθητές με πολλαπλά χαρίσματα. Η κύρια δυσκολία τους έγκειται 
στον περιορισμό της επιλογής ενός μόνο επαγγέλματος ενώ διαθέτουν 
διάφορες ικανότητες. Είναι ωραίο να έχει κανείς πολλές ικανότητες και 
ενδιαφέροντα, ωστόσο θα μπορούσε να αποτελέσει και αιτία σύγχυσης 
στους μαθητές όταν κληθούν να λάβουν εκπαιδευτικές και επαγγελματι-
κές αποφάσεις (Fredrickson, 1986. Naif, 2019. Post-Kammer & Perrone, 
1983). Επίσης, ο σχεδιασμός της καριέρας σε μικρή ηλικία χωρίς να έ-
χουν τη συναισθηματική ωριμότητα που απαιτείται είναι ένας ακόμα πα-
ράγοντας αναποφασιστικότητας. Σε αυτά προστίθεται η ανάγκη για συμ-
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φιλίωση των προσωπικών τους στόχων με τις προσδοκίες του κοινωνικού 
περιβάλλοντος, οι οποίες πιθανόν δεν τους εκφράζουν. Οι δυσκολίες αυ-
τές συχνά προκαλούν καθυστέρηση στη λήψη επαγγελματικής απόφασης 
αλλά και στην κοινωνική τους ανάπτυξη (γάμος, οικογένεια κλπ) (Kerr, 
1981b. Vötter & Schnell, 2019). 

Η επιλογή επαγγέλματος είναι μία σημαντική απόφαση για όλους. 
Στην περίπτωση των χαρισματικών μαθητών είναι μία απόφαση κρίσιμη, 
καθώς αποδεικνύει τη φιλοσοφία τους για τη ζωή. H κοινωνική τάξη, η 
νοημοσύνη και το φύλο είναι καθοριστικοί παράγοντες για την αυτοαντί-
ληψη των μαθητών και την επιλογή της καριέρας τους (Breik & Zaza, 
2019. Perrone, 1997). Επίσης, διακρίνει πέντε στάδια στη διαμόρφωση 
της καριέρας του ατόμου. Ένα παιδί ηλικίας 3 έως 5 ετών επιδιώκει την 
άσκηση ελέγχου του περιβάλλοντός του και εύχεται να αποκτήσει ένα 
κατάστημα με γλυκά ή παιχνίδια. Στις ηλικίες 6 έως 8 ετών, τα παιδιά 
αποκτούν συνείδηση του ρόλου των φύλων και δεν είναι πολλά τα αγόρια 
που εύχονται να γίνουν γραμματείς ούτε τα κορίτσια που εύχονται να γί-
νουν στρατιωτικοί. Μεταξύ 9 και 13 ετών,  το κύρος του επαγγέλματος 
και η κοινωνική τάξη επηρεάζουν τις επαγγελματικές αποφάσεις των α-
τόμων. Οι μαθητές συνειδητοποιούν ότι οι ικανότητες είναι πολύ σημα-
ντικές και όσοι έχουν ανεπτυγμένες ικανοτήτες προσδοκούν ένα επάγ-
γελμα υψηλού επιπέδου.   

Από την ηλικία των 14 ετών, προστίθενται κι άλλα κριτήρια. Σύμφω-
να με τον Peronne (1997), τα επαγγέλματα που δε συνάδουν με το φύλο 
του μαθητή απορρίπτονται εξαρχής και ακολουθούν όσα αποκλίνουν από 
την κοινωνικό του status. Στην ύστερη εφηβεία και πρώιμη ενηλικίωση, 
οι χαρισματικοί μαθητές κατανοούν και αποδέχονται τη σχέση τους (και 
τη σύγκρουσή τους) με την κοινωνία. Εμπιστεύονται τη διαίσθησή τους 
και βασιζόμενοι στις αξίες τους είναι πιθανό να διαφοροποιήσουν τις ε-
πιλογές τους σε σχέση με τα προηγούμενα χρόνια και τελικά να καταλή-
ξουν σε κάποιο επάγγελμα που ταιριάζει περισσότερο με τον βαθύτερο 
εσωτερικό τους κόσμο. Η λήψη επαγγελματικής απόφασης των χαρισμα-
τικών ατόμων διαφέρει ποικιλοτρόπως από τα υπόλοιπα άτομα. Ορισμέ-
νοι εστιάζουν σε μία επαγγελματική κατεύθυνση νωρίς, ενώ άλλοι συνε-
χίζουν να αναζητούν διεξόδους ακόμα και αφού φοιτήσουν στο πανεπι-
στήμιο (Rimm & Rimm-Kaufman, 2001. Rimm et al., 1999).  
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Ο Ρόλος του Επαγγελματικού Προσανατολισμού  

Είναι δύσκολο να διαχωρίσουμε την επαγγελματική συμβουλευτική από 
τη συμβουλευτική για θέματα ζωής, καθώς η επαγγελματική ανάπτυξη 
είναι μία διαδικασία η οποία συνδέεται με πολλά ζητήματα, όπως οι ανα-
πτυξιακές, κοινωνικές και ψυχολογικές αλλαγές του ατόμου (Bates & 
Morgan, 2018. Kelly, 1996. Perrone, 1997. Stewart, 1999. Super, 1980. 
Watts, 1996).  Η επαγγελματική συμβουλευτική βοηθάει τους μαθητές να 
διερευνήσουν τον εαυτό τους και να απαντήσουν στο ερώτημα «ποιος εί-
μαι;». Οι μεταβάσεις και οι αλλαγές του ατόμου μέσα στον χρόνο παί-
ζουν σημαντικό ρόλο στην επαγγελματική του ανάπτυξη, και ιδιαίτερα 
στην περίπτωση των χαρισματικών μαθητών, η επαγγελματική συμβου-
λευτική θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη τις ψυχολογικές παραμέτρους της 
χαρισματικότητας και όχι μόνο τις ακαδημαϊκές τους ανάγκες.   

Μέχρι σήμερα η παραδοσιακή επαγγελματική συμβουλευτική είχε ε-
στιάσει στο ταίριασμα ατόμου-επαγγέλματος βασισμένη στις ικανότητες 
και τα ενδιαφέροντα του μαθητή παρά στο δυναμικό και τη δημιουργικό-
τητά του με την πάροδο του χρόνου. Η σύγχρονη επαγγελματική συμ-
βουλευτική καλείται να μην περιοριστεί στην επιλογή του επαγγέλματος 
που του ταιριάζει αλλά να βοηθήσει τον μαθητή να χτίσει μία ζωή που 
τον ικανοποιεί (Cabras & Mondo, 2018. Mitchell, Levin & Krumboltz, 
1999). Κεντρικά σημεία στην επίτευξη αυτού του στόχου παραμένουν η 
λήψη αποφάσεων, η ανάπτυξη ταυτότητας και η διερεύνηση.  

Κατά τη σχολική περίοδο, ο σύμβουλος επαγγελματικού προσανατο-
λισμού είναι απαραίτητο να έχει γνώση των ιδιαίτερων θεμάτων που α-
ντιμετωπίζει ο χαρισματικός μαθητής και να διερευνήσει τα πολλαπλά 
ενδιαφέροντα και τα υπαρξιακά διλήμματα που μπορεί να δυσκολεύουν 
τις επαγγελματικές του αποφάσεις. Προκύπτει έντονη η ανάγκη για επαγ-
γελματική καθοδήγηση των χαρισματικών μαθητών και συνήθως απαι-
τείται επιπλέον χρόνος για την πραγματοποίηση επαγγελματικών επιλο-
γών. Βασική προϋπόθεση για τη λήψη αποφάσεων είναι ο διαχωρισμός 
των προσωπικών ενδιαφερόντων και προσδοκιών από τις απαιτήσεις του 
περιβάλλοντος (Kennedy & Farley, 2018. Silverman, 1989).  

Οι στόχοι ενός προγράμματος επαγγελματικού προσανατολισμού για 
χαρισματικούς μαθητές είναι οι ακόλουθοι (Kaya, Ogurlu & Hizli, 2017. 
Milgram, 1991a. Silverman, 1989):  
 
− Κατανόηση της φύσης της χαρισματικότητας  
− Διάκριση μεταξύ των δυνατοτήτων και των αδυναμιών των μαθητών 
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− Πλήρης και ακριβής πληροφόρηση για τις δυνατότητες εκπαιδευτι-
κών επιλογών που διαθέτουν 

− Εξερεύνηση των επαγγελμάτων που αντιστοιχούν στα ενδιαφέροντά τους 
− Προσωρινές τοποθετήσεις για απόκτηση πραγματικής εμπειρίας σε 

εργασιακό περιβάλλον 
− Διαχωρισμός επαγγέλματος-χόμπυ 
− Προετοιμασία για αλλαγές καριέρας στη διάρκεια της ζωής τους 
− Ενδυνάμωση των φιλοδοξιών των παιδιών που δε λαμβάνουν αρκετή 

ενθάρρυνση από το περιβάλλον τους 
 
Ο ρόλος του συμβούλου επαγγελματικού προσανατολισμού είναι ι-

διαίτερα σημαντικός στην ενίσχυση της αυτογνωσίας του χαρισματικού 
μαθητή και στη διαβεβαίωση ότι η πληθώρα των ενδιαφερόντων είναι 
προσόν και όχι εμπόδιο. Η παρέμβαση είναι καλό να βασίζεται στις αξίες 
του μαθητή και να είναι προσανατολισμένη σε επαγγέλματα με περιθώ-
ρια εξέλιξης και συνεχούς ανάπτυξης. Αναμφίβολα, είναι πολύτιμη η συ-
νεργασία του συμβούλου με τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς των μα-
θητών για μια πιο ολοκληρωμένη υποστήριξη. Οι γονείς χρειάζεται να 
αποδεχθούν τα ταλέντα των παιδιών τους και να ενισχύουν τη συναισθη-
ματική ελευθερία στον σχεδιασμό της ζωής τους. Από την άλλη, απαιτεί-
ται η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στις ιδιαιτερότητες των χαρι-
σματικών μαθητών και η επιδίωξη της διαφοροποιημένης συνεκπαίδευ-
σης στην τάξη.  

 
 

Προτάσεις για τους Συμβούλους: 
 
1. Οι σύμβουλοι χρειάζεται να αναγνωρίσουν τις εσωτερικές και 

εξωτερικές πιέσεις των χαρισματικών μαθητών για επαγγέλματα υψηλού 
κύρους και να τους ενθαρρύνουν να απελευθερωθούν από την αναζήτηση 
της κοινωνικής αναγνώρισης, ώστε να απολαύσουν τη διαδικασία της 
πλήρους διερεύνησης της σταδιοδρομίας τους. 

2. Η εκ βαθέων διερεύνηση των επαγγελμάτων ανεξαρτήτως φύλου 
θα μπορούσε να βοηθήσει τους χαρισματικούς μαθητές στη λήψη των 
επαγγελματικών τους αποφάσεων. 

3. Οι σύμβουλοι θα πρέπει να ενισχύουν τα χαρισματικά και ταλα-
ντούχα κορίτσια να μην παραιτούνται της προσπάθειας για υψηλές επι-
δόσεις. Τα διαχρονικά προγράμματα φαίνεται να είναι πιο αποτελεσματι-
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κά από τη βραχύχρονη συμβουλευτική, καθώς επιτρέπουν στον σύμβου-
λο να βοηθήσει τις μαθήτριες στον σχεδιασμό της σταδιοδρομίας τους 
μέσα από συγκεκριμένα βήματα. 

4. Είναι επίσης σημαντικό για τους συμβούλους να αναγνωρίσουν 
τις εσωτερικές συγκρούσεις για τον ρόλο των φύλων των μαθητριών ως 
αποτέλεσμα της χαρισματικότητας και του φύλου τους. Η συμβουλευτική 
στοχεύει στην ενίσχυση της αυτοαποτελεσματικότητας στην ανάληψη 
πολλαπλών ρόλων.  

5. Οι χαρισματικοί μαθητές ενδεχομένως δε γνωρίζουν τις εκπαι-
δευτικές ανάγκες των διαφόρων επαγγελμάτων και μέσω της συμβουλευ-
τικής παρακινούνται στην αναζήτηση σχετικών πληροφοριών. 

6. Η διερεύνηση των επαγγελμάτων αποτελεί μία διαδικασία, η ο-
ποία δε σταματάει στα πρώτα χρόνια του σχολείου. Επομένως, καθίστα-
ται δυνατή η παρέμβαση για τροποποίηση των επαγγελματικών πεποιθή-
σεων των χαρισματικών μαθητών.  

7. Οι σύμβουλοι είναι απαραίτητο να αναγνωρίσουν ότι παρόλο που 
η χαρισματικότητα είναι ένα πλεονέκτημα, μπορεί επίσης να αποτελέσει 
πηγή σύγχυσης, ειδικά για τα κορίτσια. Η συμβουλευτική μπορεί να βοη-
θήσει το άτομο να διερευνήσει τις δυναμικές που προκύπτουν από την εν 
λόγω σύγχυση,  έτσι ώστε οι ακαδημαϊκές και επαγγελματικές αποφάσεις 
να συμβαδίζουν με τα ταλέντα του μαθητή.  

Εκτός από τον Επαγγελματικό Προσανατολισμό, σημαντικός είναι και 
ο ρόλος του mentoring στον σχεδιασμό της σταδιοδρομίας των ατόμων 
με πολλαπλές δεξιότητες. Οι χαρισματικοί μαθητές συχνά κατακλύζονται 
από συναισθήματα κοινωνικής απομόνωσης και ανεπάρκειας εξαιτίας 
των μη ικανοποιητικών διαπροσωπικών σχέσεων (Feldhusen, VanTassel-
Baska & Seeley, 1989. Yaman & Sökmez, 2020). Επιπλέον, βιώνουν έ-
νταση, υπέρμετρη ευαισθησία και τελειοθηρία (Mofield & Parker Peters, 
2019. Silverman, 1991). Οι μέντορες μπορούν να προσφέρουν συναισθη-
ματική υποστήριξη και να βοηθήσουν τους μαθητές στον προσδιορισμό 
ρεαλιστικών στόχων σύμφωνα με τα ταλέντα τους (Buescher, 1991). Οι 
χαρισματικοί μαθητές είναι καλοί υποψήφιοι για προγράμματα mentoring 
λόγω της ικανότητάς τους να δουλεύουν αυτόνομα και ανεξάρτητα κα-
θώς και του υψηλού επιπέδου κινήτρου που διαθέτουν (Griggs, 1991. 
Hornstra, Bakx, Mathijssen & Denissen, 2020. Reis & Follo, 1993). 

Εν κατακλείδι, ο επαγγελματικός προσανατολισμός των χαρισματικών 
μαθητών αποτελεί μία σύνθετη διαδικασία και κρίνεται αναγκαία η πα-
ροχή εξειδικευμένης συμβουλευτικής υποστήριξης, η οποία αντιμετωπί-
ζει τους μαθητές ως μία ειδική ομάδα με ξεχωριστές απαιτήσεις. Η λήψη 
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επαγγελματικών αποφάσεων στα χαρισματικά άτομα συνδέεται με στρες 
και συχνά βιώνεται ως υπαρξιακό δίλημμα και συνεπώς καθίσταται επι-
τακτική η ανάγκη σχεδιασμού ειδικών προγραμμάτων προσαρμοσμένων 
στις ιδιαιτερότητες των μαθητών αυτών. Η κατάρτιση των συμβούλων 
επαγγελματικού προσανατολισμού και η συνεργασία τους με εκπαιδευτι-
κούς και γονείς θα συντελέσουν στην αποτελεσματική υποστήριξη των 
μαθητών και κατ’ επέκταση στην ομαλή μετάβασή τους στην αγορά ερ-
γασίας. Παρόλο που η διερεύνηση της χαρισματικότητας στη χώρα μας 
συγκαταλέγεται στα ενδιαφέροντα των επιστημόνων της ψυχολογίας, πα-
ραμένει περιορισμένη η μελέτη της επαγγελματικής συμβουλευτικής των 
χαρισματικών ατόμων και των παραγόντων που διαμορφώνουν την επαγ-
γελματική τους ταυτότητα. Η περαιτέρω έρευνα του θέματος θα μπορέσει 
να φωτίσει τις ιδιαίτερες πτυχές της επαγγελματικής ανάπτυξης των μα-
θητών αυτής της κατηγορίας οι οποίοι στην πλειονότητά τους θα διαμορ-
φώσουν τη μελλοντική κοινωνική πραγματικότητα. 
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Περίληψη 
 

Οι χαρισματικοί μαθητές αποτελούν μία ομάδα του μαθητικού πληθυ-
σμού, η οποία έχει απασχολήσει αρκετά την επιστημονική κοινότητα τις 
τελευταίες δεκαετίες. Οι ιδιαίτερες δυνατότητες αλλά και δυσκολίες που 
μπορεί να αντιμετωπίζουν οι μαθητές αυτής της κατηγορίας στο σχολικό 
και κοινωνικό τους περιβάλλον είναι πολλαπλές με αποτέλεσμα να 
χρειάζονται συμβουλευτική υποστήριξη για να μπορέσουν να διαχειρι-
στούν τη διαφορετικότητα που τους διακρίνει. Η συμβουλευτική μπορεί 
να αφορά τόσο σε προσωπικές δυσκολίες όσο και σε ζητήματα επαγγελ-
ματικής ανάπτυξης και αποφάσεων. Σε αυτά τα ζητήματα είναι χρήσιμη η 
υποστήριξη των χαρισματικών μαθητών μέσω ενός προγράμματος επαγ-
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γελματικού προσανατολισμού, το οποίο θα προσαρμόζεται στο προφίλ 
και τις ανάγκες τους. Στόχος των διαδικασιών αυτών είναι η αυτογνωσία 
του μαθητή. Στην ειδική αγωγή –και ειδικότερα στην περίπτωση των χα-
ρισματικών παιδιών– ο επαγγελματικός προσανατολισμός καλείται να 
λάβει επιπλέον υπόψη τις ιδιαιτερότητες και ιδιαίτερες ανάγκες των ατό-
μων, τα δικαιώματα που πηγάζουν από τις ανάγκες αυτές αλλά και τη 
στάση της κοινωνίας απέναντί τους.  
 
Λέξεις-Κλειδιά: συμβουλευτική υποστήριξη, χαρισματικοί μαθητές,  
                          διαφορετικότητα, επαγγελματική ανάπτυξη,  
                          επαγγελματικός προσανατολισμός 
 
Kalliopi SOTIRAKI 
Alexandros-Stamatios ANTONIOU 
 
Gifted Students’ Counselling and Vocational  
Guidance:When Talent Turns into a Dilemma 

 
Abstract 

Gifted students constitute a group of the student population, which has 
widely preoccupied the scientific community over the last few decades. 
The rich potential as well as the difficulties that students of this category 
may encounter in their school and social environment are multiple, and as 
a result, they need counselling support in order to be in position to man-
age the diversity that distinguishes them. Counselling can address both 
personal difficulties and issues of vocational guidance and decision mak-
ing. In the aforementioned field, a vocational guidance programme, 
which is tailored to the gifted students’ profile and needs, is considered to 
be a useful support scheme. The goal of such processes is the student's 
self-awareness. In special education -and particularly in the case of gifted 
children- vocational guidance is expected to further take into account the 
individuals’ specific characteristics and special needs, the rights arising 
from these needs, as well as society's attitude towards them. 
 
Keywords: counselling support, gifted students, diversity,  

      vocational development, vocational guidance  
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ΕΡΙΟΡΙΣΜΕΝΗ ΕΜΦΑΝΙΖΕΤΑΙ Η ΔΙΕΘΝΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ ΟΣΟΝ ΑΦΟ-
ρά την ανάπτυξη των χαρισματικών παιδιών. Εν γένει, υποστηρί-
ζεται ότι τα χαρισματικά άτομα αντιλαμβάνονται τον κόσμο υπό 

μια διαφορετική οπτική γωνία η οποία περιλαμβάνει ευαισθησία, ιδεαλι-
σμό, διορατικότητα, πολυπλοκότητα, εσωστρέφεια, τελειομανία και ηθι-
κές ανησυχίες (Pinxten, Derksen & Peters, 2020. Silverman, 2005). Επί-
σης, διαθέτουν ένα μοναδικό τρόπο να αντιλαμβάνονται τον κόσμο και 
τη σχέση τους με αυτόν και δεν σκέπτονται μόνο διαφορετικά από τους 
συνομηλίκους τους αλλά αισθάνονται και διαφορετικά (Schreglmann & 
Öztürk, 2018. Silverman, 1993), αγνοώντας τι τους προκαλεί τη συνεχή 
ανάγκη για δράση, αφού ένα από τα χαρακτηριστικά των ατόμων αυτών 
αποτελεί η έντονη ενεργητικότητα. «Ίσως δεν έχουν καμία επιλογή παρά 
να εξερευνούν, να συνθέτουν, να γράφουν, να ζωγραφίζουν, να αναπτύσ-
σουν θεωρίες, να διεξάγουν έρευνες ή να κάνουν οτιδήποτε άλλο αποτελεί 
στόχο τους» (Roeper, 1991, σελ. 90).    

Ένα από τα χαρακτηριστικά των χαρισματικών παιδιών είναι η υψηλή 
τους νοημοσύνη (IQ). Όμως, η νοημοσύνη αυτή δεν αρκεί από μόνη της 
να οδηγήσει τα άτομα αυτά στην επιτυχία στους διάφορους τομείς της 
ζωής τους. Η συναισθηματική νοημοσύνη (EQ) είναι εξίσου απαραίτητη 
για την ύπαρξη της επιτυχίας και για αυτόν το λόγο δεν θα πρέπει να πα-
ραγνωρίζεται.  

Σύμφωνα με τον Daniel Goleman, με τον όρο συναισθηματική νοημο-
σύνη νοείται «η ικανότητα να αναγνωρίζει κανείς τα δικά του συναισθή-
ματα, να τα κατανοεί και να τα ελέγχει. Είναι επίσης η ικανότητα να α-
ναγνωρίζει και να κατανοεί τα συναισθήματα των ανθρώπων γύρω του 

Π 
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και να μπορεί να χειρίζεται αποτελεσματικά τόσο τα δικά του συναισθή-
ματά του όσο και τις διαπροσωπικές του σχέσεις». Η διανοητική νοημο-
σύνη (IQ) και η συναισθηματική νοημοσύνη (EQ) είναι δύο διακριτές και 
ξεχωριστές ικανότητες του ανθρώπου. Ωστόσο, συνδέονται μεταξύ τους 
καθώς η μία συμπληρώνει την άλλη. 

Τα πιο σημαντικά ευρήματα που έχουν προκύψει από έρευνες που με-
λετούν τα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης στα χαρισματικά παιδιά 
είναι ότι τα χαρισματικά παιδιά φαίνεται να έχουν μεγαλύτερη κοινωνική 
και συναισθηματική ωρίμαση, καλύτερη προσαρμογή και υψηλότερα ε-
πίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης (Acka, 2010. Al-Hamdan, Al-Jasim 
& Abdulla, 2017). 

 
 

Χαρισματικότητα 

Αν και δεν υπάρχει ταύτιση μεταξύ των ερευνητών ως προς την ακριβή 
φύση της «χαρισματικότητας», εντούτοις θα μπορούσε να οριστεί ως η 
ασύγχρονη ανάπτυξη «στην οποία οι υψηλές νοητικές ικανότητες δημιουρ-
γούν εσωτερικές εμπειρίες και επίγνωση των χαρισματικών ατόμων της δι-
αφορετικότητάς τους από το μέσο άνθρωπο» (Columbus Group, 1991). Ο 
όποιος βαθμός διαφορετικότητας ενδέχεται να καταστήσει τα χαρισματι-
κά παιδιά ιδιαιτέρως ευάλωτα στον κοινωνικό και συναισθηματικό τομέ-
α, με αποτέλεσμα να χρήζουν άμεσης μέριμνας από γονείς, δασκάλους 
και όσους παρέχουν συμβουλευτικό έργο για την επίτευξη της βέλτιστης 
ανάπτυξής τους (Bailey, 2011. Syafril et al., 2020). 

Οι αντιλήψεις του Gagné για τη χαρισματικότητα και το ταλέντο πε-
ριλαμβάνουν την ανάλυση της χαρισματικότητας σε τέσσερις τομείς: την 
πνευματική, την κοινωνική/συναισθηματική, τη δημιουργική και την αι-
σθησιοκινητική χαρισματικότητα. Ο Gagné διακρίνει τη χαρισματικότη-
τα από το ταλέντο, γεγονός που υποδηλώνει ότι η δυνατότητα που μπορεί 
να υπάρχει στους τομείς της χαρισματικότητας δύναται να εξελιχθεί σε 
ταλέντο μέσω της καλλιέργειας των δυνατοτήτων που εμφανίζει το χαρι-
σματικό άτομο. Αυτό μπορεί να συμβεί μέσω της δυναμικής επιρροής 
των ενδοατομικών, διαπροσωπικών και περιβαλλοντικών παραμέτρων, 
όπως η διασύνδεση μεταξύ προσωπικών χαρακτηριστικών, οικογενειακής 
ανατροφής και υποστηρικτικού εκπαιδευτικού πλαισίου (Papadopoulos, 
2020. Smith, 2008).  

Ο Silverman (1993) αναφέρει ότι: «η γνωστική πολυπλοκότητα και 
ορισμένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των χαρισματικών παι-
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διών δημιουργούν μοναδικές εμπειρίες και γνώση που τους διαχωρίζουν 
από τα άλλα παιδιά. Ένα βασικό χαρακτηριστικό τους είναι η ηθική ευ-
αισθησία, η οποία είναι απαραίτητη για την ευημερία ολόκληρης της κοι-
νωνίας των πολιτών» (σελ. 52). 

Σε γενικές γραμμές, η ηθική σχετίζεται με δύο τρόπους με τα χαρι-
σματικά παιδιά. Ο πρώτος τρόπος αναφέρεται στην πολιτισμική ηθική 
και συνδέεται άμεσα με τις προσδοκίες της κοινωνίας ενώ ο δεύτερος 
αναφέρεται αμιγώς στην προσωπική ηθική των χαρισματικών ατόμων. 
Πιο αναλυτικά, ό,τι θεωρείται ηθική συμπεριφορά για την πλειοψηφία 
των ανθρώπων επηρεάζει τους διάφορους τρόπους μάθησης καθώς και 
την αντίληψη για την έννοια του όρου της χαρισματικότητας και το τι 
θεωρείται υπεροχή. Η πολιτισμική ηθική καθορίζει σε ποια παιδιά αρμό-
ζουν ειδικές ευκαιρίες μάθησης. Αυτό εξαρτάται από παράγοντες όπως 
το φύλο και το κοινωνικό επίπεδο, με αποτέλεσμα από κάποιους μαθητές 
να αναμένεται επιτυχία και από άλλους αποτυχία. Η προσωπική ηθική 
των χαρισματικών παιδιών αφορά στο επίπεδο της ηθικής τους που σύμ-
φωνα με ορισμένους ερευνητές αναμένεται να είναι υψηλότερα των άλ-
λων παιδιών, ενώ σύμφωνα με άλλους τα χαρισματικά παιδιά θεωρούνται 
περισσότερο επιρρεπή σε παραβατικές συμπεριφορές (Eren, Çete, Avcil 
& Baykara, 2018. Freeman, 2009). 

Επιπροσθέτως, αρκετοί ερευνητές (π.χ. Freeman, 1998. Merrell, Gill, 
McFarland & McFarland, 1996. Neihart, 1999. Nail & Evans, 1997. 
Ozbey, 2020) υποστηρίζουν ότι οι χαρισματικοί νέοι εμφανίζουν καλύτε-
ρη ψυχοκοινωνική προσαρμογή σε σχέση με τους υπόλοιπους. Εν αντι-
θέσει με άλλους (π.χ. Gross, 1994. Metha & McWhirter, 1997. 
Silverman, 1993. Webb, 1993. Winsor & Mueller, 2020) οι οποίοι πι-
στεύουν ότι τα χαρισματικά παιδιά είναι ευάλωτα στην εμφάνιση κοινω-
νικών και συναισθηματικών προβλημάτων. Έρευνα των Andreani και 
Pagnin (1993) έδειξε ότι οι χαρισματικοί μαθητές διαθέτουν ξεκάθαρο 
προβάδισμα ως προς την ωρίμανση της ηθικής σκέψης λόγω της πρώιμης 
πνευματικής τους ανάπτυξης. Επίσης, έχει βρεθεί ότι τα χαρισματικά 
παιδιά κατακτούν σχετικώς πιο γρήγορα υψηλότερο επίπεδο ηθικής σκέ-
ψης εν συγκρίσει προς τους συνομηλίκους τους (Karnes & Brown, 1981). 
Το συγκεκριμένο εύρημα επιβεβαιώνεται και από πιο πρόσφατες έρευνα 
(Sternberg, 2017. Tirri Nokelainen & Holm, 2008). 

Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά των χαρισματικών ατόμων είναι η 
υψηλότερη διανοητική νοημοσύνη συγκριτικά με τους συνομηλίκους 
τους. Ο Parker (1997) επισημαίνει ότι τα χαρισματικά παιδιά είναι δια-
νοητικά πιο ώριμα από ό, τι τα παιδιά της ηλικίας τους, απολαμβάνουν 
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την πνευματική πρόκληση, είναι περίεργα και προτιμούν την πολυπλοκό-
τητα από την απλότητα. Είναι παρατηρητικά, ρωτούν, βγάζουν συμπερά-
σματα. Πολλά χαρισματικά παιδιά δεν έχουν υψηλές σχολικές επιδόσεις 
και παιδιά που έχουν υψηλές επιδόσεις στο σχολείο δεν είναι απαραίτητα 
χαρισματικά. Σε αντίθεση με άλλους, όμως, οι πραγματικά χαρισματικοί 
μαθητές έχουν την τάση να μαθαίνουν πιο γρήγορα, σε βάθος, είναι συ-
νήθως πιο μπροστά από τους συνομηλίκους τους σε τουλάχιστον ένα ση-
μαντικό τομέα, όπως στις επιστήμες ή τις τέχνες και πολλά από αυτά α-
ναπτύσσουν χαρακτηριστικά ηγετικής συμπεριφοράς (Johnsen, 2004. 
Καμπόλη & Αντωνίου, 2011). Ένα επιπλέον βασικό χαρακτηριστικό τους 
είναι ότι είναι καλύτερα στην επίλυση προβλημάτων συγκριτικά με τους 
συνομηλίκους τους. 

Οι χαρισματικοί μαθητές συχνά βασίζονται στις αντιδράσεις των άλ-
λων για να αξιολογήσουν την επίδοσή τους (Hoge & Renzulli, 1991). Η 
αυξημένη ευαισθησία των χαρισματικών παιδιών σε συνδυασμό με την 
τελειοθηρία τους τα ωθεί να θεωρούν ότι οι γύρω τους είναι ιδιαιτέρως 
επικριτικοί απέναντί τους. Τέτοιου τύπου πεποιθήσεις είναι δυνατόν να 
οδηγήσουν τα χαρισματικά παιδιά στην ανάπτυξη αρνητικής αυτοεικόνας 
(Silverman, 1993. Wiley, 2020). Η διαπίστωση αυτή φαίνεται να αφορά 
και στα δύο φύλα, καθώς οι έφηβοι αισθάνονται ότι οι συνομήλικοί τους 
τούς πιέζουν να συμμορφώνονται στις στερεοτυπικές αντιλήψεις που έ-
χουν επικρατήσει στην κάθε κοινωνία για τα δύο φύλα.  

Ωστόσο, οι έφηβες χρησιμοποιούν κυρίως την κοινωνική αλληλεπί-
δραση ως μέσο προσδιορισμού της ποιότητας και της αποδοχής των επι-
τευγμάτων τους. Συχνά, μάλιστα, βιώνουν τη χαρισματικότητά τους ως 
εμπόδιο των διαπροσωπικών τους σχέσεων με τους συνομηλίκους τους. 
Ο φόβος της επιτυχίας ενδέχεται να οδηγεί τα κορίτσια σε χαμηλότερες 
επιδόσεις, δεδομένου επίσης ότι οι χαμηλές επιδόσεις συνεπάγονται πε-
ρισσότερο χρόνο για κοινωνικές δραστηριότητες.  

Έχει παρατηρηθεί ότι οι χαρισματικοί μαθητές είναι συχνά κοινωνικά 
και συναισθηματικά απομονωμένοι. Τα χαρισματικά παιδιά αισθάνονται 
το «ασύγχρονο» που υπάρχει στην πνευματική, συναισθηματική και κοι-
νωνική τους ανάπτυξη εν συγκρίσει προς τους συμμαθητές τους. Η δυ-
σκολία που προκύπτει από το γεγονός αυτό στην αποτελεσματική αλλη-
λεπίδραση των χαρισματικών παιδιών με τους συνομηλίκους τους είναι 
δυνατόν να οδηγήσει σε χαμηλή σχολική επίδοση, σε απομόνωση και μο-
ναξιά (Ashman & Merrotsy, 2009. Chen, Fan, Wu & Cheung, 2020). 

Έρευνες έχουν δείξει ότι πολλά χαρισματικά παιδιά αρνούνται να πα-
ρακολουθήσουν το σχολείο, αισθάνονται μοναξιά, άγχος, εκδηλώνουν 
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κατάθλιψη και έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση (π.χ. Gross, 1993. Silverman, 
1993). Εντούτοις, σε έρευνα των Richards, Encel και Shute (2003) βρέ-
θηκε ότι οι χαρισματικοί έφηβοι έχουν καλύτερη ψυχοκοινωνική προ-
σαρμογή από τους συνομηλίκους τους, πιο θετική στάση απέναντι στους 
εκπαιδευτικούς, μικρότερη τάση για κατάθλιψη και μεγαλύτερη αίσθηση 
επάρκειας.  

Τα χαρισματικά παιδιά κατά βάση διαθέτουν ενσυναίσθηση, ευαισθη-
σία και υψηλά επίπεδα αυτογνωσίας, χαρακτηριστικά που δικαιολογούν 
την έντονη ανησυχία και ευαισθησία που εκδηλώνουν τα παιδιά αυτά για 
τα προβλήματα και τις ανάγκες των άλλων ανθρώπων. Τα χαρακτηριστι-
κά τους αυτά συμβάλλουν στην υψηλή ηθική εγρήγορση, την τελειοθηρί-
α, την εσωστρέφεια, τον ιδεαλισμό, την αναπτυξιακή ασυγχρονία και 
μπορεί να τα οδηγήσουν επίσης σε σχολική αποτυχία (Gross, 2004).  

Ο Gallagher (1990) υποστήριξε ότι τα χαρισματικά παιδιά είναι σε 
θέση να απεικονίσουν το μέλλον. Η εικόνα αυτή, όμως, δεν είναι πάντα 
ρόδινη. Τα χαρισματικά παιδιά εμφανίζονται συχνά περισσότερο αρνητι-
κά για το μέλλον (George & Gallagher, 1979) και έχει ακόμη βρεθεί ότι 
μια πιο απαισιόδοξη προοπτική για το μέλλον συνδέεται γενικά με την 
υψηλότερη νοημοσύνη (Freeman, 1994. Vötter, 2020) 

Σε πιο πρόσφατη έρευνα (von Karolyi, 2006) η οποία πραγματοποιή-
θηκε σε χαρισματικά παιδιά δημοτικού και τους γονείς τους βρέθηκε ότι 
τα παιδιά αυτά κατανοούν καλύτερα τα προβλήματα σε σύγκριση με τα 
παιδιά τυπικής ανάπτυξης αλλά δεν υπερέχουν στον προσδιορισμό των 
προβλημάτων αυτών ούτε δίδουν μεγαλύτερη σημασία σε ζητήματα που 
θεωρούν σημαντικά. Από την έρευνα που έγινε στους γονείς τους, όμως, 
φάνηκε ότι τα χαρισματικά παιδιά είχαν υψηλότερη επίγνωση των προ-
βλημάτων συγκριτικά με τους συνομηλίκους τους.  

Σε έρευνα των Tirri και Ubani (2005), η οποία διεξήχθη σε χαρισμα-
τικούς Φιλανδούς μαθητές ηλικίας 12-13 ετών, φάνηκε ότι η νοημοσύνη 
και η ηθική διαδραματίζουν πολύ σημαντικό ρόλο στη νοηματοδότηση 
της ζωής τους. Επιπροσθέτως, η συγκεκριμένη έρευνα έδειξε ότι τα θέ-
ματα που αφορούν στο νόημα της ζωής σχετίζονται με τη σχέση του ατό-
μου με το Θεό, τον εαυτό, τους άλλους και τον κόσμο. Ακόμη, οι μαθη-
τές με παρόμοιο εκπαιδευτικό προφίλ μπορεί να έχουν εντελώς διαφορε-
τική οπτική για το νόημα της ζωής. Οι διαφορές αυτές αντανακλώνται 
στην πνευματική τους ευαισθησία και την ηθική τους κρίση. Τέλος, βρέ-
θηκε ότι η προσωπική τους κοσμοθεωρία είναι πιθανότερο να οδηγήσει 
τα χαρισματικά κορίτσια στην επιλογή επαγγέλματος σε μεγαλύτερο 
βαθμό από τις εκπαιδευτικές τους ικανότητες.  
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Συναισθηματική Νοημοσύνη 
 

Στην αρχή, οι ψυχολόγοι επικεντρώνονταν στις γνωστικές δομές, όπως η 
μνήμη και η επίλυση προβλημάτων στην προσπάθειά τους να περιγρά-
ψουν τη νοημοσύνη. Με την πάροδο των χρόνων, όμως, οι ερευνητές άρ-
χισαν να αμφισβητούν αυτόν τον προσανατολισμό και να αναγνωρίζουν 
ότι υπάρχουν και άλλες μη διανοητικές πτυχές της νοημοσύνης. Για πα-
ράδειγμα, ο DavidWechsler υποστήριξε ότι αυτές οι μη διανοητικές πτυ-
χές της νοημοσύνης είναι απαραίτητες για την επιτυχία ενός ατόμου στη 
ζωή.  

Ο Gardner (1993) με τη θεωρία πολλαπλής νοημοσύνης έκανε λόγο 
για την ύπαρξη επτά τύπων νοημοσύνης: α) λογικομαθηματική νοημοσύ-
νη, β) γλωσσική νοημοσύνη, γ) νοημοσύνη αντίληψης του χώρου, δ) 
μουσική νοημοσύνη, ε) σωματική-κιναισθητική νοημοσύνη, στ) διαπρο-
σωπική νοημοσύνη και ζ) ενδοπροσωπική νοημοσύνη.  

Στα τέλη του 1990, ο Goleman ανέφερε τον όρο «Συναισθηματική 
Νοημοσύνη». Σύμφωνα με τον Goleman (1995), η συναισθηματική νοη-
μοσύνη δεν είναι μια έννοια αντίθετη του νοητικού πηλίκου (IQ), αλλά 
μάλλον μια ξεχωριστή ανεξάρτητη κατηγορία της. Μάλιστα, υποστήριξε 
ότι η επιτυχία εξαρτάται από διάφορα είδη νοημοσύνης και από τον έ-
λεγχο των συναισθημάτων. Η διανοητική νοημοσύνη δεν αρκεί από μόνη 
της να οδηγήσει στην επιτυχία. Σύμφωνα με τον Goleman, η διανοητική 
νοημοσύνη αντιπροσωπεύει μόνο το 20% της συνολικής επιτυχίας. Το 
υπόλοιπο 80% αφορά στη συναισθηματική και κοινωνική νοημοσύνη.  

Ο Goleman ορίζει πέντε βασικά στοιχεία της συναισθηματικής νοη-
μοσύνης συμπεριλαμβανομένων της αυτογνωσίας, του χειρισμού των συ-
ναισθημάτων, της κινητοποίησης του εαυτού και του ελέγχου, της ενσυ-
ναίσθησης και των κοινωνικών δεξιοτήτων. Αργότερα, ο ορισμός καθιε-
ρώθηκε ως «η ικανότητα του ατόμου να αντιλαμβάνεται και να εκφράζει 
το συναίσθημα με ακρίβεια, η ικανότητα να κατανοεί το συναίσθημα, η 
ικανότητα να χρησιμοποιεί τα συναισθήματά για τη διευκόλυνση της 
σκέψης και η ικανότητα να ελέγχει τα συναισθήματά του εαυτού του και 
των άλλων» (Salovey & Pizarro, 2003).   

Οι Salovey και Pizaro ισχυρίζονται ότι η έννοια της συναισθηματικής 
νοημοσύνης είναι πολύτιμη καθώς παρέχει ένα θεωρητικό πλαίσιο για 
την αντιμετώπιση των ατομικών διαφορών στο συναισθηματικό τομέα, 
καθώς, επίσης, επεκτείνει τις παραδοσιακές απόψεις για τη νοημοσύνη, 
συμπεριλαμβάνοντας το γνωστικό και το συναισθηματικό τομέα εξίσου. 
Οι κοινωνικοί επιστήμονες και οι ψυχολόγοι, πλέον, έχουν αρχίσει να 
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μελετούν τη σχέση που φαίνεται να έχει η συναισθηματική νοημοσύνη με 
την ηγεσία, τη δυναμική της ομάδας και τις σχολικές επιδόσεις 
(Abisamra, 2000. Aremu, 2004. Ashfort & Humphrey, 1995. Thomas & 
Allen, 2021).  

Ήδη από το 1979, η Madge είχε δώσει τον εξής ορισμό: «Κανείς δεν 
έχει ποτέ ισχυριστεί ότι η μέτρηση της νοημοσύνης μπορεί να εκτιμήσει 
την πιθανότητα ενός ατόμου να γίνει ενεργό, υπεύθυνο μέλος της κοινω-
νίας, το ρόλο του ως ηγέτη μιας ομάδας, τη συμβολή του στην ανθρωπό-
τητα, ή την ικανότητά του να επικοινωνήσει με τους ανθρώπους. Υπάρ-
χουν πολλά ανθρώπινα χαρακτηριστικά, όπως η ειλικρίνεια, το θάρρος, η 
ενσυναίσθηση που δεν έχουν καμία σχέση απολύτως με το νοητικό πηλίκο».  

Τα τελευταία χρόνια, η επιστήμη προχώρησε σε μια εντυπωσιακή σει-
ρά ανακαλύψεων σχετικά με το ρόλο που διαδραματίζουν τα συναισθή-
ματα στη ζωή του ανθρώπου. Περισσότερο και από το δείκτη νοημοσύ-
νης IQ, η συναισθηματική επίγνωση και η ικανότητα του ατόμου να χει-
ρίζεται τα συναισθήματά του καθορίζουν την επιτυχία και την ευτυχία 
στη ζωή συμπεριλαμβανομένων και των οικογενειακών σχέσεων. Οι γο-
νείς που διαθέτουν «συναισθηματική νοημοσύνη» σημαίνει ότι έχουν ε-
πίγνωση των συναισθημάτων των παιδιών τους, μπορούν να δείξουν εν-
συναίσθηση, να τα καθησυχάσουν και να τα καθοδηγήσουν. Για τα παι-
διά που διδάσκονται τα περισσότερα συναισθηματικά μαθήματα από τους 
γονείς τους, η συναισθηματική νοημοσύνη σημαίνει ότι είναι ικανά να 
ελέγχουν τις παρορμήσεις τους, να αναβάλλουν για αργότερα την ικανο-
ποίησή τους, να βρίσκουν για τον εαυτό τους κίνητρα, να κατανοούν τα 
κοινωνικά σήματα των άλλων ανθρώπων και να αντιμετωπίζουν τις δυ-
σκολίες της ζωής (Gershon & Pellitteri, 2018. Gottman, 2000).  

Έχει βρεθεί ότι τα παιδιά των οποίων οι γονείς εφαρμόζουν τη συναι-
σθηματική αγωγή έχουν καλύτερη υγεία και επιτυγχάνουν υψηλότερες 
σχολικές επιδόσεις απ’ ότι τα παιδιά που δεν δέχονται από τους γονείς 
τους ανάλογη καθοδήγηση. Τα πρώτα δημιουργούν σταθερότερες φιλίες, 
εμφανίζουν λιγότερα προβλήματα συμπεριφοράς, βιώνουν λιγότερα αρ-
νητικά συναισθήματα, γίνονται περισσότερο ανθεκτικά και προφυλάσσο-
νται αποτελεσματικότερα από τις αρνητικές επιδράσεις των συζυγικών 
συγκρούσεων και του διαζυγίου (Costa, Barberis, Gugliandolo, Larcan & 
Cuzzocrea, 2018. Gottman, 2000).  

Είναι ανάγκη να τονιστεί ότι η διανοητική νοημοσύνη (IQ) και η συ-
ναισθηματική νοημοσύνη (EQ) είναι δύο διακριτές και ξεχωριστές ικανό-
τητες του ανθρώπου. Ωστόσο, συνδέονται μεταξύ τους καθώς η μία συ-
μπληρώνει την άλλη. Μέχρι πριν μερικά χρόνια οι περισσότεροι γονείς 
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πίστευαν ότι το να φροντίσουν για την πνευματική και νοητική πρόοδο 
τον παιδιών τους αποτελούσε κύριο μέλημα στον σκοπό τους να δημι-
ουργήσουν αυτάρκεις και ικανούς ανθρώπους. Ωστόσο, με τη θεωρία του 
Goleman αποδεικνύεται πως η πραγματική ευφυΐα δεν είναι μόνο διανοη-
τική (ΙQ).  

 
 

Συναισθηματική νοημοσύνη και χαρισματικότητα 
 
Η συναισθηματική νοημοσύνη μαζί με τη διανοητική νοημοσύνη συμ-
βάλλουν στην ανάπτυξη της χαρισματικότητας όταν και οι δύο πτυχές 
της ανθρώπινης νοημοσύνης υπερβαίνουν τις κανονιστικές τιμές.  

Ευρήματα ερευνών δείχνουν ότι η συναισθηματική νοημοσύνη έχει 
σημαντικό αντίκτυπο στην επίτευξη σε διάφορους τομείς της ζωής (π.χ., 
Bar-On & Parker, 2000. Ciarrochi, Forgas & Mayer, 2001. Druskat, Sala 
& Mount 2005. Geher, 2004. Szczygieł & Mikolajczak, 2017). Υποτίθε-
ται, εξάλλου, ότι ορισμένες από τις βασικές συναισθηματικές και κοινω-
νικές συνιστώσες της συναισθηματικής νοημοσύνης μπορεί να οδηγή-
σουν σε καινοτόμες και δημιουργικές λύσεις προβλημάτων, οι οποίες 
συμβάλλουν στη χαρισματικότητα εν γένει (Bar-On, 2007). Η συναισθη-
ματική νοημοσύνη, λοιπόν, παρουσιάζει υψηλή συσχέτιση με την ικανό-
τητα επίλυσης προβλημάτων.  

Σημαντικά ευρήματα ερευνών  πως οι χαρισματικοί μαθητές δεν έχουν 
μόνο προβάδισμα όσον αφορά τις σχολικές τους επιδόσεις αλλά είναι και 
πιο ώριμοι κοινωνικά και συναισθηματικά συγκριτικά με τους συνομηλί-
κους τους (Neihart, 1999). Έρευνα του Terman (1925) έδειξε μια τάση 
θετικής ψυχολογικής και κοινωνικής προσαρμογής για τα χαρισματικά 
παιδιά. Έρευνες, επίσης, έχουν δείξει ότι οι χαρισματικοί μαθητές εμφα-
νίζουν υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής υπερευερεθιστότητας 
(«overexcitability») (π.χ., Ackerman, 1997. Al-Hroub & Krayem, 2020. 
Breard, 1994. Miller, Silverman & Falk, 1994). Επιπλέον, έχει βρεθεί ότι 
τα συναισθηματικώς και κοινωνικώς χαρισματικά παιδιά είναι πιο ικανά 
από τους συνομηλίκους τους να διαχειρίζονται και να εκφράζουν τα συ-
ναισθήματά τους και να εκμεταλλεύονται τις δυνατότητες που έχουν 
(Bar-On & Maree, 2009).  

Έρευνες έχουν δείξει ότι μαθητές με υψηλή αυτοεκτίμηση ήταν 1,5 
φορές πιο πιθανό να είναι χαρισματικοί συγκριτικά με τους μαθητές με 
χαμηλή αυτοεκτίμηση (π.χ. Konstantopoulos, Modi & Hedges, 2001). Ε-
πίσης, βρέθηκε θετική συσχέτιση μεταξύ χαρισματικότητας και αυτοπε-
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ποίθησης, ανθεκτικότητας και επίτευξης. Άλλα ευρήματα δείχνουν ότι η 
νοημοσύνη σχετίζεται θετικά με την αυτοαποτελεσματικότητα, την προ-
σαρμοστικότητα και αρνητικά με την εγκληματικότητα και κάποιες μορ-
φές ψυχικής ασθένειας (π.χ. Austin et al. 2002. Oppong, Shore & Muis, 
2019. Zeidner, 1995. Zeidner & Matthews, 2000). Ίσως αυτές οι κοινωνι-
κές και συναισθηματικές εκδηλώσεις του χαρισματικού παιδιού μπορούν να 
αποδοθούν σε αυξημένα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης. 

Επίσης, έχει βρεθεί ότι τα χαρισματικά παιδιά εμφανίζουν υψηλότερη 
απόδοση από ό,τι οι συμμαθητές τους ως προς το γνωστικό τους επίπεδο, 
τη δημιουργικότητα, τις τέχνες και την ηγετική συμπεριφορά. Ακόμη, έ-
ρευνες έχουν βρει ότι υπάρχουν σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο 
προαναφερθέντων πληθυσμών στις υποκλίμακες της συναισθηματικής 
νοημοσύνης που αφορούν στην αυτοσυνείδηση, στη διαχείριση και κινη-
τοποίηση των συναισθημάτων αλλά δεν βρέθηκαν διαφορές στις υποκλί-
μακες της ενσυναίσθησης και των κοινωνικών δεξιοτήτων (Acka, 2010. 
Hornstra, Bakx, Mathijssen & Denissen, 2020). 

Έτσι, λοιπόν, φαίνεται ότι οι ευφυείς μαθητές έχουν υψηλότερα επί-
πεδα συναισθηματικής νοημοσύνης ως προς την αυτοσυνείδηση και τη 
διαχείριση του συναισθήματός τους. Βέβαια, είναι ανάγκη να τονιστεί ότι 
δεν αναπτύσσουν όλα τα χαρισματικά παιδιά την ίδια ανθεκτικότητα και 
δεν βιώνουν όλα τα ίδια επίπεδα ψυχικής υγείας, όπως πιθανόν να ανα-
μένεται από αυτά (Fiedler, 1993. Taghinejad, Abedi & Yarmohamma-
diyan, 2019). Έτσι, μπορεί να είναι συχνά κοινωνικά, συναισθηματικά 
και περιβαλλοντικά απομονωμένα. Όπως προαναφέρθηκε, αυτό συμβαί-
νει γιατί αισθάνονται το «ασύγχρονο» που υπάρχει στην πνευματική, συ-
ναισθηματική και κοινωνική τους ανάπτυξη σε σχέση με τους συμμαθη-
τές τους. Έχει υποστηριχτεί ότι τα παιδιά αυτά επηρεάζονται πνευματικά 
και ψυχικά από το περιβάλλον τους, και ιδιαιτέρως από αυτό του σχολεί-
ου (Colangelo & Davis, 2003). Έτσι, η δυσκολία που προκύπτει από το 
γεγονός αυτό στην αποτελεσματική αλληλεπίδραση των χαρισματικών 
παιδιών με τους συνομηλίκους τους μπορεί να οδηγήσει σε χαμηλή σχο-
λική επίδοση, στην απομόνωση και στη μοναξιά (Alexopoulou, Batsou & 
Drigas, 2019. Ashman & Merrotsy, 2009). 

Από την άλλη πλευρά, όμως, η έρευνα των Lee και Olszewski-
Kubilius (2006) έδειξε ότι οι χαρισματικοί μαθητές δεν διέφεραν από 
τους συνομηλίκους τους όσον αφορά τη συναισθηματική νοημοσύνη. Πιο 
συγκεκριμένα, φάνηκε ότι τα χαρισματικά αγόρια είχαν ίδια επίπεδα συ-
ναισθηματικής νοημοσύνης με τους συμμαθητές τους αλλά τα χαρισματι-
κά κορίτσια υστερούσαν ως προς τις συμμαθήτριές τους στα επίπεδα συ-
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ναισθηματικής νοημοσύνης. Σε σύγκριση, όμως, των χαρισματικών αγο-
ριών με τα χαρισματικά κορίτσια βρέθηκε ότι τα κορίτσια εμφάνισαν 
υψηλότερα επίπεδα διαπροσωπικών ικανοτήτων συμπεριλαμβανομένων 
της κατανόησης των συναισθημάτων των δικών τους και των άλλων αν-
θρώπων αλλά και της φροντίδας. Ομοίως, έρευνα των Schwean, Saklo-
fske, Widdifield-Konkin, Parker και Kloosterman (2006) έδειξε ότι τα ε-
πίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης των χαρισματικών παιδιών δεν δι-
αφέρουν από αυτά των συμμαθητών τους. Eπίσης, σύμφωνα με τους Al-
Hamdan και συν. (2017), τα αγόρια βιώνουν υψηλότερα επίπεδα συναι-
σθηματικής νοημοσύνης από τα κορίτσια, ανεξαρτήτως αν ήταν χαρισμα-
τικά ή αγόρια μέσων ικανοτήτων. 

Υπάρχουν, όμως, και ερευνητές που έχουν επισημάνει τις αδυναμίες 
των χαρισματικών παιδιών (Plucker & Levy, 2001). Σύμφωνα με αυτούς, 
οι χαρισματικοί μαθητές μπορεί να είναι πιο επιρρεπείς σε δυσκολίες 
προσαρμογής λόγω των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που συνοδεύουν τη 
χαρισματικότητα. Ανάμεσα σε αυτά τα χαρακτηριστικά είναι η χαμηλή 
αυτοεκτίμηση, η ανταγωνιστικότητα, η τελειομανία, η κατάθλιψη και ο 
φθόνος (π.χ., Lee, An & Choe, 2020. Masse & Gagne, 2002. Plucker & 
Stocking, 2001. Robinson & Noble, 1987). Οι χαρισματικοί έφηβοι συ-
χνά αναφέρουν ότι αισθάνονται διαφορετικά από τους συνομηλίκους 
τους, με αποτέλεσμα να υπάρχουν αρνητικές συνέπειες για το άτομο, ό-
πως διαπροσωπικές συγκρούσεις και συναισθηματικές μεταπτώσεις 
(Kotinek, 2018. McLeod & Cropley, 1989). Έτσι, τα χαρισματικά παιδιά 
συχνά αντιμετωπίζονται από τους συνομηλίκους τους, ως εκκεντρικά, 
απομονωμένα από το κοινωνικό τους περιβάλλον και σνομπ (π.χ., Cole-
man, 1985. McLeod & Cropley, 1989. Wellisch, 2020). 

Η κοινωνία έχει από τους χαρισματικούς μαθητές υπερβολικές προσ-
δοκίες για άριστη σχολική επίδοση. Οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί και οι 
συμμαθητές συχνά θεωρούν ότι τα παιδιά αυτά έχουν εξαιρετικές γνω-
στικές ικανότητες και αναμένουν από αυτά να υπερέχουν στους περισσό-
τερους τομείς της σχολικής ζωής (Coleman, 1985. Roedel, 1986. Ruf, 
2021). Έτσι, οι χαρισματικοί μαθητές συχνά πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτι-
κοί και οι γονείς θεωρούν τη σχολική τους επιτυχία δεδομένη και αξιο-
λογούν αυστηρά την εργασία τους, παραλείποντας τη θετική ανατροφο-
δότηση προς τα παιδιά αυτά για τις καλές επιδόσεις τους (Clinkenbeard, 
1991). Επιπλέον, τα χαρισματικά παιδιά που προσπαθούν, αλλά αποτυγ-
χάνουν να ανταποκριθούν στις εξαιρετικά υψηλές προσδοκίες, μπορεί να 
υποφέρουν από χαμηλή αυτοεκτίμηση, στρες, κατάθλιψη και γενικά να 
έχουν κακή προσαρμογή στο σχολικό περιβάλλον (McMann & Oliver, 
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1988. Peairs, Putallaz & Costanzo, 2019). Ευρήματα ερευνών που αφο-
ρούν στην ανατροφή των παιδιών και εν γένει στην εκπαίδευσή τους έ-
χουν δείξει ότι η οικογένεια διαδραματίζει σημαντικό και θετικό ρόλο 
στην ανάπτυξη των ταλέντων και των δυνατοτήτων των χαρισματικών 
παιδιών (π.χ., Bloom, 1985. Csikszentmihalyi, Rathunde & Whalen, 
1993. Manasawala & Desai, 2019. Piirto, 1999). Συγκεκριμένα, στην α-
νάπτυξη της δημιουργικότητας των χαρισματικών παιδιών, η οικογένεια 
συνιστά το περιβαλλοντικό πλαίσιο εκείνο που διεγείρει και πυροδοτεί τη 
δημιουργικότητα, αλλά και που ενισχύει και συνάμα αξιολογεί τις δημι-
ουργικές παιδικές ιδέες και συμπεριφορές (π.χ. Pang, Lu, Long, Wang & 
Lin, 2020. Sternberg & Lubart, 1993).  

Επίσης, έχει βρεθεί ότι οικογένειες με τεταμένες σχέσεις μεταξύ των 
μελών και δυσαρμονικές συνθήκες συχνά ωθούν τα παιδιά στην απόκτη-
ση ισχύος η οποία οδηγεί στη δημιουργικότητα (Albert, 1994). Άλλοι ε-
ρευνητές έχουν παρατηρήσει ότι το στρεσογόνο οικογενειακό περιβάλ-
λον, εάν παρέχει υποστήριξη, μπορεί να δώσει ιδιαίτερα κίνητρα στα 
παιδιά (π.χ. Kaya, 2020. Olszewski-Kubilius, Kulieke & Buescher, 
1987). Ο Russell (1979), μάλιστα, είχε εντοπίσει ότι οι οικογένειες που 
είναι σε θέση να διαχειρίζονται με επιτυχία τις κρίσεις που μπορεί να 
βιώνουν κατά καιρούς συμβάλλουν περισσότερο στην ανάπτυξη της δη-
μιουργικότητας των νεαρών μελών τους συγκριτικά με τις οικογένειες 
που δυσκολεύονται να διαχειριστούν τις κρίσεις. Επιπλέον, δεν αρκεί μό-
νο η ύπαρξη στρεσογόνου περιβάλλοντος αλλά πιο σημαντική καθίσταται 
η ισορροπία μεταξύ των επιπέδων στρες και της υποστήριξης που παρέ-
χεται από την οικογένεια στη διαμόρφωση των συνθηκών εκείνων που 
υποβοηθούν τα παιδιά στην ανάπτυξη των ταλέντων τους (Csikszent-
mihalyi et al., 1993. Renati, Bonfiglio & Pfeiffer, 2017). Πιο συγκεκρι-
μένα, ένα στρεσογόνο οικογενειακό περιβάλλον θα μπορούσε να οδηγή-
σει το χαρισματικό παιδί στην αναζήτηση καταφύγιου στην ασφάλεια 
των πνευματικών δραστηριοτήτων και στη χρήση δημιουργικών δραστη-
ριοτήτων ως συναισθηματικών διεξόδων ή επίσης να το οδηγήσει να ω-
ριμάσει ψυχικά σε μικρή ηλικία (Albert, 1980). Από την άλλη πλευρά, οι 
στρεσογόνες εμπειρίες της παιδικής ηλικίας μπορούν να προετοιμάσουν 
το χαρισματικό παιδί ώστε να αντιμετωπίσει αργότερα στη ζωή τις πνευ-
ματικές ιδιαιτερότητες διάφορων δημιουργικών ανθρώπων (Akhtar & 
Kartika, 2019. Feldman, 1994. Gardner, 1994). Έρευνα του Chan (2005) 
έδειξε ότι η εσωτερική δύναμη και αντοχή μιας οικογένειας σε συνδυα-
σμό με υψηλά επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης του χαρισματικού 
παιδιού μπορούν να επηρεάσουν θετικά τη δημιουργικότητά του. Με άλ-
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λα λόγια, είναι πιθανόν, τα δημιουργικά παιδιά να έχουν υψηλά επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης και να προέρχονται από «ανθεκτικές» οι-
κογένειες. 

 
 

Συμπεράσματα 

Τα χαρισματικά παιδιά αποτελούν μία ομάδα με ιδιαίτερα χαρακτηριστι-
κά και θα πρέπει να εντάσσονται στην ειδική αγωγή. Αποτελούν μία ευά-
λωτη πληθυσμιακή ομάδα, η οποία χρήζει ιδιαίτερης προσοχής από γο-
νείς, εκπαιδευτικούς και όσους παρέχουν συμβουλευτικό έργο προκειμέ-
νου να μπορέσουν να αξιοποιήσουν τη «χαρισματικότητά» τους και τα 
ταλέντα τους με σωστό τρόπο και στο μέγιστο βαθμό.  

Είναι συχνό το φαινόμενο τα χαρισματικά παιδιά να «χάνονται» μέσα 
στο ισχύον ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς δεν τους παρέχονται 
οι κατάλληλες ευκαιρίες για να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες τους ή ε-
ξαιτίας ανεπάρκειας κατά τη διαδικασία αξιολόγησης δεν τυγχάνουν της 
κατάλληλης εκπαιδευτικής υποστήριξης. Είναι ανάγκη, λοιπόν, να δια-
μορφώνονται ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα για τα παιδιά αυτά για 
να μπορούν να αναπτύξουν τα ταλέντα τους. Έτσι, δεν θα διατρέχουν τον 
κίνδυνο να βαρεθούν, να κλειστούν στον εαυτό τους και να μειώσουν τη 
σχολική τους επίδοση.  

Αναλυτικότερα, τα χαρισματικά παιδιά θα πρέπει να λαμβάνουν συ-
γκεκριμένα μαθήματα γύρω από τα ενδιαφέροντά τους και τα ταλέντα 
τους. Η διαφοροποίηση της διδακτέας ύλης μπορεί να παρέχει το εκπαι-
δευτικό περιβάλλον εντός του οποίου η διδασκαλία και οι παράγοντες 
μάθησης μπορούν να υποστηρίξουν την ανάπτυξη των χαρισματικών μα-
θητών σε ταλαντούχους μαθητές. Επιπλέον, τα χαρισματικά παιδιά θα 
πρέπει να έρχονται σε επαφή και με άλλα χαρισματικά παιδιά και οι εκ-
παιδευτικοί θα πρέπει να λαμβάνουν την κατάλληλη εκπαίδευση για να 
μπορούν να προσεγγίσουν αποτελεσματικά και να βοηθήσουν τους μαθη-
τές αυτούς.  

Εν κατακλείδι, γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι για να καταστεί δυνατή 
και αποτελεσματική η οποιαδήποτε υποστήριξη προς τα χαρισματικά 
παιδιά κατά την εκπαιδευτική τους διαδικασία, κρίνεται αναγκαία η επί-
γνωση από την πλευρά των εκπαιδευτικών και όσων παρέχουν συμβου-
λευτικό έργο του τρόπου με τον οποίο τα παιδιά αυτά αντιλαμβάνονται 
τον κόσμο, την πραγματικότητα και τον εαυτό τους και του τρόπου με 
τον οποίο τοποθετούνται σε σύγχρονα κοινωνικά, ανθρωπιστικά, ηθικά 
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και άλλα ζητήματα. Κατά συνέπεια, προκύπτει αδήριτη η ανάγκη για πε-
ραιτέρω συστηματική και διεξοδική μελέτη προς την κατεύθυνση αυτή 
δεδομένου μάλιστα ότι οι υπάρχουσες συναφείς μελέτες στο διεθνή χώρο 
παραμένουν μέχρι και σήμερα σχετικά περιορισμένες.         
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Περίληψη  
 
Σύμφωνα με τον Goleman, η συναισθηματική νοημοσύνη περιλαμβάνει 
χαρακτηριστικά, όπως ικανότητα κινητοποίησης του ατόμου, αντοχή α-
πέναντι στα εμπόδια, ικανότητα ελέγχου των αντιδράσεων, ρύθμιση της 
διάθεσης που εμποδίζει την ικανότητα σκέψης, αποφυγή του στρες, εν-
συναίσθηση, αισιοδοξία. Έρευνες έχουν δείξει πως η ευφυΐα και η συ-
ναισθηματική νοημοσύνη δεν είναι αντίθετες έννοιες αλλά συχνά συνυ-
πάρχουν. Τα χαρισματικά παιδιά εμφανίζουν υψηλότερη απόδοση από 
ό,τι οι συμμαθητές τους ως προς το γνωστικό τους επίπεδο, τη δημιουρ-
γικότητα, τις τέχνες και την ηγετική συμπεριφορά. Όσον αφορά τα επίπε-
δα συναισθηματικής νοημοσύνης των χαρισματικών παιδιών, ευρήματα 
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ερευνών έχουν δείξει σημαντικές διαφορές ως προς τους μέσους νοήμο-
νες μαθητές, καθώς τα χαρισματικά παιδιά φαίνεται να έχουν μεγαλύτερη 
κοινωνική και συναισθηματική ωρίμαση, καλύτερη προσαρμογή και υ-
ψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης. Πιο συγκεκριμένα, έ-
ρευνες έχουν βρει ότι υπάρχουν σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο 
προαναφερθέντων πληθυσμών στις υποκλίμακες της συναισθηματικής 
νοημοσύνης που αφορούν στην αυτό-συνείδηση, στη διαχείριση και κι-
νητοποίηση των συναισθημάτων αλλά δεν βρέθηκαν διαφορές στις υπο-
κλίμακες της ενσυναίσθησης και των κοινωνικών δεξιοτήτων. Από την 
άλλη πλευρά, όμως, υπάρχουν και ευρήματα που δεικνύουν πως δεν υ-
πάρχουν σημαντικές διαφορές ως προς τη συναισθηματική νοημοσύνη 
μεταξύ των χαρισματικών παιδιών και των συνομηλίκων τους. Είναι ανά-
γκη, λοιπόν, να υπάρξει περαιτέρω έρευνα στην πληθυσμιακή ομάδα των 
χαρισματικών παιδιών.          
 
Λέξεις-κλειδιά: συναισθηματική νοημοσύνη, χαρισματικά παιδιά,  
                         ευφυΐα, ενσυναίσθηση 
 
 
 
Aikaterini PLOUMPI 
Alexandros-Stamatios ANTONIOU 
 
Levels of Emotional Intelligence in Gifted Children 

 
Abstract 
 
According to Goleman, emotional intelligence comprises characteristics 
such as the person’s motivation, resilience to obstacles, self-control of 
reactions, mood self-regulation that impedes the thinking ability, stress 
avoidance, empathy and optimism. Research has shown that intelligence 
and emotional intelligence do not constitute contrasting concepts but of-
ten coexist. Gifted children perform higher than their classmates in terms 
of their cognitive level, creativity, arts and leadership behaviour. With 
regard to the gifted children’s levels of emotional intelligence, research 
findings have revealed significant differences compared to the average 
intelligent students, since gifted children appear to display greater social 
and emotional maturity, better adjustment and higher levels of emotional 
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intelligence. More specifically, research has shown that although signifi-
cant differences exist between the two aforementioned populations in the 
subscales of emotional intelligence related to self-awareness as well as 
management and mobilization of emotions, no differences have been 
identified in the subscales of empathy and social skills. On the other 
hand, however, other findings reveal that there are no significant differ-
ences in emotional intelligence between gifted children and their 
peers.Further research is, thus, required in the population group of gifted 
children. 
 
Keywords: emotional intelligence, gifted children, intelligence,  
                  empathy 
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ΙΑ ΠΛΗΘΥΣΜΙΑΚΗ ΟΜΑΔΑ Η ΟΠΟΙΑ ΓΙΝΕΤΑΙ ΑΠΟΔΕΚΤΗΣ 
πολλών στερεοτυπικών αντιλήψεων από συνομηλίκους, εκ-
παιδευτικούς και γονείς είναι οι χαρισματικοί και ταλαντούχοι 

μαθητές, των οποίων η διαφορετικότητα φαίνεται να τους δημιουργεί αρ-
κετά προσκόμματα στην ανάπτυξη υγιών κοινωνικών σχέσεων. Τα χαρι-
σματικά παιδιά, σε σχέση με τους μη χαρισματικούς συνομηλίκους τους, 
στον γνωστικό τομέα επιδεικνύουν υψηλό επίπεδο διαίσθησης και ευελι-
ξίας στη σκέψη (Whitney & Hirsch, 2007), διαθέτουν ικανότητα για έκ-
φραση πολύπλοκων σκέψεων (Bailey, 1996), χρησιμοποιούν αναπτυγμέ-
νο λεξιλόγιο (Van Tassel-Baska, 1987), βλέπουν σχέσεις και κάνουν συν-
δέσεις που δεν είναι άμεσα ορατές σε ένα μη χαρισματικό παιδί και α-
πορροφούν πληροφορίες ταχύτατα (Strip, 2000), διαθέτουν προηγμένες 
μνημονικές δεξιότητες (Wang, Kuo & Wu, 2019) και αναπτυγμένη αντι-
ληπτική ικανότητα (Fornia, 2001).  

Στον κοινωνικο-συναισθηματικό τομέα, πολλά από αυτά τα παιδιά μι-
λάνε ασταμάτητα και κάνουν συνεχώς ερωτήσεις (Kerr, 2009), επιδει-
κνύουν ευαισθησία και ενσυναίσθηση (Sisk, 2008), έντονη περιέργεια 
(Deal, 2003), ενώ διαθέτουν ηγετικές ικανότητες (Batson, 2000). Επι-
πρόσθετα, έχουν ποικιλία ενδιαφερόντων και δεξιοτήτων (Clark, 2008) 
και τα χαρακτηρίζει η σφοδρότητα (Lind, 2000), η συναισθηματική ευαι-
σθησία και η ορμητικότητα (Ηèbert, 2011). Τα χαρισματικά παιδιά έχουν 
πολλά, προχωρημένα για την ηλικία τους και με εύρος ενδιαφέροντα, με-
ταπηδώντας πολλές φορές από το ένα στο άλλο χωρίς να ολοκληρώνουν 
κάποιο, ενώ άλλα ασχολούνται παθιασμένα και αποκλειστικά με ένα μό-

Μ 
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νο το οποίο τους απορροφά όλη την προσοχή (Webb, Gore, Amend & 
DeVries, 2007). Τέλος, τα απασχολούν ζητήματα ηθικότητας, πνευματι-
κότητας και δικαιοσύνης (Hyatt & Cross, 2009. Neihart, 2011). 

Αυτό που κυρίως διαφοροποιεί τα χαρισματικά και ταλαντούχα παιδιά 
από τους συνομηλίκους τους είναι αυτό που ονομάζουμε «ασύγχρονη α-
νάπτυξη» (asynchronous development) (Lovecky, 2009. Silverman, 1997). 
Ως ασύγχρονη ανάπτυξη θα μπορούσαμε να ορίσουμε την απόκλιση που 
υπάρχει ανάμεσα στη νοητική ανάπτυξη ενός χαρισματικού παιδιού σε 
σχέση με τη χρονολογική του ηλικία και τη σωματική και συναισθηματι-
κή του ανάπτυξη. Έτσι, ένα χαρισματικό παιδί το οποίο είναι πέντε ετών, 
αλλά σκέφτεται σαν δωδεκάχρονο, βιώνει όλες τις επιπτώσεις αυτής της 
απόκλισης, όπως στον κοινωνικο-συναισθηματικό τομέα, ενώ πληθαί-
νουν και οι ανάγκες του. Όσο μεγαλώνει ο βαθμός που η γνωστική ανά-
πτυξη υπερβαίνει τη σωματική ανάπτυξη, τόσο περισσότερο αισθάνεται 
το χαρισματικό παιδί αυτό το ασύγχρονο στις κοινωνικές του σχέσεις και 
στο αναλυτικό πρόγραμμα, γι’ αυτό και η ηλικία δεν θα πρέπει να θεω-
ρείται ως ο μόνος αξιολογικός δείκτης για τις ανάγκες του παιδιού (Sil-
verman, 1997). 

Τα χαρισματικά παιδιά βιώνουν περισσότερα περιστατικά συγκρού-
σεων στη ζωή τους σε σχέση με τους μη χαρισματικούς συνομηλίκους 
τους, διότι η προχωρημένη ανάπτυξή τους δεν συμβαδίζει με συγκεκρι-
μένες προσδοκίες για τους ρόλους που καλούνται να αναλάβουν, ενώ 
πρέπει να κατασκευάσουν τη δική τους ατομική ταυτότητα εν μέσω αυ-
τών των συγκρούσεων (Coleman & Cross, 2001). Επιπρόσθετα, η σύ-
γκρουση προκύπτει όταν το χαρισματικό παιδί γνωρίζει ότι οι άλλοι 
προσδοκούν να συμπεριφερθεί με συγκεκριμένο τρόπο, καθώς και ότι τα 
χαρακτηριστικά της χαρισματικότητας που υποτίθεται ότι διαθέτει έχουν 
εν δυνάμει έλλειμμα αξιοπιστίας, εφόσον διαταράσσουν την κοινωνική 
αποδοχή (Coleman & Cross, 2014). 

 
  

Το «στίγμα της χαρισματικότητας», η αυτο-αντίληψη των  
χαρισματικών και ταλαντούχων παιδιών και το  
«δίλημμα της υποχρεωτικής επιλογής» 
 
Πολλές ερμηνείες έχουν δοθεί με βάση τα ερευνητικά δεδομένα για ποιο 
λόγο προκύπτουν τα παραπάνω προβλήματα, ανάμεσα σε αυτές το πώς 
ορίζουν αυτοί οι ίδιοι μαθητές την διαφορετικότητά τους, πώς την αξιο-
λογούν, πώς την εσωτερικεύουν και πώς την προβάλουν προς τα έξω. 
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Σύμφωνα με τη Robinson (2008) το να σε χαρακτηρίζουν ως χαρισματικό 
σε μία κοινωνία η οποία δεν κατανοεί την αξία του μυαλού είναι στίγμα, 
αν και σε σχέση με άλλες καταστάσεις που προκαλούν στιγματισμό, ό-
πως η φυλή, η χαρισματικότητα δύναται να μην φανερωθεί.  

Tο στίγμα δρα όταν η παρουσία του παρεμβαίνει στην κοινωνική αλ-
ληλεπίδραση, γι’ αυτό και η χαρισματικότητα φαίνεται να λειτουργεί ως 
κοινωνικό στίγμα (Coleman & Cross, 2014), ωστόσο η χαρισματικότητα 
είναι εν δυνάμει στιγματική, αφού μπορεί να καμουφλαριστεί ή να μείνει 
κρυμμένη (Coleman & Cross, 2000). Συχνά, η σύνδεση της ετικέτας της 
χαρισματικότητας με αρνητικά φορτισμένα στίγματα επιφέρει αλλαγές 
στις συναισθηματικές ανάγκες των χαρισματικών παιδιών (Simpson & 
Glover Adams, 2015), ανάγκες που είναι σημαντικό να βρουν ανταπό-
κριση νωρίς στη ζωή του παιδιού. Τα χαρισματικά παιδιά δεν γνωρίζουν 
εάν οι άλλοι τους έχουν χαρακτηρίσει ή θα τους χαρακτηρίσουν ως χαρι-
σματικούς, ούτε εάν η γνώση αυτού του χαρακτηρισμού θα επηρεάσει το 
πώς οι άλλοι τους συμπεριφέρονται (Coleman & Cross, 2001). Ωστόσο, 
υποψιάζονται ότι η χαρισματικότητα δύναται να δημιουργήσει προσκόμ-
ματα στην κοινωνική αλληλεπίδραση και γι’ αυτό τον λόγο, όπως θα α-
ναλυθεί στη συνέχεια, εφαρμόζουν στοχευμένες στρατηγικές αντιμετώ-
πισης ώστε να επιτύχουν αυτό που επιθυμούν διακαώς, δηλαδή την επα-
φή με τους άλλους. 

Επιπρόσθετα, είναι σκόπιμο να αναφερθεί ότι το χαρισματικό παιδί 
δεν γίνεται διαφορετικό σε σχέση με τους άλλους, αλλά γεννιέται έτσι 
(Roeper, 1995 στο Silverman, 1997). Μερικοί χαρισματικοί μαθητές θε-
ωρούν ότι η διαφορετικότητά τους αφορά αποκλειστικά τις νοητικές τους 
ικανότητες και το να επισύρουν την προσοχή σε αυτή τη διαφοροποίηση, 
λόγω της νοημοσύνης τους, δημιουργεί αρκετά προβλήματα και συνδέε-
ται με την ανάπτυξη κοινωνικού στίγματος (Simpson & Glover Adams, 
2015). Το να είναι κάποιος ή να αισθάνεται διαφορετικός περιορίζει τις 
σχέσεις που δύνανται να δημιουργηθούν, είτε επειδή ο ίδιος αισθάνεται 
αβεβαιότητα είτε επειδή οι άλλοι τον απορρίπτουν (Cross Riedl, 
O’Reilly, Kim, Mamadov & Cross, 2015).  

Τον όρο «στίγμα της χαρισματικότητας» (stigma of giftedness) τον συ-
ναντάμε για πρώτη φορά στο βιβλίο του Laurence J. Coleman με τίτλο 
«Schooling the Gifted» (1985). Σύμφωνα με τον Coleman το στίγμα της 
χαρισματικότητας βασίζεται στα εξής τρία στοιχεία: 1) οι χαρισματικοί 
και ταλαντούχοι μαθητές επιθυμούν φυσιολογικές κοινωνικές επαφές, 2) 
οι χαρισματικοί και ταλαντούχοι μαθητές γνωρίζουν ότι οι άλλοι θα τους 
φερθούν διαφορετικά όταν μάθουν τη διαφορετικότητά τους και 3) οι χα-
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ρισματικοί και ταλαντούχοι μαθητές διαχειρίζονται τις πληροφορίες που 
τους αφορούν με διάφορες στρατηγικές ώστε να ασκήσουν επιρροή στο 
πώς οι άλλοι αλληλεπιδρούν μαζί τους. 

 Σύμφωνα με τους Manor-Bullock, Look και Dixon (1995), όταν το 
άτομο αλληλεπιδρά με ένα ρόλο ή ένα στερεότυπο που το αφορά, τότε η 
αλληλεπίδραση διαστρεβλώνεται προκειμένου να ταιριάξει με το στερεό-
τυπο. Η σύγκρουση, λοιπόν, που αισθάνονται οι χαρισματικοί μαθητές 
και για την οποία έγινε αναφορά παραπάνω, οφείλεται στο ότι αναμένε-
ται από αυτούς να συμπεριφερθούν με συγκεκριμένους τρόπους και ότι 
εάν οι άλλοι γνωρίζουν ότι είναι χαρισματικοί, τότε τα στερεοτυπικά χα-
ρακτηριστικά που συνδέονται με τη χαρισματικότητα θα θέσουν εμπόδια 
στην κοινωνική αλληλεπίδραση. Είναι σκόπιμο να αναφερθεί ότι στα δη-
μοφιλή μέσα το χαρισματικό παιδί παρουσιάζεται ως παράξενο και ότι 
δυσκολεύεται να δημιουργήσει φιλίες, ωστόσο κάποια παιδιά «χωράνε» 
σε αυτό το στερεότυπο, ενώ άλλα θα μπορέσουν να διαχειριστούν τη δι-
αφορετικότητά τους και να αποκτήσουν φίλους (Cross Riedl, 2016). Τέ-
λος, άλλα στερεότυπα που αποδίδονται σε αυτά τα παιδιά είναι ότι είναι 
κοινωνικά αδέξια, εσωστρεφή, συγκαταβατικά και άρα ευχάριστα στη 
συναναστροφή, νευρωτικά, μη-αθλητικά και ψυχικά ανισόρροπα (Da-
vidson, 2019).  

Το ζήτημα των στερεοτύπων σχετίζεται άμεσα με τη αυτό-αντίληψη 
των χαρισματικών μαθητών και ειδικά «τα στερεότυπα που αφορούν στη 
χαρισματικότητα είναι προβληματικά διότι διαμορφώνουν την αυτό-
εικόνα των χαρισματικών ατόμων» (Baudson, 2016, σελ. 5), γι’ αυτό και 
λόγω αυτών των στερεοτύπων αυτοί οι μαθητές υποφέρουν συναισθημα-
τικά και κοινωνικά (Αντωνίου, 2009). Η αυτό-αντίληψη δεν ποικίλει μό-
νο ως λειτουργία που διαφοροποιεί τα άτομα, αλλά ως λειτουργία της 
δομής και της σύνθεσης του κοινωνικού περιβάλλοντος στο οποίο τα 
παιδιά αναζητούν πληροφορίες για να γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό 
τους (Coleman & Fults, 1982). Οι πληροφορίες αυτές προέρχονται από 
πολλές και διαφορετικές πηγές, όπως τους συνομηλίκους, τους εκπαιδευ-
τικούς και τους γονείς, και αποτελούν, πολλές φορές, αξιολογικά κριτή-
ρια του αντιλαμβανόμενου εαυτού, αφού οι χαρισματικοί μαθητές ανα-
πτύσσουν την αίσθηση του εαυτού μέσα από τις αλληλεπιδράσεις τους με 
άλλους ανθρώπους (Cross, 2011).  

Το χαρισματικό παιδί επαναπροσδιορίζει την αυτό-αντίληψή του όταν 
αλληλεπιδρά με τους συνομηλίκους τους, ειδικά όταν καλείται να συμβι-
βαστεί στις υπάρχουσες κοινωνικές νόρμες, εξαιτίας της πίεσης που αι-
σθάνεται από τις παρέες του (Diezmann & Watters, 1997). Ακόμα και η 
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υποεπίδοση φαίνεται να σχετίζεται με την αυτό-αντίληψη, αφού προέρχε-
ται από το πώς αντιλαμβάνονται αυτοί οι μαθητές τον εαυτό τους και το 
σχολικό περιβάλλον στο οποίο βρίσκονται (Siegle & McCoach, 2005). 

Σύμφωνα με τη Gross (1989) εάν το χαρισματικό παιδί δεν ενταχθεί 
σε μία ομάδα συνομηλίκων με ανάλογες διανοητικές ικανότητες, τότε θα 
αρχίσει ένας βάναυσος, όπως τον χαρακτηρίζει, κύκλος από εσφαλμένες 
πληροφορίες και αυτοκριτική. Αυτό συμβαίνει διότι, μέσω των στενών 
σχέσεων, το χαρισματικό παιδί ανατροφοδοτείται με ακρίβεια και ειλι-
κρίνεια σχετικά με την απόδοσή του. Σε περίπτωση που αυτή η ανατρο-
φοδότηση είναι ειλικρινής και μη επικριτική το παιδί θα αναπτύξει μία 
υγιή αυτό-αντίληψη. Σε περίπτωση, όμως, που η ανατροφοδότηση δρα 
ακυρωτικά λόγω ζήλειας ή έλλειψης κατανόησης από την πλευρά των 
συνομηλίκων, τότε το χαρισματικό παιδί θα δημιουργήσει μία μη ρεαλι-
στική εικόνα του εαυτού του και των δεξιοτήτων του, η οποία, ως συνα-
κόλουθο, θα οδηγήσει σε χαμηλή αυτό-αντίληψη. Επίσης, η υψηλή δια-
νοητική ικανότητα δίνει τη δυνατότητα στο χαρισματικό παιδί να λάβει 
πολλές πληροφορίες κατά τη διάρκεια της κοινωνικής αλληλεπίδρασης 
και αυτό επιδρά και στα απορρέοντα θετικά ή αρνητικά συναισθήματα, 
αφού όσο περισσότερες είναι οι πληροφορίες, τόσο μεγαλύτερος ο βαθ-
μός και η πληθώρα ερμηνειών (Cross, 2011).  

Ωστόσο, δεν θεωρούν όλοι οι χαρισματικοί μαθητές ότι η χαρισματι-
κότητά τους εμποδίζει τις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους. Για παρά-
δειγμα, η σχετική έρευνα των Lee, Olszewski-Kubilius και Turner Thom-
son (2012) με 1.526 χαρισματικούς εφήβους έδειξε ότι διέθεταν θετική 
αντίληψη σχετικά με το ότι μπορούσαν να δημιουργήσουν και να συντη-
ρήσουν σχέσεις με συνομηλίκους και θεωρούσαν ότι ήταν αρεστοί στους 
άλλους. Σύμφωνα με τους Rudassil, Read Capper, Clark Foust, Callahan 
και Albaugh (2009), μία θετική αυτό-αντίληψη είναι δυνατό να οδηγήσει 
ένα χαρισματικό παιδί σε υψηλές εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 
προσδοκίες, ενώ μία χαμηλή αυτό-αντίληψη είναι δυνατό να έχει αρνητι-
κή επίδραση σε μακροπρόθεσμες επιλογές και συνέπειες.  

 
 

Στρατηγικές διαχείρισης κοινωνικών αλληλεπιδράσεων 
χαρισματικών και ταλαντούχων μαθητών 

 
Οι στρατηγικές που οι άνθρωποι χρησιμοποιούν για να διαχειριστούν τη 
διαφορετικότητα τους και αντίστοιχα τις κοινωνικές τους σχέσεις είναι 
ενδείξεις ψυχικής ευημερίας, ενώ οι σχέσεις με τους συνομηλίκους και η 
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κοινωνική επάρκεια είναι δείκτες που συμβάλουν στην αξιολόγηση της 
ψυχολογικής προσαρμογής ενός παιδιού (Neihart, 1999). Ειδικά στην πε-
ρίπτωση των χαρισματικών παιδιών, τα μη-διανοητικά περιβάλλοντα, 
όπως τα σχολεία, δε συμβάλλουν στην ψυχική ευημερία τους, ούτε στο 
να αξιοποιήσουν πλήρως τις δυνατότητές τους, κάνοντάς τα να κάνουν 
χρήση κοινωνικών στρατηγικών αντιμετώπισης ή διαχείρισης για να α-
νταπεξέλθουν κοινωνικά (Cross, 2011).  

Οι Folkman, Lazarus, Gruena και DeLongis (1986) ορίζουν τις στρα-
τηγικές αντιμετώπισης (coping) ως τις «γνωστικές και συμπεριφοριστικές 
προσπάθειες του ατόμου να διαχειριστεί (μειώσει, περιορίσει, τελειο-
ποιήσει ή ανεχτεί) τις εσωτερικές και εξωτερικές απαιτήσεις της συνδι-
αλλαγής ατόμου-περιβάλλοντος η οποία αξιολογείται ως η κατηγοριο-
ποίηση ή η υπέρβαση των πόρων του ατόμου» (σελ. 572). Σύμφωνα με 
τους ίδιους τους ερευνητές, οι στρατηγικές αντιμετώπισης περιλαμβά-
νουν δύο λειτουργίες, αυτή της εστιασμένης στο πρόβλημα (problem-
focused coping), η οποία αφορά στην αντιμετώπιση του προβλήματος 
που προκαλεί την αναστάτωση και αυτής που είναι εστιασμένη στο συ-
ναίσθημα (emotion-focused coping) και αναλαμβάνει να το ρυθμίσει. 
Στην περίπτωση της πρώτης λειτουργίας το άτομο θέτει συγκεκριμένους 
και προσαρμοσμένους στην κατάσταση στόχους και στην περίπτωση της 
δεύτερης επανεκτιμά θετικά τις αρνητικές σκέψεις (Matthieu & Ivanoff, 
2006). 

Σύμφωνα με τον Cross (2011) οι χαρισματικοί μαθητές συχνά ανα-
λαμβάνουν έναν ρόλο, αυτό του στερεοτυπικού χαρισματικού μαθητή και 
όταν προκύπτουν απειλές ενάντια σε αυτό τον ρόλο, τότε θα δημιουργή-
σουν κοινωνικές στρατηγικές διαχείρισης. Η επιλογή των στρατηγικών 
φαίνεται πώς εξαρτάται από το πόσο εν δυνάμει στιγματική είναι γι’ αυ-
τούς η κάθε περίπτωση (Cross, Coleman & Terhaar-Yonkers, 2014) και η 
αποτελεσματικότητα αυτών των στρατηγικών θεωρείται ότι ασκεί επιρ-
ροή στις προσπάθειες αντιμετώπισης των παιδιών και στη χρήση ποικί-
λων στρατηγικών (Smith et al., 2006).  

Μία βασική στρατηγική που χρησιμοποιούν οι χαρισματικοί μαθητές 
έχει βρεθεί να είναι η άρνηση (Swiatek, 1995. Swiatek & Door, 1998): 
άρνηση της χαρισματικότητας, άρνηση του πόσο σημαντική είναι η δη-
μοφιλία και άρνηση του πόσο επηρεάζει η χαρισματικότητα την αποδοχή 
από τους συνομηλίκους. Άρνηση της χαρισματικότητας σημαίνει ότι το 
παιδί μπορεί να κάνει χρήση περισσότερο απλού λεξιλογίου όταν βρίσκε-
ται με συνομηλίκους, να παράσχει επιλεκτικά πληροφορίες που αφορούν 
στον εαυτό του (Cross Riedl, O’Reilly, Kim, Mammadov & Cross, 2015) 



ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΑΛΛΗΛΕΠΙΔΡΑΣΗΣ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 
 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021  151 

να μην μιλάει ποτέ για τον εαυτό του, τους βαθμούς του ή τα επιτεύγμα-
τά του κ.ο.κ.. 

Η άρνηση της χαρισματικότητας εκ μέρους του ίδιου του παιδιού, ί-
σως να οφείλεται στο ότι αισθάνεται πίεση να ανταποκριθεί στα ακαδη-
μαϊκά του καθήκοντα, επιθυμώντας να πάψει να αποτελεί το επίκεντρο 
(Swiatek, 1995). Σύμφωνα με τους Cross, O’Reilly, Kim, Mamadov και 
Cross (2015) η άρνηση της χαρισματικότητας είναι δυνατό να παράσχει 
προστασία από την παρενόχληση ή την απόρριψη από τους συνομηλί-
κους ή μπορεί να προκύπτει από μια απλή έλλειψη πληροφοριών, αφού 
συχνά οι χαρισματικοί μαθητές δεν λαμβάνουν ανατροφοδότηση για ποι-
ον λόγο επιλέχθηκαν σε ένα πρόγραμμα χαρισματικότητας ή ποιες είναι 
εκείνες οι δεξιότητες που τους διαφοροποιούν από τους άλλους. Επίσης, 
αρνούμενοι τις ακαδημαϊκές ανάγκες τους επιθυμούν να ικανοποιήσουν 
τις κοινωνικές τους ανάγκες, κυρίως μέσω της απόκτησης νέων φίλων 
(Reis & Renzulli, 2014). 

Σύμφωνα με την Robinson (2008) «οι χαρισματικοί νέοι είναι πιθανό 
ότι θα υιοθετήσουν τον στόχο του να “είναι σαν όλους τους άλλους” και 
εσκεμμένα να καταπνίξουν την περιέργεια, τις φιλοδοξίες και τις ικανό-
τητές τους» (σελ. 35).  Πρόκειται για το «δίλημμα της υποχρεωτικής επι-
λογής» (forced-choice dilemma) (Gross, 1989, 1990), σύμφωνα με το ο-
ποίο «εάν ο χαρισματικός μαθητής επιλέξει να ικανοποιήσει το κίνητρό 
του για αριστεία πρέπει να διακινδυνεύσει να στερηθεί τα επιτεύγματά 
του με τους συνομηλίκους του· εάν η επιλογή είναι η οικειότητα, το χα-
ρισματικό μπορεί να υποχρεωθεί σε ένα μοτίβο συστηματικής και εσκεμ-
μένης υποεπίδοσης για να διατηρήσει τη συμμετοχή του στην κοινωνική 
ομάδα» (σελ. 189). Εάν οι συνομήλικοι ενός χαρισματικού μαθητή δεν 
αποδεχτούν την ακαδημαϊκή επίδοση του συμμαθητή τους, τότε υπάρχει 
ο κίνδυνος το κίνητρο για ακαδημαϊκές επιτυχίες ή η ανάγκη για αποδοχή 
να μην γίνουν πραγματικότητα (Jung, Barnett, Gross & McCormick, 
2011). Εάν από την άλλη, οι συνομήλικοι αποδεχτούν την ακαδημαϊκή 
επιτυχία, τότε οι χαρισματικοί μαθητές θα μπορέσουν να διατηρήσουν τα 
κίνητρά τους και να πραγματοποιήσουν την επιθυμία τους να γίνουν α-
ποδεκτοί. Στην τελευταία αυτή περίπτωση δεν τίθεται ζήτημα διλήμμα-
τος, αφού έχουμε τις περιπτώσεις της αποδοχής ή ανοχής της ακαδημαϊ-
κής επιτυχίας (Yung, McCormick & Gross, 2012).  

Σύμφωνα με το Μοντέλο Διαχείρισης Πληροφοριών, το οποίο ανέπτυ-
ξαν οι Coleman και Cross (2000. 2014), τα χαρισματικά παιδιά διαχειρί-
ζονται τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις τους ανάλογα με τις προσδοκίες 
που έχουν οι άλλοι γι’ αυτά. Εισερχόμενο το παιδί στο σχολείο αναπτύσ-
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σει μία συγκεκριμένη κατανόηση του πώς θα πρέπει να φέρεται σε συ-
νάρτηση με τις παραπάνω προσδοκίες και οι στρατηγικές αντιμετώπισης 
που θα χρησιμοποιήσει θα εξαρτηθούν από το αν αισθάνεται διαφορετικό 
σε σχέση με τους συνομηλίκους του. Εάν το παιδί δεν αισθάνεται διαφο-
ρετικό τότε δεν θα κάνει χρήση συγκεκριμένων στρατηγικών για να δια-
χειριστεί τη διαφορετικότητά του. Εάν αισθάνεται ότι διαφοροποιείται 
από τους συνομηλίκους του, είναι αρκετά πιθανό να κάνει μηδενική χρή-
ση στρατηγικών αντιμετώπισης, αν και σύμφωνα με τους Coleman και 
Cross (2001) η χρήση στρατηγικών αντιμετώπισης κατά τα φαινόμενα 
μόνο είναι μηδενική, αφού υπάρχουν περιπτώσεις όπου χαρισματικοί μα-
θητές κάνουν χρήση στρατηγικών που αρχικά φαίνονται ήπιες και στη 
συνέχεια γίνονται μέρος της καθημερινής συμπεριφοράς του παιδιού.  

Ωστόσο, υπάρχουν παιδιά τα οποία συνειδητοποιούν τη διαφορετικό-
τητά τους και σε αυτή την περίπτωση κάνουν χρήση συγκεκριμένων 
στρατηγικών αντιμετώπισης, προκειμένου να διαχειριστούν τις πληροφο-
ρίες που τα αφορούν. Σε αυτή την περίπτωση, το παιδί επιλέγει τον βαθ-
μό «ορατότητάς» του ή, όπως ονομάζεται «φάσμα ορατότητας» (continu-
um of visibility) (Cross, Coleman & Terhaar-Yonkers, 1991). Το φάσμα 
ορατότητας φανερώνει πώς κατά τη διάρκεια της κοινωνικής αλληλεπί-
δρασης οι χαρισματικοί μαθητές εκφράζουν κοινωνικούς στόχους το εύ-
ρος των οποίων κυμαίνεται από το να ξεχωρίζουν σε σχέση με άλλες ο-
μάδες μαθητών (υψηλός βαθμός ορατότητας), έως το να είναι πλήρως αό-
ρατοι, δηλαδή να αναμειγνύονται με άλλες ομάδες (χαμηλός βαθμός ορα-
τότητας) (Coleman & Cross, 2001). Πιο συγκεκριμένα, μπορεί να υπάρξει 
πλήρης ορατότητα, όταν το άτομο, προκειμένου να ξεχωρίσει, αναλαμ-
βάνει ένα στερεοτυπικό ρόλο π.χ. ο τρελός επιστήμονας, να υπάρξει η 
ανάμιξη που αναφέρθηκε προηγουμένως, όταν ο μαθητής καμουφλάρε-
ται, αναζητώντας τρόπους να μην ξεχωρίζει από τις ομάδες των συνομη-
λίκων και, τέλος, να χρησιμοποιεί την στρατηγική της απουσίας αναγνω-
ριστικών (disidentifiers), όταν προληπτικά επιδεικνύει συμπεριφορές που 
δεν συνάδουν με την ομάδα στην οποία βρίσκεται ο μαθητής υπό φυσιο-
λογικές συνθήκες (Cross, 2011). Με αυτό τον τρόπο, οι χαρισματικοί μα-
θητές επιλέγουν να κάνουν χρήση στερεοτύπων προκειμένου να μην θε-
ωρηθούν από τους άλλους ως χαρισματικοί (Coleman & Cross, 2000). 

Πιο συγκεκριμένα, τα χαρισματικά παιδιά δύνανται να επιλέξουν τα 
ίδια το εύρος της επιθυμητής ορατότητάς τους και να θέσουν τα όρια των 
κοινωνικών τους συναναστροφών ad libitum. Για παράδειγμα, υψηλός 
βαθμός ορατότητας υπάρχει όταν οι στρατηγικές που υιοθετούνται δί-
νουν τη δυνατότητα στους άλλους να καταλάβουν τη διαφορετικότητα 
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κάποιου. Στην περίπτωση ενός χαρισματικού παιδιού, αυτό μπορεί να γί-
νει με διάφορους τρόπους, όπως το να επιδεικνύει τη διαφορετικότητά 
του, ειδικά σε περιπτώσεις ανεπιθύμητης συμπεριφοράς και να λαμβάνει 
μέρος σε πολλές δραστηριότητες (Coleman & Cross, 2001) ή να καυχιέ-
ται για την υψηλή βαθμολογία που έλαβε σε ένα διαγώνισμα (Coleman & 
Cross, 2014). Από την άλλη, χαμηλός βαθμός ορατότητας σημαίνει ότι το 
παιδί επιλέγει να καμουφλάρει τη διαφορετικότητά του, προτιμώντας, για 
παράδειγμα, να μην παραδεχθεί ότι ένα διαγώνισμα ήταν εύκολο (Cole-
man & Cross, 2014) και σε πολλές περιπτώσεις να μην καταπιαστεί με 
τις δραστηριότητες που το ενδιαφέρουν προκειμένου να μην προσελκύσει 
την προσοχή.  

Βασισμένοι στο «φάσμα ορατότητας», οι Cross, Coleman και Terhaar-
Yonkers (1991) κατέληξαν σε πέντε κατηγορίες στρατηγικών αντιμετώ-
πισης των χαρισματικών παιδιών όσον αφορά στο πώς διαχειρίζονται τις 
κοινωνικές τους αλληλεπιδράσεις, Αυτές είναι: α) Αλήθεια β) Κατευνα-
σμός γ) Προφάσεις δ) Συγκάλυψη και ε) Ψέματα. Στην πρώτη περίπτω-
ση, αυτή της αλήθειας, το παιδί λέει αυτό που θεωρείται ως αλήθεια. 
Στον κατευνασμό, το άτομο μετριάζει την εμπειρία του σε ένα ζήτημα, 
στη συνέχεια όμως λέει την αλήθεια. Στην περίπτωση των προφάσεων, το 
παιδί δεν απαντά όταν του απευθύνουν ευθέως ένα ερώτημα, αλλά ανα-
κατευθύνει την ερώτηση σε ένα άλλο πρόσωπο, ενώ στη συγκάλυψη το 
παιδί μετριάζει την εμπειρία του πάνω σε ένα θέμα συζήτησης, επιλέγο-
ντας να κάνει ένα μικρό σχόλιο, αλλά στο τέλος δεν απαντά στο ερώτημα 
που του απεύθυναν. Τέλος, η στρατηγική του ψέματος αφορά σε εκείνη 
την περίπτωση όπου το παιδί απαντά με διαμετρικά αντίθετο τρόπο από 
αυτό που είναι οι πραγματικές προσωπικές του πεποιθήσεις.  

Ένα τυπικό παράδειγμα των παραπάνω στρατηγικών είναι ένα από τα 
σενάρια που χρησιμοποιήθηκαν από τους Cross, Coleman και Terhaar-
Yonkers (1991, σελ. 35), στα οποία ζητήθηκε από χαρισματικούς και τα-
λαντούχους μαθητές 14-18 ετών να δηλώσουν τον τρόπο με τον οποίο θα 
ενεργούσαν σε συγκεκριμένες καταστάσεις. Στο σενάριο του διαγωνί-
σματος της βιολογίας, κάποιοι μαθητές του ίδιου τμήματος συζητούν με-
τά το πέρας του διαγωνίσματος της βιολογίας. Κάποιοι λένε ότι τους φά-
νηκε δύσκολο, άλλοι ότι απέτυχαν κι ένας από την παρέα απευθύνει την 
ερώτηση σε συμμαθητή του λέγοντάς του ότι «είμαι σίγουρος ότι τα κα-
τάφερες περίφημα και ότι δεν χρειάστηκε να ανοίξεις καν το βιβλίο για 
να μελετήσεις». Στο σενάριο, δίνεται η πληροφορία ότι ο μαθητής που 
ερωτήθηκε είχε μελετήσει για αρκετές ώρες και θεωρούσε ότι το διαγώ-
νισμα δεν ήταν δύσκολο. Στη συνέχεια, οι συμμετέχοντες ρωτήθηκαν τι 
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θα απαντούσαν στη θέση του παιδιού. Οι επιλογές που τους δόθηκαν ή-
ταν: α) «Νομίζω ότι ήταν αρκετά εύκολο» (Αλήθεια). β) «Πιθανόν να 
διάβασα όσο κι εσύ, αλλά το διαγώνισμα δεν ήταν τόσο δύσκολο» (Κα-
τευνασμός). γ) Πόσες ώρες διάβασες;» (Προφάσεις). δ) «Πιθανόν να διά-
βασα όσο κι εσύ» (Συγκάλυψη). ε) «Ναι, το διαγώνισμα ήταν δύσκολο» 
(Ψέμα).  

Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι συμμετέχοντες έκαναν χρήση και 
των πέντε στρατηγικών, με τον κατευνασμό να συγκεντρώνει το μεγαλύ-
τερο ποσοστό της τάξης του 26%, την αλήθεια να ακολουθεί με 25% και 
τη συγκάλυψη να είναι τρίτη με 24%. Η διαφορά ανάμεσα στην αλήθεια 
και το ψέμα είναι ότι λέγοντας το παιδί την αλήθεια ξεχωρίζει από την 
ομάδα των συνομηλίκων, ενώ λέγοντας ψέματα γίνεται μέρος αυτής 
(Cross, 1997. Cross & Frazier, 2010). Συνεπώς, είναι εξαιρετικά ενδια-
φέρουσα η διαπίστωση ότι τα χαρισματικά παιδιά μπορούν να διαφορο-
ποιήσουν σε μεγάλο βαθμό την αλληλεπίδρασή τους με τους άλλους, 
«χειραγωγώντας» κατά κάποιο τρόπο τη διαφορετικότητά τους. 

Ο Coleman (1985) κατέγραψε τις εξής στρατηγικές που χρησιμοποιεί 
ένα παιδί για να διαχειριστεί τις προσδοκίες που έχουν οι άλλοι γι’ αυτό, 
ώστε να καμουφλάρει τη διαφορετικότητά του (σελ. 182-183): το να μην 
παραδέχεται ότι μία εξέταση ήταν εύκολη, το να κρατά επιφυλάξεις στο 
να συζητήσει για τα επιτεύγματά του, το να αποφεύγει να δίνει απαντή-
σεις σε ζητήματα ηθικής φύσης, το να κάνει ερωτήσεις στις οποίες γνω-
ρίζει την απάντηση, το να μην προτίθεται να παρέχει απαντήσεις, το να 
βγαίνει ραντεβού με ένα παιδί που χαρακτηρίζεται «ανόητο» και το να 
αποκρύπτει την ηλικία του, εάν φοιτά σε τμήμα επιτάχυνσης. 

Αναφορικά με τις στρατηγικές στις οποίες το παιδί παρουσιάζεται να 
έχει χαρακτηριστικά που έχουν και οι υπόλοιποι, ο Coleman (1985) κα-
τέγραψε τα εξής (σελ. 182): το να θέλει να το βλέπουν με μη χαρισματι-
κά παιδιά, το να κάνει ανόητες ή τρελές ερωτήσεις, το να λέει αστεία, το 
να συμμετέχει σε δραστηριότητες εκτός ωρολογίου προγράμματος στις 
οποίες έχει ελάχιστο ταλέντο, το να είναι πολύ ευχάριστο στην παρέα, το 
να ισχυρίζεται ότι μία εξέταση ήταν πολύ δύσκολη, το να παριστάνει ότι 
ενδιαφέρεται για ψιλοκουβέντα και το να κοροϊδεύει άλλα χαρισματικά 
παιδιά.  

Η Gross (1989) υποστηρίζει ότι όταν οι δυνατότητες του χαρισματι-
κού παιδιού υποτιμούνται από τους συνομηλίκους του, θα αναζητήσει 
τρόπους ώστε να κερδίσει την αποδοχή τους και οι οποίοι από την ομάδα 
των συνομηλίκων αξιολογούνται ως ιδιαίτερα σημαντικοί. Ανάμεσα σε 
αυτούς τους τρόπους είναι να γίνει το χαρισματικό παιδί ο κλόουν της 
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τάξης ή να αναπτύξει ένα ταλέντο σε κάποιο άθλημα εις βάρος της ακα-
δημαϊκής του απόδοσης. Γι’ αυτό και οι παραπάνω μηχανισμοί καταδει-
κνύουν πόσο χρόνο, ενέργεια και άγχος καταναλώνουν οι χαρισματικοί 
μαθητές για να επιβιώσουν στο χώρο του σχολείου (Cross, 1997).  

Σύμφωνα με τη Swiatek (1995), η οποία ανέπτυξε το εργαλείο Social 
Coping Questionnaire (SCQ), οι χαρισματικοί μαθητές χρησιμοποιούν 
διάφορες στρατηγικές αναφορικά με τη χαρισματικότητά τους και τις 
κοινωνικές τους σχέσεις. Αυτές είναι: χρήση του χιούμορ, άρνηση της 
επίδρασης που έχει η χαρισματικότητα στην αποδοχή των συνομηλίκων, 
ενασχόληση με εξωσχολικές δραστηριότητες, συμμόρφωση, παροχή βοή-
θειας σε άλλους και έμφαση στο πόσο ασήμαντη είναι η δημοτικότητα. 

Τέλος, είναι σκόπιμο να αναφέρουμε ότι η υποεπίδοση και η αυτοκτο-
νία έχουν εντοπιστεί τα τελευταία χρόνια ως στρατηγικές διαχείρισης, 
ωστόσο, σύμφωνα με τον Cross (2011) συνήθως οι στρατηγικές που υιο-
θετούνται από τα χαρισματικά παιδιά είναι λιγότερο επικίνδυνες και δύ-
νανται να σχετίζονται με τη βελτίωση της ακαδημαϊκής τους επίδοσης, 
όπως το να μελετούν περισσότερο.  

Όλες οι στρατηγικές αντιμετώπισης που αναφέρθηκαν, έχουν ένα κοι-
νό χαρακτηριστικό: την αγωνιώδη ανάγκη του χαρισματικού παιδιού να 
γίνει μέρος της ομάδας των συνομηλίκων. Σύμφωνα με την Cross Riedl 
(2016) οι αποκλειστικές τάξεις, η ασύγχρονη ανάπτυξη, το συναίσθημα 
της διαφορετικότητας, οι μη υποστηρικτικοί συνομήλικοι και το στίγμα, 
εμποδίζουν την ανάπτυξη υγιών φιλικών σχέσεων, ωστόσο στα κατάλλη-
λα περιβάλλοντα και με τη χρήση αποτελεσματικών κοινωνικών δεξιοτή-
των κανένας από τους παραπάνω παράγοντες δεν θα λειτουργήσει ως ε-
μπόδιο στην ανάπτυξη υγιών σχέσεων.  

Σε όσα αναφέρθηκαν προηγουμένως, είναι σκόπιμο να προστεθεί ότι 
κάποιες φορές το ίδιο το χαρισματικό παιδί δημιουργεί εμπόδια στην αλ-
ληλεπίδραση με τους συνομηλίκους του, όχι όμως εσκεμμένα. Σύμφωνα 
με την Davidson (2019) οι προσδοκίες των χαρισματικών παιδιών και το 
πώς αντιλαμβάνονται τη φιλία δείχνει ότι είναι περισσότερο πιθανό να 
συμβαδίσουν με τους αντίστοιχα νοητικά συνομηλίκους τους παρά με 
τους χρονολογικά συνομηλίκους τους. Αυτό συμβαίνει διότι τα χαρισμα-
τικά παιδιά είναι «περισσότερο προχωρημένα στα ιεραρχικά στάδια της 
φιλίας» (σελ. 42), γι’ αυτό και αναζητούν φιλίες με βάθος, καθώς και πε-
ρισσότερο σταθερές αξίες στους φίλους τους, παρά σε άλλα παιδιά με τα 
οποία δεν έχουν δημιουργήσει φιλίες. 

Σύμφωνα με τους Coleman και Cross (2001) το χαρισματικό παιδί 
χρειάζεται να αναπτύξει την κατανόηση ότι το πρόβλημα δεν βρίσκεται 
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στο ίδιο, αλλά στο περιβάλλον του. Οι στρατηγικές αντιμετώπισης που 
φανερώνουν ότι το άτομο είναι συναισθηματικά σταθερό και ευσυνείδη-
το λειτουργούν υπέρ του σε σχέση με το πώς λειτουργεί κοινωνικά, κυ-
ρίως διότι είναι ένδειξη αξιοπιστίας και υπεροχής (Geisler, Wiedig-
Allison & Weber, 2009). Όταν οι στρατηγικές που κάνει χρήση το χαρι-
σματικό παιδί έχουν θετικό φορτίο, βοηθώντας, για παράδειγμα, τους 
συμμαθητές τους, τότε αυτό δύναται να οδηγήσει αντίστοιχα σε θετικές 
σχέσεις με τους συνομηλίκους (Barber & Mueller, 2011). 

Εικοσιτρία χρόνια μετά το άρθρο της Silverman (1997) για το ασύγ-
χρονο της χαρισματικότητας στο οποίο, μεταξύ άλλων, ανέφερε ότι «κα-
τά τη διάρκεια των χρόνων, σε όλες τις κουλτούρες, τα χαρισματικά άτο-
μα προκαλούσαν το γέλιο όταν έβλεπαν τα πράγματα διαφορετικά, εκτι-
μούνταν η αξία τους για τα κατορθώματά τους και όχι γι’ αυτό που ήταν 
οι ίδιοι και σιωπούσαν-μερικές φορές μόνιμα- όταν αντιλαμβάνονταν 
πολλά» (σελ. 38), σκόπιμο είναι να υπάρξει η κατάλληλη μέριμνα ώστε 
οι δεξιότητες αυτών των παιδιών να βρουν πρόσφορο έδαφος προκειμέ-
νου να καλλιεργηθούν και να αναπτυχθούν. Καθίσταται, λοιπόν, ανα-
γκαίο, το περιβάλλον τους να είναι υποστηρικτικό και να τους δίνει τη 
δυνατότητα να αγκαλιάσουν τη διαφορετικότητά τους χωρίς να νιώθουν 
πίεση να ανταποκριθούν στις κοινωνικές προσδοκίες των άλλων (Μη-
τσοπούλου, 2015). Η ασύγχρονη ανάπτυξη των χαρισματικών και ταλα-
ντούχων παιδιών δεν θα πρέπει να αποτελεί τη δικαιολογία για την παρα-
μέληση κάλυψης των αναπτυξιακών τους αναγκών και ειδικά η ικανότη-
τά τους να ανταπεξέρχονται στις δυσκολίες της κοινωνικής αλληλεπί-
δρασης δεν θα πρέπει να αποτελεί το επιχείρημα ώστε να μην υπάρξει η 
κατάλληλη πρόβλεψη για την στήριξη αυτών των παιδιών. 
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Περίληψη 
 
Μία πληθυσμιακή ομάδα η οποία γίνεται αποδέκτης πολλών στερεοτυπι-
κών αντιλήψεων από συνομηλίκους, εκπαιδευτικούς και γονείς είναι οι 
χαρισματικοί και ταλαντούχοι μαθητές, των οποίων η διαφορετικότητα 
φαίνεται να τους δημιουργεί αρκετά προσκόμματα στην ανάπτυξη υγιών 
κοινωνικών σχέσεων. Πολλές ερμηνείες έχουν δοθεί με βάση τα ερευνη-
τικά δεδομένα για ποιο λόγο προκύπτει αυτό ως πρόβλημα και πολλές 
συνηγορούν στην άποψη ότι οφείλεται στο στίγμα της χαρισματικότητας 
και τα απορρέοντα στερεότυπα, τα οποία, με τη σειρά τους, συνδέονται 
με την αυτο-αντίληψη των χαρισματικών παιδιών, αφού τα χαρισματικά 
παιδιά αναπτύσσουν την αίσθηση του εαυτού μέσα από την κοινωνική 
αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους τους. Πολλοί από τους χαρισματι-
κούς μαθητές επιλέγουν να κάνουν χρήση ποικίλων στρατηγικών διαχεί-
ρισης των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων με τους συνομηλίκους τους 
ρυθμίζοντας τις πληροφορίες που τους αφορούν. Με βάση το «φάσμα 
ορατότητας» κάποια χαρισματικά και ταλαντούχα παιδιά επιδιώκουν η 
χαρισματικότητά τους να είναι πλήρως ορατή και άλλα επιλέγουν να την 
αποκρύψουν. Η ρύθμιση του εύρους της επιθυμητής ορατότητάς θέτει 
και τα όρια των κοινωνικών τους συναναστροφών ad libitum. Ωστόσο, ο 
πόθος των χαρισματικών παιδιών παραμένει διακαής, κι αυτός είναι η 
συναναστροφή με τους συνομηλίκους, μέσα από την οποία δύνανται να 
καλυφθούν πολλές κοινωνικές και συναισθηματικές τους ανάγκες, οι ο-
ποίες, εξαιτίας της ασύγχρονής τους ανάπτυξης, παραμένουν ανικανο-
ποίητες.  
 
Λέξεις-κλειδιά: χαρισματικοί και ταλαντούχοι μαθητές, 
                         στρατηγικές διαχείρισης, στίγμα, αυτό-αντίληψη 
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Social Interaction Coping Strategies of Gifted  
and Talented Students 

 
Abstract 
 
Stereotypic views held by peers, teachers and parents of the gifted and 
talented students are very common and the fact that these children are 
different puts up many barriers in developing healthy social relationships. 
According to research, there have been many interpretations why this is 
emerging as a problem and quite a few attest that this is due to the stigma 
of giftedness and the deriving stereotypes, which, in turn, are connected 
to the self-concept of gifted children, since gifted children develop the 
sense of self through social interaction with peers. A large number of 
gifted students choose to use a variety of strategies in coping with peers, 
thus, regulating the information that concerns them. According to the 
“continuum of visibility” some gifted and talented children pursue main-
taining their giftedness visible, while others decide on hiding it. Adjust-
ing the amplitude of visibility sets the limits of social interaction ad libi-
tum. Nevertheless, gifted children’s desire remains insatiable, that is, in-
teracting with peers. Through this interaction several of their social and 
emotional needs will be met, which, due to their asynchronous develop-
ment, remain unsatisfied. 
 
Keywords: gifted and talented students, coping strategies, stigma,  
                  self-concept 
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ΝΑ ΑΠΟ ΤΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΗΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ ΧΑΡΙ-
σματικών παιδιών που ταυτόχρονα συνιστά και παράγοντα πρό-
κλησης δυσκολιών, τόσο στο ίδιο το παιδί όσο και στο περιβάλ-

λον αναφοράς του είναι η ύπαρξη της τελειοθηρίας. Σύμφωνα με τη διε-
θνή βιβλιογραφία, η τελειοθηρία συνιστά ένα πολυπαραγοντικό φαινόμε-
νο με διαστάσεις που συνδέονται, αφενός με δυσκολίες στη σχολική και 
κοινωνική προσαρμογή του παιδιού και του εφήβου και αφετέρου με συ-
νοδά προβλήματα, στα οποία συμπεριλαμβάνονται η έντονη ψυχική δυ-
σφορία και τα αυξημένα επίπεδα άγχους (Cross & Cross, 2015. Hewitt, 
Habke, Lee-Baggley, Sherry & Flett, 2008). Ως τελειοθηρία δύναται να 
θεωρηθεί η εσωτερική ανάγκη των ατόμων να παρουσιάζουν μια ιδανική 
εικόνα του εαυτού τους έναντι των άλλων (Kanevsky & Keighley, 2003. 
Speirs Neumeister, 2004. Stricker, Buecker, Schneider & Preckel, 2020).  

Συγκεκριμένα, η έννοια της τελειοθηρίας αναφέρεται στην τάση του 
ατόμου να θέτει υπερβολικά υψηλούς προσωπικούς στόχους. Η προσω-
πική στοχοθεσία των παιδιών με τελειοθηρικά χαρακτηριστικά έχει ως 
βάση το στοιχείο του μη ρεαλιστικού. Η έννοια της τελειοθηρίας περι-
λαμβάνει διαστάσεις, όπως επίμονες σκέψεις αναφερόμενες σε παρελ-
θούσες ματαιώσεις, αυξημένα επίπεδα αυστηρής αυτοκριτικής, καθώς 
και υπερβολικές γονεϊκές προσδοκίες σε συνδυασμό με άσκηση συνεχούς 
αρνητικής κριτικής (Cross & Cross, 2015. Mofield & Parker Peters, 
2018. Speirs Neumeister, 2016). 
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Η τελειοθηρία δύναται να καταστεί περισσότερο κατανοητή μέσω ε-
νός μοντέλου πέντε παραγόντων (Chan, 2009). Το συγκεκριμένο μοντέλο 
περιλαμβάνει τις προσωπικές επιδιώξεις των χαρισματικών παιδιών, οι 
οποίες στην πλειονότητά τους χαρακτηρίζονται από το μη ρεαλιστικό και 
ανεδαφικό χαρακτήρα τους. Στις προσωπικές επιδιώξεις των παιδιών έρ-
χονται να προστεθούν και οι υπερβολικές γονεϊκές προσδοκίες σε συνδυ-
ασμό με την αυστηρή γονεϊκή κριτική που ασκούν ορισμένοι γονείς στα 
ήδη πιεσμένα παιδιά τους. Ακόμη, η υπερευαισθητοποίηση από την ο-
ποία διακατέχονται σε σχέση με παρελθούσες ματαιώσεις συνιστά τρο-
χοπέδη στην (ομαλή) πορεία μιας ισόρροπης νοητικής και συναισθηματι-
κής ανάπτυξης (Alodat, Abu Ghazal & Al-Hamouri, 2020. Kakavand, 
Kalantari, Noohi & Taran, 2017. Pfeiffer & Stocking, 2000). Τους ανω-
τέρω τέσσερις παράγοντες συμπληρώνει η υπερενασχόληση των χαρι-
σματικών παιδιών με την οργάνωση και της παραμικρής λεπτομέρειας 
στην καθημερινότητά τους σε σημείο που να καθίσταται δυσλειτουργική 
οποιαδήποτε προσπάθεια ομαλής προσαρμογής σε αυτή (Dixon, Lapsley 
& Hanchon, 2004. Mofield & Parker Peters, 2019). 

Η τελειοθηρία μπορεί να κατηγοριοποιηθεί σε δύο κύριους πυλώνες, 
ήτοι: τη θετική φυσιολογική τελειοθηρία (positive normal perfectionism) 
και την αρνητική νευρωτική τελειοθηρία (negative neurotic perfectio-
nism). Η ειδοποιός διαφορά μεταξύ των δύο μορφών τελειοθηρίας εντο-
πίζεται στην αποδοχή από μέρους των παιδιών μιας αποτυχημένης προ-
σπάθειας στην περίπτωση της θετικής φυσιολογικής τελειοθηρίας, ενώ 
στην περίπτωση της αρνητικής νευρωτικής τελειοθηρίας τα παιδιά χαρα-
κτηρίζονται από μειωμένη ή/και μηδενική ανοχή σε λάθη. Τα παιδιά που 
ανήκουν σε αυτήν την κατηγορία ασκούν αυστηρή αυτοκριτική, διακρί-
νονται για την αναβλητική τους συμπεριφορά, ενώ αποφεύγουν απαιτη-
τικές εργασίες που απαιτούν προσπάθεια από τα ίδια (Besser, Flett & 
Hewitt, 2010. Mofield, Parker Peters & Chakraborti-Ghosh, 2016. Siegle, 
McCoach & Roberts, 2017. Stoeber & Yang, 2010). 

Η τελειοθηρία συνιστά ένα δυσλειτουργικό χαρακτηριστικό γνώρι-
σμα, το οποίο εμπερικλείει τρεις κύριες συνιστώσες. Η πρώτη από τις 
τρεις συνιστώσες περιλαμβάνει τρεις διαστάσεις μέσω των οποίων αντα-
νακλάται η ανάγκη του ατόμου να προβάλλει μια τέλεια εικόνα του εαυ-
τού, καθώς και την πεποίθηση του ατόμου ότι οι άλλοι αναμένουν από 
αυτό αυτήν την τέλεια εικόνα (Alodat et al., 2020. Hewitt & Flett, 2008). 
Πιο συγκεκριμένα, η πρώτη από τις τρεις βασικές συνιστώσες κατηγορι-
οποιείται σε αυτo-προσανατολιζόμενη, σε ετερο-προσανατολιζόμενη και 
σε κοινωνικά οριζόμενη μορφή τελειοθηρίας. Η αυτο-προσανατολιζόμενη 
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μορφή τελειοθηρίας (self-oriented perfectionism) αντανακλά μια εσωτε-
ρική ανάγκη του παιδιού να ανταποκριθεί επαρκώς στις προσωπικές α-
παιτήσεις που το ίδιο έχει εξαρχής θέσει. Η ανωτέρω μορφή τελειοθηρίας 
έχει συνδεθεί σημαντικά με θετικές μορφές συμπεριφοράς και υγιή χα-
ρακτηριστικά της προσωπικότητας του παιδιού και του εφήβου (Enns & 
Cox, 2002. Mofield & Parker Peters, 2018. Ogurlu, 2020).  

Ειδικότερα, τα παιδιά, τα οποία διακρίνονται για την αυτο-
προσανατολιζόμενη μορφή τελειοθηρίας υιοθετούν κάποιες ιδιαίτερα α-
ποτελεσματικές στρατηγικές μάθησης που συμβάλλουν καθοριστικά στην 
προαγωγή της γενικότερης μαθησιακής διαδικασίας. Η εν λόγω μορφή 
τελειοθηρίας χαρακτηρίζεται ως θετική φυσιολογική τελειοθηρία (adap-
tive/healthy perfectionism) και διακρίνεται για θετικά στοιχεία της προ-
σωπικότητας, όπως η ισχυρή αίσθηση ευθύνης, η στοχοπροσήλωση, η 
οργανωτικότητα, η αυτοπειθαρχία, οι υψηλοί ακαδημαϊκοί στόχοι και 
κατ’ επέκταση η υψηλή σχολική επίδοση (Cook & Kearny, 2014. Speirs 
Neumeister, 2016. Stricker et al., 2020). 

Τα παραπάνω χαρακτηριστικά στοιχεία των παιδιών με την αυτο-
προσανατολιζόμενη μορφή τελειοθηρίας (self-oriented perfectionism) 
αντανακλώνται μέσω της έννοιας της τελειοθηρικής στοχοθεσίας και 
στοχοπροσήλωσης (Mofield & Parker Peters, 2019. Mofield, Parker Pe-
ters & Chakraborti-Ghosh, 2016. Stoeber, Feast & Hayward, 2009). Η ει-
δοποιός διαφορά μεταξύ των δύο κύριων μορφών τελειοθηρίας συνίστα-
ται στην ύπαρξη εσωτερικών κινήτρων στην περίπτωση της αυτο-
προσανατολιζόμενης εν συγκρίσει προς την κοινωνικά οριζόμενη μορφή 
τελειοθηρίας (socially-prescribed perfectionism). Από την άλλη πλευρά, 
η περίπτωση της κοινωνικά οριζόμενης μορφής τελειοθηρίας αναφέρεται 
στην πεποίθηση του παιδιού ότι πρέπει να ανταποκριθεί στις υπερβολικές 
απαιτήσεις που έχει θέσει το περιβάλλον αναφοράς του (οικογενειακό, 
σχολικό και κοινωνικό πλαίσιο), προκειμένου να γίνει αποδεκτό από αυ-
τό (Kakavand et al., 2017. Olton-Weber, Hess & Ritchotte, 2020). 

Οι σημαντικοί άλλοι διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στην πορεία 
ανάπτυξης τελειοθηρικών τάσεων στα παιδιά και τους εφήβους, καθώς 
μέσω των προτύπων που προωθούνται εντός του οικογενειακού και ευρύ-
τερου κοινωνικού περιβάλλοντος γεννώνται στα παιδιά μη ρεαλιστικοί 
στόχοι. Η εν λόγω μορφή τελειοθηρίας λειτουργεί μέσω της ύπαρξης ε-
ξωτερικών κινήτρων, το περιβάλλον αναφοράς παρωθεί το παιδί προς 
συγκεκριμένες, κατά περίπτωση, κατευθύνσεις (Chang, Lee, Byeon & 
Min Lee, 2015. Mofield & Parker Peters, 2018). Η κοινωνικά οριζόμενη 
μορφή τελειοθηρίας συνιστά μια δυσλειτουργική μορφή τελειοθηρίας, 
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καθώς έχει συνδεθεί με ένα πλήθος δυσλειτουργικών συμπεριφορών και 
αρνητικών χαρακτηριστικών (Appleton, Hall & Hill, 2010. Speirs 
Neumeister, 2016).  

Η δεύτερη διάσταση (ετερο-προσανατολιζόμενη μορφή τελειοθηρίας) 
προβάλλει την ανάγκη των παιδιών ώστε οι άλλοι και ιδίως οι σημαντικοί 
άλλοι να ανταποκρίνονται στις υψηλές απαιτήσεις που τα ίδιαέχουν θέ-
σει. Τα παιδιά και οι έφηβοι, στη συγκεκριμένη περίπτωση, διακρίνονται 
για τις τελειοθηρικές προσδοκίες έναντι τρίτων προσώπων. Η ετερο-
προσανατολιζόμενη μορφή τελειοθηρίας μπορεί να προσλάβει τόσο λει-
τουργικές όσο και δυσλειτουργικές εκφάνσεις (Cook & Kearny, 2014. 
Ogurlu, 2020. Stoeber & Hotham, 2013). 

Η δεύτερη συνιστώσα του μοντέλου αυτού αντανακλά μια διαπροσω-
πική μορφή έκφρασης της τελειοθηρίας, η οποία εκδηλώνεται είτε με τη 
δημόσια προβολή μιας ψευδούς εικόνας του εαυτού είτε με την απόκρυ-
ψη πιθανών ελλειμμάτων. Η δεύτερη αυτή συνιστώσα αναφέρεται ως τε-
λειοθηρική αυτο-παρουσίαση (perfectionistic self-presentation) και περι-
λαμβάνει τις ακόλουθες τρεις κατηγορίες: την τελειοθηρική αυτο-
προώθηση (perfectionistic self-promotion), την απόκρυψη των ατελειών 
(non display of imperfection) και τη μη αποκάλυψη των ατελειών (non 
disclosure of imperfection) (Hewitt et al., 2011. Hewitt et al., 2008. 
Stricker et al., 2020). 

Η τρίτη συνιστώσα εμπλέκει γνωστικές διαδικασίες, μέσω των οποίων 
αντανακλάται η διαδικασία επεξεργασίας πληροφοριών με τη χρήση τε-
λειοθηρικών γνωστικών δομών και αυτόματων σκέψεων με τελειοθηρικό 
περιεχόμενο. Οι τρεις διαστάσεις που συνθέτουν το φαινόμενο της τελει-
οθηρίας έχουν συνδεθεί με ψυχοπαθολογικές μορφές συμπεριφοράς, κα-
θώς και με δυσκολίες τόσο στη σχολική επίδοση όσο και στις διαπροσω-
πικές σχέσεις (Cross & Cross, 2015. Flett & Hewitt, 2002. Lozano, 
Valor-Segura & Lozano, 2015).  

Η ύπαρξη τελειοθηρικών τάσεων στα παιδιά και τους εφήβους επιδρά 
σημαντικά, τόσο σε ψυχοσυναισθηματικό, όσο και σε γνωστικό επίπεδο. 
Μέσω της προβολής μιας ψευδούς εικόνας του εαυτού προσπαθούν να 
αντισταθμίσουν μια τραυματισμένη αυτο-αξία και μια ελλιπώς διαμορ-
φωμένη προσωπική ταυτότητα (Siegle et al., 2017). Όλες οι διαστάσεις 
της τελειοθηρίας έχουν συνδεθεί με δυσκολίες προσαρμογής σε ένα ευρύ 
φάσμα συμπτωμάτων και καταστάσεων, ήτοι: διαταραχή της προσωπικό-
τητας, νευρική ανορεξία, αγχώδεις διαταραχές, κατάθλιψη, καθώς και 
αρνητική στάση απέναντι σε υποστηρικτικές υπηρεσίες ψυχικής υγείας 
(Besser et al., 2010. Lozano, Valor-Segura & Lozano, 2015). Οι αγχώδεις 
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διαταραχές συνιστούν τις πιο συχνά εμφανιζόμενες ψυχοπαθολογικές 
μορφές συμπεριφοράς που απαντώνται σε παιδιά και εφήβους. Οι ανωτέ-
ρω ψυχικές διαταραχές έχουν συσχετιστεί σε μεγάλο βαθμό με δυσπρο-
σαρμοστικές συμπεριφορές σε ένα φάσμα ακαδημαϊκών, οικογενειακών 
και ευρύτερων κοινωνικών καταστάσεων (Alodat et al., 2020. Mitchell, 
Newall, Broeren & Hudson, 2013). 

Οι δυσλειτουργικές μορφές τελειοθηρίας εκδηλώνονται με καταθλι-
πτικά συμπτώματα, αρνητικές αυτόματες σκέψεις, έντονη αυτοκριτική, 
απρόσφορο συναίσθημα, αποφυγή απαιτητικών εργασιών και χαμηλή 
σχολική επίδοση (Mofield & Parker Peters, 2019. Mofield, Parker Peters 
& Chakraborti-Ghosh, 2016). Στα παιδιά με αρνητικές τελειοθηρικές τά-
σεις είναι εμφανής η ύπαρξη ασυμφωνίας μεταξύ της εικόνας που προ-
βάλλουν και εκείνης που βιώνουν (Chan, 2012). Ο εν λόγω μαθητικός 
πληθυσμός διακρίνεται από νευρωτικές και ψυχαναγκαστικές συμπερι-
φορές στην επιδίωξη της τέλειας εικόνας του εαυτού. Η ύπαρξη τελειο-
θηρίας φαίνεται να συνιστά σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα εμφάνι-
σης ψυχοπαθολογικών συμπεριφορών στα παιδιά και τους εφήβους 
(Hewitt et al, 2011. Mofield & Parker Peters, 2015). 

Ο ρόλος του οικογενειακού περιβάλλοντος στην ανάπτυξη τελειοθη-
ρικών τάσεων στα παιδιά και τους εφήβους θεωρείται καθοριστικής ση-
μασίας. Συγκεκριμένου τύπου οικογενειακά πλαίσια φαίνεται να παρου-
σιάζουν ιδιαιτέρως υψηλή συσχέτιση με δυσλειτουργικές μορφές τελειο-
θηρίας (Kakavand et al., 2017. Wigert, Reiter-Palmon, Kaufman & Syl-
via, 2012). Η έκθεση του παιδιού σε ένα αγχώδες οικογενειακό περιβάλ-
λον ενισχύει τις ανησυχίες των παιδιών για τις συνέπειες των λαθών τους 
και την αίσθηση ότι δε «συναντούν» τις προσδοκίες των σημαντικών άλ-
λων. Συχνά μάλιστα, μέσω των υπερβολικά υψηλών προσδοκιών και α-
παιτήσεων προβάλλεται η ανάγκη των γονέων να καλύψουν προσωπικά 
τους ελλείμματα και να προωθήσουν δικές τους ναρκισσιστικές τάσεις 
(Cook & Kearny, 2014). Η επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος 
και η σημασία του στην εμφάνιση δυσλειτουργικών μορφών τελειοθηρί-
ας παρατηρείται στη στενή σύνδεση και των τριών μορφών τελειοθηρίας 
(αυτο-προσανατολιζόμενης, ετερο-προσανατολιζόμενης και κοινωνικά 
οριζόμενης) με τις κοινωνικές προσδοκίες που τίθενται από τους γονείς 
και τους σημαντικούς άλλους (Appleton, Hall & Hill, 2010. Flett & 
Hewitt, 2002. Kakavand et al., 2017). Ειδικότερα, στη διάρκεια της εφη-
βικής ηλικίας οι τελειοθηρικές τάσεις αποκτούν έναν πιο μόνιμο χαρα-
κτήρα (Mofield & Parker Peters, 2015).  
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Το οικογενειακό πλαίσιο του παιδιού δύναται να θεωρηθεί ως ένας εκ 
των σημαντικότερων αιτιολογικών παραγόντων ανάπτυξης τελειοθηρι-
κών τάσεων. Ορισμένοι από τους κυριότερους παράγοντες είναι η ύπαρ-
ξη ψυχοπαθολογίας ή κάποιας μορφής τελειοθηρίας από τους γονείς, οι 
γονεϊκές προσδοκίες και απαιτήσεις και η άσκηση αυστηρής κριτικής 
προς τα παιδιά. Η επίδραση που ασκεί η οικογένεια του παιδιού διαφαί-
νεται μέσω της βάσης ανάπτυξης των δύο κυρίαρχων μορφών τελειοθη-
ρίας (Damian, Stoeber, Negru & Baban, 2013. Ogurlu, 2020). Η αυτο-
προσανατολιζόμενη μορφή τελειοθηρίας αναπτύσσεται μέσω του μηχα-
νισμού της κοινωνικής μάθησης, ενώ η κοινωνικά οριζόμενη μέσω του 
μηχανισμού των κοινωνικών προσδοκιών. Αναλυτικότερα, η αυτο-
προσανατολιζόμενη μορφή τελειοθηρίας αναδύεται ως επακόλουθο της 
μίμησης των μορφών τελειοθηρίας των γονέων σε αντίθεση με την κοι-
νωνικά οριζόμενη, η οποία υπαγορεύεται μέσω των μη ρεαλιστικών και 
συχνά ανεδαφικών γονεϊκών προσδοκιών (Alodat et al., 2020. Kakavand 
et al., 2017. Mitchell et al., 2013).  

Εν γένει, ένα θετικό, υποστηρικτικό και ευέλικτο οικογενειακό πλαί-
σιο προωθεί λειτουργικές και ίσως και επιθυμητές μορφές τελειοθηρίας. 
Αντίθετα, δυσλειτουργικές μορφές τελειοθηρίας παρατηρούνται ως συ-
νέπεια ελλιπούς συναισθηματικής στήριξης από τους γονείς σε συνδυα-
σμό με παράγοντες, όπως χαμηλό αυτοσυναίσθημα, καταθλιπτικά και ε-
νοχικά συμπτώματα (Kennedy & Farley, 2018. Sherry, Law, Hewitt, Flett 
& Besser, 2008). Συχνά μάλιστα, προωθούνται οι προσωπικές επιδιώξεις 
των γονέων με την εφαρμογή μεθόδων χειραγώγησης και ελέγχου γεγο-
νός που επισημαίνει τη σημασία και τη συμβολή του οικογενειακού περι-
βάλλοντος στην πορεία ανάπτυξης θετικής ή αρνητικής τελειοθηρίας 
(Besser et al., 2010. Kakavand et al., 2017). 

Στην περίπτωση των ακαδημαϊκώς χαρισματικών παιδιών, οι γονεϊκές 
προσδοκίες αυξάνονται, καθώς αυξάνεται το δυναμικό των παιδιών. Σχε-
τικές ανασκοπήσεις ερευνών επισημαίνουν την υψηλή συσχέτιση μεταξύ 
της τελειοθηρίας και της χαρισματικότητας καθώς μάλιστα έχει θεωρηθεί 
στοιχείο της προσωπικότητας των παιδιών με υψηλές ακαδημαϊκές επι-
δόσεις. Οι τελειοθηρικές τάσεις που διακρίνουν τα παιδιά αυτά είναι δυ-
νατόν να οδηγήσουν σε δυσπροσαρμοστική ψυχοκοινωνική συμπεριφορά 
και συναισθηματικές δυσκολίες (Dixon et al., 2004. Hewitt et al., 2008. 
Wigert et al., 2012).  

Συγκεκριμένα, η κοινωνικά οριζόμενη τελειοθηρία (socially-
prescribed perfectionism) έχει συνδεθεί στενά με τις πιέσεις που υφίστα-
ται ο ανωτέρω μαθητικός πληθυσμός. Τα παιδιά αυτά γίνονται αποδέκτες 
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ισχυρών πιέσεων τόσο από το οικογενειακό περιβάλλον όσο και από το 
υπάρχον διαμορφωμένο εκπαιδευτικό σύστημα (Kennedy & Farley, 
2018. Speirs Neumeister, Williams & Cross, 2009). Μέσω της ισχύουσας 
εκπαιδευτικής πολιτικής προωθείται η επιτυχία με εξαιρετικά ανταγωνι-
στικά μέσα και παρατηρείται παραγκωνισμός της ίδιας της ουσίας της 
μάθησης, ενώ παράλληλα ενισχύεται ο βαθμοθηρικός προσανατολισμός 
του εκπαιδευτικού πλαισίου. Οι μαθητές αξιολογούνται σε διατομική και 
όχι ενδοατομική βάση, συγκρίνονται δηλαδή σε σχέση με τους συμμαθη-
τές τους και όχι σε σχέση με την προσπάθεια που κατέβαλαν σε σχετική 
πρότερη δική τους επίδοση και την βελτίωση που παρουσίασαν ως προς 
αυτή (Hanchon, 2010). 

Ένας ακόμη παράγοντας που συμβάλλει σημαντικά στην ανάπτυξη 
και ενίσχυση των τελειοθηρικών τάσεων των μαθητών με υψηλές ακαδη-
μαϊκές επιδόσεις αναδεικνύεται το ίδιο το μαθησιακό τους προφίλ. Συ-
γκεκριμένα, το μαθησιακό προφίλ των εν λόγω μαθητών αποτελεί ανα-
σταλτικό παράγοντα θέτοντας περιορισμούς στα επίπεδα της ακαδημαϊ-
κής τους επίδοσης. Τα συγκεκριμένα παιδιά βιώνουν έντονη την ανάγκη 
να γνωρίζουν εκ των προτέρων, προτού αναλάβουν να φέρουν εις πέρας 
μια δραστηριότητα την έκβαση της συγκεκριμένης δραστηριότητας και 
τις συνέπειες ή οφέλη για τα ίδια (Chan, 2012b. Mofield & Parker Peters, 
2019). Τα ακαδημαϊκώς χαρισματικά παιδιά χαρακτηρίζονται από έντονη 
αναβλητικότητα, η οποία αποτελεί στοιχείο της προσωπικότητάς τους 
αποφεύγοντας να ασχοληθούν με δραστηριότητες που απαιτούν έντονη 
προσπάθεια και ειδικά στις περιπτώσεις εκείνες που έχουν βιώσει κάποια 
αποτυχία σε αντίστοιχου τύπου σχολικές δραστηριότητες (Chan, 2010. 
Mofield & Parker Peters, 2015). Στον ανωτέρω μαθητικό πληθυσμό είναι 
έκδηλη η υπερευαισθησία για παρελθούσες ματαιώσεις, στοιχείο το ο-
ποίο λειτουργεί ανασταλτικά σε κάθε προσπάθεια αντιμετώπισης των ό-
ποιων δυσκολιών αντιμετωπίζουν, καθώς και ενίσχυσης της σχολικής 
τους επίδοσης (Mofield & Parker Peters, 2018. Speirs Neumeister, 2016).  

Έχοντας ως σημείο αναφοράς τα παραπάνω χαρακτηριστικά η συγκε-
κριμένη ομάδα μαθητών αναπτύσσει χαμηλή ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη 
η οποία και οδηγεί σε σχολική επίδοση αναντίστοιχη των ικανοτήτων 
τους (Siegle et al., 2017. Speirs Neumeister, Williams & Cross, 2007). 
Συχνό άλλωστε είναι το φαινόμενο της υποεπίδοσης στον εν λόγω μαθη-
τικό πληθυσμό. Ένας πρόσθετος παράγοντας που λειτουργεί ανασταλτικά 
σε όποια προσπάθεια υπέρβασης των δυσκολιών αντιμετωπίζουντα παι-
διά αυτά και περιορίζει την εξέλιξη των δυνατοτήτων τους είναι οι ανα-
ποτελεσματικές στρατηγικές μάθησης, καθώς και η διαχείριση στρεσογό-
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νων καταστάσεων (Mofield & Parker Peters, 2019. Stornelli, Flett & 
Hewitt, 2009). Κατά συνέπεια, η υιοθέτηση αναποτελεσματικών στρατη-
γικών μάθησης και διαχείρισης στρεοσογόνων καταστάσεων δυσχεραίνει 
τις υπάρχουσες δυσκολίες που αντιμετωπίζουν (Mofield et al., 2016).  

Μια από τις σημαντικότερες ίσως αρνητικές συνέπειες των τελειοθη-
ρικών τάσεων αναφέρεται στην αρνητική επίδραση της τελειοθηρίας 
στην ανάπτυξη και προώθηση της δημιουργικότητας. Η ύπαρξη δυσλει-
τουργικών μορφών τελειοθηρίας δρα ανασταλτικά στην πορεία ανάπτυ-
ξης τόσο της δημιουργικότητας όσο και της κριτικής σκέψης (Alodat et 
al., 2020. Wigert et al., 2012). Η υπάρχουσα εκπαιδευτική πολιτική σε 
συνδυασμό με τις τελειοθηρικές τάσεις των παιδιών με υψηλές ακαδημα-
ϊκές επιδόσεις όχι απλώς δεν προάγει την κριτική σκέψη, αλλά τοποθετεί 
τον μαθητή εντός στενών ορίων σκέψης και δράσης, χωρίς να παρέχονται 
στους μαθητές ευκαιρίες για ανάληψη πρωτοβουλιών και εφαρμογή και-
νοτόμων δράσεων (Chang, Lee, Byeon & Min Lee, 2015).  

Στη διάρκεια της εφηβικής ηλικίας οι δυσλειτουργικές μορφές τελειο-
θηρίας των παιδιών εντείνονται, λαμβάνοντας μεγαλύτερες διαστάσεις 
επηρεάζοντας ένα ευρύ φάσμα καταστάσεων και ιδίως στον κοινωνικο-
συναισθηματικό τομέα. Η εφηβεία αποτελεί μια ιδιαίτερα ευαίσθητη ηλι-
κιακή και αναπτυξιακή περίοδο σηματοδοτώντας πληθώρα αλλαγών για 
τον έφηβο και την οικογένειά του (Damian, Stoeber, Negru & Baban, 
2013. Mofield et al., 2016). Στο εν λόγω αναπτυξιακό στάδιο, τα παιδιά 
διαμορφώνουν και αποκτούν συνείδηση των κοινωνικών επιταγών και 
των κοινωνικών προτύπων που επικρατούν στο ευρύτερο κοινωνικό 
πλαίσιο. Χαρακτηριστικό παράδειγμα των έμμεσων κοινωνικών πιέσεων 
που δέχονται οι έφηβοι συνιστά η υπερβολική ανησυχία από την οποία 
διακατέχονται όσον αφορά σε θέματα κοινωνικής αποδοχής και ένταξης. 
Η ανάγκη ενσωμάτωσης σε κοινωνικώς αποδεκτά πρότυπα που δημιουρ-
γείται μέσω των κανονιστικών πιέσεων που ασκούνται στους εφήβους 
συμβάλλει στην δημιουργία και διατήρηση μιας άτρωτης κοινωνικής ει-
κόνας (Mofield & Parker Peters, 2015. Siegle et al., 2017).  

Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά προβάλλουν μια μη ρεαλιστική εικόνα 
του εαυτού καταβάλλοντας υπεράνθρωπες προσπάθειες, προκειμένου να 
τη διατηρήσουν και να λάβουν την αποδοχή της ομάδας των συνομηλί-
κων. Συχνά μάλιστα αναπτύσσεται μια παθολογική ανησυχία στην προ-
σπάθεια προβολής και διατήρησης της ψευδούς εικόνας που προωθούν 
στους σημαντικούς άλλους (Alodat et al., 2020. Stoeber & Hotham, 
2013. Stricker et al., 2020). Η έντονη φοβία της κατάρρευσης της προ-
βαλλόμενης εικόνας χαρακτηρίζεται από μακροπρόθεσμες αρνητικές συ-
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νέπειες με επιπτώσεις σε όλο το πλαίσιο δράσης του εφήβου. Η επιμονή 
του εφήβου να διατηρήσει την κοινωνική άτρωτη εικόνα τού εαυτού τον 
ωθεί στην αποφυγή αβέβαιων κοινωνικών κυρίως καταστάσεων. Η αβε-
βαιότητα και ιδίως η αίσθηση ανεξέλεγκτου που προκαλείται υπό αυτές 
τις συνθήκες δυσχεραίνουν μια ήδη επιβαρυμένη κατάσταση (Hewitt et 
al., 2011. Mofield & Parker Peters, 2015). 

Σημαντικό σημείο αναφοράς σε μια προσπάθεια πληρέστερης κατα-
νόησης της έννοιας της τελειοθηρίας καθίσταται το γεγονός της δυσκολί-
ας ακαδημαϊκής προσαρμογής με την οποία έρχεται αντιμέτωπο ένα α-
ξιόλογο ποσοστό παιδιών και εφήβων. Συγκεκριμένα, παρατηρείται μια 
αντιστρόφως ανάλογη σχέση, καθώς όσο αυξάνεται η υιοθέτηση δυσλει-
τουργικών μορφών τελειοθηρίας, τόσο μειώνεται η ομαλή ακαδημαϊκή 
προσαρμογή (Hewitt et al., 2008. Speirs Neumeister & Finch, 2007). Έ-
χοντας ως στόχο την ομαλή ακαδημαϊκή προσαρμογή των παιδιών και 
των εφήβων κρίνεται αναγκαίο να προωθούνται και να ενισχύονται θετι-
κές μορφές τελειοθηρίας, οι οποίες θα συμβάλλουν στην ενδυνάμωση 
του μαθησιακού προφίλ και μαθησιακού δυναμικού του εκάστοτε μαθητή 
(Kennedy & Farley, 2018. Verner-Filion & Gaudreau, 2010).  

Κατά βάση, η ακαδημαϊκή προσαρμογή αξιολογείται βάσει δύο δει-
κτών: α) της ακαδημαϊκής επίδοσης που παρουσιάζουν οι μαθητές και β) 
της ακαδημαϊκής ικανοποίησης που βιώνουν. Ακόμη, η ομαλή ακαδημαϊ-
κή προσαρμογή διαφοροποιείται από την δυσπροσαρμοστική, μέσω των 
ακαδημαϊκών στόχων που προάγονται κάθε φορά. Τα παιδιά τα οποία ε-
πιτυγχάνουν ομαλή ακαδημαϊκή προσαρμογή διακρίνονται για την υιοθέ-
τηση ακαδημαϊκών στόχων προσέγγισης (approach goals), σε αντίθεση 
με τα παιδιά με δυσπροσαρμοστική ακαδημαϊκή προσαρμογή τα οποία 
επιλέγουν στόχους αποφυγής (avoidance goals) (Siegle et al., 2017).  

Εντούτοις, οι δυσλειτουργικές μορφές τελειοθηρίας μπορούν να αντι-
μετωπισθούν αποτελεσματικά μέσω της εφαρμογής προγραμμάτων βασι-
σμένων στη γνωσιακή-συμπεριφορική θεραπεία. Οι παρεμβατικές πρα-
κτικές στοχεύουν στην προώθηση θετικών μορφών τελειοθηρίας μέσω 
της ενίσχυσης της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης του παιδιού (Kennedy & 
Farley, 2018. Mitchell et al., 2013. Mofield et al., 2016). Προκειμένου να 
ενισχυθούν οι προσωπικές προσπάθειες του παιδιού οφείλει να δοθεί έμ-
φαση όχι μόνο ως προς τη στόχευση, αλλά και ως προς την οργάνωσή 
της. Για να καταστεί αυτό δυνατό θα πρέπει να τεθούν αρχικά ρεαλιστι-
κοί μικροί στόχοι και στην πορεία μέσα από μικρές επιτυχίες να προχω-
ρήσει στην επιδίωξη δυσκολότερα επιτεύξιμων στόχων (Mofield & Par-
ker Peters, 2019). Ακόμη, μέσω της εφαρμογής συγκεκριμένων γνωσια-
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κών-συμπεριφο-ρικών προγραμμάτων βιώνεται το λάθος και η αποτυχία 
ως φυσιολογικά μέρη μιας και μόνο προσπάθειας, στην οποία και αναφέ-
ρονται. Σταδιακά, το παιδί κατανοεί και αποδέχεται το λάθος και κατα-
βάλλει ισχυρότερες προσπάθειες προκειμένου να επιτύχει τον στόχο του 
(Chan, 2009. Flett & Hewitt, 2008). Σημαντικό είναι οι στόχοι να προέρ-
χονται από τα ίδια τα παιδιά, ώστε να αποκτά κάποιο νόημα η προσπά-
θειά τους. Η προαγωγή αυτοκαθοριζόμενων, από τα παιδιά, κινήτρων 
συμβάλλει στην ανάπτυξη προσωπικής ταυτότητας (Stoeber et al., 2009). 

Η κατεύθυνση της παρέμβασης στα παιδιά και τους εφήβους με έντο-
νες τελειοθηρικές τάσεις οφείλει, πρωτίστως, να στοχεύει ταυτόχρονα 
στην ενίσχυση των ικανοτήτων και την ενδυνάμωση των αδυναμιών 
τους. Στο πλαίσιο της γνωσιακής-συμπεριφορικής παρέμβασης αξιοποι-
είται η παιδαγωγική και διδακτική αξία τόσο του παιχνιδιού όσο και της 
λογοτεχνίας. Το παιχνίδι ως παιδαγωγικό μέσο γνωστικής, συναισθημα-
τικής και κοινωνικής ανάπτυξης λαμβάνει έναν πιο ενεργό ρόλο στη μα-
θησιακή διαδικασία, ενώ η λογοτεχνία χρησιμοποιείται ως μέσο ενίσχυ-
σης της συναισθηματικής ανάπτυξης του εν λόγω μαθητικού πληθυσμού 
(Beisser, Gillespie & Thacker, 2013. Di Bartolo & Varner, 2012. Ratelle, 
Vallerand, Chantal & Provencher, 2004. Zuo & Cramond, 2001). 

Προσβλέποντας στην αποτελεσματική διαχείριση των νευρωτικών τε-
λειοθηρικών τάσεων των παιδιών με υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις απα-
ραίτητη κρίνεται η δημιουργία υποστηρικτικών υπηρεσιών τόσο στο 
πλαίσιο του σχολείου όσο και της κοινότητας. Οι ανωτέρω υπηρεσίες, 
στελεχωμένες με συμβούλους ενημερωμένους και εκπαιδευμένους στα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά γνωρίσματα του εν λόγω πληθυσμού, καθίστα-
νται ικανές να παράσχουν την απαιτούμενη στήριξη στο παιδί και την οι-
κογένειά του (Kennedy & Farley, 2018. Sherry et al., 2008). Οι υποστη-
ρικτικές αυτές δομές ενδυναμώνουν το παιδί και το περιβάλλον αναφο-
ράς του σε συναισθηματικό, κοινωνικό και γνωστικό επίπεδο. Επιπρο-
σθέτως, μέσω της συνεργασίας των δομών αυτών με το οικογενειακό και 
σχολικό περιβάλλον του παιδιού ενισχύεται ο δεσμός οικογένεια-
σχολείο-κοινότητα στην προσπάθεια παροχής επαρκούς κοινωνικής και 
συναισθηματικής στήριξης. Η συνεργασία οικογένειας, σχολείου και κοι-
νότητας μεγιστοποιεί τα αποτελέσματα της εφαρμοζόμενης παρέμβασης, 
εξασφαλίζοντας ένα είδος συνέχειας στα διάφορα πλαίσια αναφοράς του 
παιδιού και του εφήβου (Dwairy, 2004. Flett & Hewitt, 2008. Mofield & 
Parker Peters, 2015. Mofield et al., 2016. Wood, 2010). 

Εν κατακλείδι, η επιλεγείσα παρεμβατική πρακτική οφείλει να είναι 
εστιασμένη στο αναπτυξιακό στάδιο του παιδιού, καθώς και να στοχεύει 
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στην τροποποίηση των δυσλειτουργικών γνωστικών σχημάτων. Μόνο 
μέσω της τροποποίησης των γνωστικών σχημάτων μπορεί να επιτευχθεί η 
αντικατάσταση των νευρωτικών μορφών τελειοθηρίας με λειτουργικότε-
ρες μορφές (Olton-Weber et al., 2020. Speirs Neumeister et al., 2009. 
Verner-Filion & Gaudreau, 2010). Τέλος, κανένα πρόγραμμα παρέμβα-
σης δε θα πρέπει να παραβλέπει την ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού: 
γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική. Η ενίσχυση της αυτοεικόνας 
και της αυτοεκτίμησης του εν λόγω μαθητικού πληθυσμού συμβάλλει 
αποφασιστικά στην αξιοποίηση των ικανοτήτων τους (Mueller, 2009. 
Siegle et al., 2017). 
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Περίληψη 
 
Ένας αυξανόμενος αριθμός ερευνητικών ευρημάτων έχει συνδέσει την 
ύπαρξη τελειοθηρίας σε παιδιά και εφήβους, τόσο με δυσκολίες στη σχο-
λική και κοινωνική προσαρμογή όσο και με συνοδά προβλήματα, συμπε-
ριλαμβανομένων έντονης ψυχικής δυσφορίας και αυξημένων επιπέδων 
άγχους. Συγκεκριμένα, τα παιδιά με υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις έχουν 
την τάση να προσπαθούν έχοντας ως στόχο την τελειότητα και ασκώντας 
αυστηρή κριτική στους εαυτούς τους με το να αντιλαμβάνονται και το 
ελάχιστο λάθος τους ως απόδειξη αποτυχίας. Η τελειοθηρία συνήθως α-
ναφέρεται σε δύο βασικές κατηγορίες: την αυτοπροσανατολιζόμενη και 
την κοινωνικά οριζόμενη τελειοθηρία. Και οι δυο αυτές εκφάνσεις της 
τελειοθηρίας έχουν επίδραση στην ακαδημαϊκή επίδοση των παιδιών. 
Όσον αφορά στις συναισθηματικές συνέπειες της τελειοθηρίας έχουν πα-
ρατηρηθεί αυξημένα επίπεδα φόβου και μελαγχολίας καθώς και συσχέτι-
ση με άγχος, κατάθλιψη και ψυχοσωματικά συμπτώματα. Ακόμη, τα παι-
διά με υψηλά επίπεδα τελειοθηρίας χαρακτηρίζονται από μία συνεχή α-
νησυχία ως προς τη σχολική τους επίδοση και βαθμολογία αλλά και από 
έντονο βαθμό ανταγωνιστικότητας έναντι των συμμαθητών τους. Η α-
νταγωνιστικότητα δε αυτή ενισχύεται από τη σύνδεσή της με έντονη και 
συστηματική διάθεση αυτοκριτικής ως αποτέλεσμα της εικόνας που τα 
άτομα αυτά επιθυμούν να εμφανίσουν στους άλλους. Χαρακτηριστικό 
ερευνητικό εύρημα θεωρείται η υψηλή θετική συσχέτιση μεταξύ τελειο-
θηρίας, κατάθλιψης και του κοινωνικού άγχους, του βαθμού κοινωνικής 
υποστήριξης από το περιβάλλον αναφοράς και των στρατηγικών αντιμε-
τώπισης των στρεσογόνων καταστάσεων και επίλυσης των κοινωνικών 
προβλημάτων. 
 
Λέξεις-κλειδιά: τελειοθηρία, σχολική επίδοση, άγχος, κατάθλιψη,  
                          στρατηγικές αντιμετώπισης 
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Impact of level of perfectionism on psycho-emotional and cognitive 
characteristics of children with high academic performance 

 
Abstract  
 
An increasing number of research findings have associated the presence 
of perfectionism in children and adolescents with difficulties in school 
and social adjustment as well as other accompanying problems, including 
intense psychological discomfort and high stress levels. More specifical-
ly, children with high academic performance display the tendency to fo-
cus on perfection, whereas they criticize themselves rigorously by per-
ceiving even a minor flaw as proof of failure. Perfectionism usually re-
lates to two primary categories: self-oriented and socially-prescribed per-
fectionism. Both forms of perfectionism have an impact on a child’s aca-
demic performance. With regard to the emotional consequences of per-
fectionism, there are reports of increased levels of fear and melancholy as 
well as an association to stress, depression and psychosomatic symptoms. 
Moreover, children with high levels of perfectionism are characterized by 
a continuous concern on their school performance and their marks but al-
so by a high degree of competitiveness towards their classmates. This is 
further augmented by the intense and constant inclination to self-criticism 
originating from the image these individuals wish to present to others. A 
key research finding is the high positive correlation among perfectionism, 
depression and social stress, the degree of social support from their envi-
ronment and the coping strategies adopted on stressful situations and 
dealing with social problems. 
 
Keywords: perfectionism, school performance, stress, depression,  
                  coping strategies 
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 ΟΡΟΣ «ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ» ΠΡΟΕΡΧΕΤΑΙ ΑΠΟ ΤΗ ΛΑΤΙΝΙΚΗ ΛΕΞΗ 
«culture» ή «cultures». Αργότερα, άλλες έννοιες συνδέθηκαν με 
αυτή τη λέξη. Από την έννοια της «δράσης», ο πολιτισμός μετα-

τράπηκε σε μια κατάσταση που καλλιεργείται (Freilich, 1989). H Ting-
Toomey (1999) προσδιορίζει τον πολιτισμό ως ένα σύνθετο πλαίσιο ανα-
φοράς, το οποίο αποτελείται από μοτίβα, παραδόσεις, πεποιθήσεις, αξίες, 
πρότυπα και έννοιες, που είναι κοινά -σε διάφορους βαθμούς- κατά την 
αλληλεπίδραση των μελών μιας κοινότητας.  

Αρχικά, ο πολιτισμός αναφέρεται σε μια διαφορετική δεξαμενή γνώ-
σεων και κανόνων που αποτελούν το κοινωνικό σύστημα σε μια συγκε-
κριμένη κοινωνία. Στη συνέχεια, το σύστημα αυτό μπορεί να μεταδοθεί, 
μέσω των καθημερινών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των πολιτισμικών με-
λών, από τη μια γενιά στην επόμενη. Ακολούθως, η κουλτούρα διευκο-
λύνει τα μέλη να επιβιώσουν και να προσαρμοστούν στο εξωτερικό τους 
περιβάλλον. 

Σε γενικές γραμμές, οι πολιτισμικά κοινές παραδόσεις περιλαμβάνουν 
μύθους, θρύλους, τελετές και τελετουργίες (π.χ. τον εορτασμό των δια-
κοπών με συγκεκριμένους τρόπους, κ.ά.) που μεταφέρονται, λεκτικά και 
μη, από τη μια γενιά στην άλλη. Τέτοιες παραδόσεις περιλαμβάνουν, για 
παράδειγμα, τον τρόπο με τον οποίο μια ομάδα τελεί τους γάμους, τις τε-
λετουργίες και τις αργίες. Οι πολιτισμικά κοινές πεποιθήσεις αναφέρο-
νται σε ένα σύνολο θεμελιωδών υποθέσεων που οι άνθρωποι κατέχουν. 
Αυτές οι πεποιθήσεις μπορούν να αφορούν θέματα, όπως ο χρόνος, το 
νόημα της ζωής και του θανάτου, ο χώρος και οι πεποιθήσεις σχετικά με 
τους ρόλους των ανδρών και γυναικών ή σχετικά με την εκπαίδευση.  

Ο
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Οι πολιτισμικές αξίες αναφέρονται σε μια σειρά από προτεραιότητες 
που καθοδηγούν τέτοιες έννοιες, όπως το καλό και το κακό, το δίκαιο και 
το άδικο, το σωστό και το λάθος. Οι πολιτισμικές αξίες περιλαμβάνουν, 
επίσης, αξιολογικές απόψεις σχετικά με θέματα, όπως η ατομική ανταγω-
νιστικότητα έναντι της συλλογικότητας. Τέλος, οι πολιτισμικές νόρμες 
αναφέρονται στις συλλογικές προσδοκίες, για το τι καθιστά «κατάλληλη 
ή ακατάλληλη» μια συμπεριφορά σε μια δεδομένη κατάσταση (Ford, 
Moore III & Milner, 2004). 

Οι μελετητές υποστηρίζουν ότι η άγνοια για τις διαφορετικές πεποι-
θήσεις, αξίες και νόρμες ή κανόνες μπορεί να παράγει ακούσιες συ-
γκρούσεις μεταξύ ατόμων ή ομάδων με διαφορετικές παραδόσεις, πεποι-
θήσεις, αξίες, νόρμες ή κανόνες (Ford, Harris, Tyson & Frazier Trotman, 
2002). Οι άνθρωποι μπορεί να μη συνειδητοποιούν ότι έχουν παραβιάσει 
τις αξίες και τους κανόνες ενός άλλου πολιτισμού σε μια συγκεκριμένη 
κατάσταση. 

 
 

Θεωρητική προσέγγιση της χαρισματικότητας  
 

Η θεωρητική προσέγγιση στην οποία βασίζεται το έργο του πολιτισμού 
είναι η θεωρία της επιτυχούς νοημοσύνης και χαρισματικότητας (Mitana, 
Muwagga & Ssempala, 2019. Parker, Saklofske & Keefer, 2017. 
Sternberg, 1997. Sternberg & Clinkenbeard, 1995).  

Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή, τα άτομα θεωρούνται χαρισματικά, εάν 
έχουν τις ικανότητες που απαιτούνται, για την επίτευξη των δικών τους 
στόχων, μέσα στο κοινωνικο-πολιτισμικό τους πλαίσιο. Τα άτομα αυτά 
είναι ευφυή, στον βαθμό που επωφελούνται από τη δύναμη και την ικα-
νότητά τους να αντισταθμίζουν τις αδυναμίες, προκειμένου να επιλέξουν 
ένα περιβάλλον και να προσαρμοστούν σε αυτό. Αυτό επιτυγχάνεται, μέ-
σω ενός συνδυασμού αναλυτικών, δημιουργικών και πρακτικών ικανοτή-
των. Οι βασικές διαδικασίες που διέπουν τη νοημοσύνη είναι οι ίδιες σε 
όλους τους πολιτισμούς (Carroll, 1993. Ott & Michailova, 2018). Αυτό 
που διαφέρει στη θεωρία της επιτυχούς νοημοσύνης είναι ο βαθμός στον 
οποίο οι διαδικασίες αυτές είναι σχετικές, και θεωρούνται ότι είναι σχε-
τικές, με την προσαρμογή στο πλαίσιο διαφόρων πολιτισμικών περιβαλ-
λόντων. Σε μελέτες που έχουν διεξαχθεί παγκοσμίως (Andresen & 
Bergdolt, 2017. Sternberg & Kaufman, 1998) έχει βρεθεί ότι οι αντιλή-
ψεις της νοημοσύνης διαφέρουν ως συνάρτηση του πολιτισμού.  
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Η ανάγκη της πολυπολιτισμικής ισότητας στα σχολεία 
 
Τα χαρισματικά παιδιά αποτελούν μειονότητα του μαθητικού πληθυσμού 
με εξαιρετικές ικανότητες, προερχόμενη από όλα τα κοινωνικά στρώμα-
τα, όλες τις φυλές και τις εθνικότητες και χρειάζονται ιδιαίτερη προσοχή 
και καθοδήγηση (Hodges & Gentry, 2020. Silverman, 2021. Sternberg & 
Davidson, 1986). Ό, τι εκτιμάται και θεωρείται χαρισματικό σε έναν πο-
λιτισμό, δε σημαίνει ότι θεωρείται και το ίδιο σε έναν άλλο πολιτισμό. 
Σύμφωνα με τη Frazier Trotman (2002), οι μαθητές από διαφορετικά πο-
λιτισμικά περιβάλλοντα υποεκπροσωπούνται στην εκπαίδευση των χαρι-
σματικών παιδιών, επειδή οι εκπαιδευτικοί και άλλοι φορείς λήψης απο-
φάσεων αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν, να κατανοήσουν και να επιβε-
βαιώσουν τις πολιτισμικές τους διαφορές. 

Παρά τις εντατικές προσπάθειες, προκειμένου να εξασφαλιστεί η πο-
λυπολιτισμική ισότητα στα σχολεία, οι μαθητές που προέρχονται από 
μειονότητες, εκπροσωπούνται ελάχιστα στα προγράμματα για χαρισματι-
κά και ταλαντούχα παιδιά (Ecker-Lyster & Niileksela, 2017. Frasier, 
1989). Έχουν δοθεί πολλές ερμηνείες για το φαινόμενο αυτό, μερικές από 
τις οποίες είναι η χαμηλή βαθμολογία στα τεστ νοημοσύνης και η απου-
σία κατάλληλου κοινωνικο-οικονομικού περιβάλλοντος. Μερικοί συγ-
γραφείς εικάζουν ότι τα προβλήματα εντοπισμού ταλαντούχων εφήβων 
προερχομένων από μειονότητες είναι η σημαντικότερη αιτία που οι ομά-
δες αυτές δεν εκπροσωπούνται επαρκώς (Genshaft, 1991. Hodges & 
Gentry, 2020). 

Οι προσπάθειες εντοπισμού υποψηφίων από διαφορετικά πολιτισμικά 
περιβάλλοντα, αναφορικά με τα προγράμματα για χαρισματικά παιδιά, 
δύναται να συμπεριλάβουν τα ακόλουθα (Crawford, Snyder, & Adelson, 
2020· Elliott, Kratochwill, Littlefield-Cook, Travers, 2008. Hodges, Tay, 
Maeda & Gentry, 2018): 

− τη συμβολή όχι μόνο των έγκριτων επαγγελματιών αλλά και των 
υπόλοιπων μελών της κοινότητας (μη επαγγελματιών), με σκοπό 
τον εντοπισμό των χαρισματικών παιδιών, 

− τη χρήση δεικτών συμπεριφοράς για να εντοπιστούν τα παιδιά που 
φαίνεται ότι είναι χαρισματικά σύμφωνα με τις δικές τους πολιτι-
στικές παραδόσεις, 

− τη συλλογή δεδομένων από πολυάριθμες πηγές και 
− την αναβολή των αποφάσεων, μέχρι να συγκεντρωθούν όλα τα 

σχετικά δεδομένα σε κάθε μελέτη περίπτωσης. 
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Διαφορετικοί πολιτισμοί έχουν και διαφορετικές αντιλήψεις για το τι 
σημαίνει να είναι χαρισματικός ένας άνθρωπος. Αλλά για τον εντοπισμό 
των χαρισματικών παιδιών χρησιμοποιούμε συχνά μόνο τη δική μας α-
ντίληψη, αγνοώντας το πολιτισμικό πλαίσιο στο οποίο τα παιδιά μεγά-
λωσαν. Έτσι, ο προσδιορισμός είναι ανεπαρκής και αδυνατεί να επιφέρει 
δικαιοσύνη. Είναι πιθανόν να παραλείπονται τα παιδιά που είναι προικι-
σμένα και μπορεί να προσδιορίζονται ως προικισμένα παιδιά εκείνα που 
δεν είναι (Sternberg, 2007). Κατά την εκτίμηση της χαρισματικότητας 
πρέπει να λάβουμε υπόψη την πολιτισμική καταγωγή. Επειδή πολλές χώ-
ρες, συμπεριλαμβανομένων των ΗΠΑ, έχουν καταστεί πολυπολιτισμικές, 
ακόμα και στο εσωτερικό τους μπορεί να υπάρχουν σημαντικές διαφορές 
στην απόδοση της έννοιας της χαρισματικότητας (Maddocks, 2018. 
Smedsrud, 2020. Sternberg, 2007). 

Η γλώσσα της χαρισματικότητας αντιπροσωπεύει ένα σύνολο πολιτι-
στικών αξιών. Σε έναν πολιτισμό, τα παιδιά μπορούν να χαρακτηρίζονται 
ως χαρισματικά, ως αποτέλεσμα των σχολικών ικανοτήτων τους, ενώ σε 
έναν άλλο πολιτισμό, ως αποτέλεσμα των κυνηγητικών τους δεξιοτήτων. 
Ομοίως, σε έναν άλλο, ως αποτέλεσμα των αλιευτικών τους ικανοτήτων, 
κ.ο.κ. Ακόμα και όταν οι άνθρωποι μετακινούνται, από τη μία χώρα στην 
άλλη, ή από μία ήπειρο σε άλλη φέρνουν μαζί τους τις πτυχές του πολιτι-
σμού τους. Όταν οι Ασιάτες μετανάστευσαν στις Ηνωμένες Πολιτείες, 
πολλοί από αυτούς έφεραν μαζί τους την ευλάβειά τους για την εκπαί-
δευση και την αναλυτική σκέψη. Οι αντιλήψεις για τη χαρισματικότητα 
διαφέρουν μεταξύ των πολιτισμών, αλλά και εντός αυτών, και το μάθημα 
της πολιτισμικής προσέγγισης είναι ότι πρέπει να τιμήσουμε τις διαφορές 
αυτές και να κάνουμε το καλύτερο δυνατό για την αξιοποίησή τους 
(Allen, 2017. Sternberg, 2007). 

Θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι οι διαφορές αυτές δεν έχουν 
σημασία, εάν όλα τα παιδιά αναμένεται να ενσωματωθούν στο πλαίσιο 
ενός ενιαίου πολιτισμικού πλαισίου, όπως για παράδειγμα αυτό των Η-
νωμένων Πολιτειών. Ένα τέτοιο επιχείρημα είναι όμως ανίσχυρο, διότι 
μπορούμε να μετρήσουμε την ικανότητά τους να αριστεύσουν στο μέλ-
λον, μόνο ως συνάρτηση των ευκαιριών για κοινωνικοποίηση που είχαν 
στο παρελθόν. Για παράδειγμα, κάποιος που είναι άριστος αλλά μιλάει 
μόνο ρωσικά είναι πιο πιθανό να είναι επίσης άριστος μετά από την εκ-
μάθηση της Αγγλικής γλώσσας, σε σχέση με κάποιον άλλον που αποδίδει 
μέτρια στην αγγλική γλώσσα αλλά καλύτερα από τον Ρώσο ομιλητή, α-
πλά και μόνο γιατί τα αγγλικά είναι η μητρική του γλώσσα (Sternberg, 
2007). 
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Η κατανόηση της πολιτισμικής ταυτότητας 
 
Η πολιτισμική πολυμορφία έχει οριστεί με πολλούς τρόπους και η κατα-
νόηση των ορισμών αυτών επιτρέπει την παροχή των καταλλήλων προ-
γραμμάτων, για τα πολιτισμικά διαφορετικά χαρισματικά παιδιά. Ο πολι-
τισμός είναι «η ουσία του ποιοι είμαστε και πως υπάρχουμε στον κόσμο 
(Hollins, 1996, σ.18). Επίσης, όπως αναφέρει η Hollins στην περιγραφή 
της για τη λειτουργία του πολιτισμού: «Ο πολιτισμός είναι το μέσο του 
ανθρώπου. Αυτό σημαίνει προσωπικότητα, το πώς δηλαδή οι άνθρωποι 
εκφράζονται και τον τρόπο με τον οποίο σκέφτονται». Ένας άλλος ερευ-
νητής αναφέρει: «Με αντικειμενικό σκοπό να κατανοήσουμε τις διαφο-
ρές, υπήρξαν πολλές προσπάθειες για να εξετάσουμε τις επιπτώσεις του 
πολιτισμού, των κοινωνικών συμπεριφορών, και της γλώσσας στην έλ-
λειψη ένταξης των αφροαμερικανών και άλλων εθνικών ομάδων σε προ-
γράμματα για χαρισματικούς ανθρώπους» (Baldwin & Vialle, 1999, σ.5). 
Ο Banks (1989) εξήγησε ότι η αναγκαιότητα να καλυφθούν οι ανάγκες 
των χαρισματικών παιδιών με διαφορετικό υπόβαθρο μπορεί να χρησιμο-
ποιηθεί για να προσφέρει μια προοπτική στον πολιτισμό. Ανέφερε, επί-
σης, ότι ο πολιτισμός των Ηνωμένων Πολιτειών επικαλύπτει πολλούς 
πολιτισμούς, χωρίς να εξαλείψει τον ρόλο του καθενός στην ανάπτυξη 
του ατόμου. Σε μια προσπάθεια να κατανοήσουμε τις διαφορές, έχουν γί-
νει πολλές ενέργειες, προκειμένου να εξεταστούν οι επιπτώσεις του πολι-
τισμού, των κοινωνικών συμπεριφορών και της γλώσσας στη μη συμπε-
ρίληψη των Αφροαμερικανών και άλλων μειονοτικών ομάδων σε προ-
γράμματα για τα χαρισματικά παιδιά (Baldwin & Vialle, 1999. Davis, 
Ford, Moore III & Floyd, 2020).  

Το σκορ IQ ήταν ανέκαθεν η μέθοδος διαλογής για το ποιός είναι χα-
ρισματικός και ποιός όχι. Αυτή η παράδοση είναι που έχει αμφισβητηθεί, 
από πολλούς ερευνητές και μελετητές, λόγω της ολοένα αυξανόμενης έν-
δειξης ότι οι βαθμολογίες IQ δεν είναι οι μοναδικοί δείκτες της χαρισμα-
τικότητας. Ερευνητές, όπως ο Gardner (1983) και ο Sternberg (1997), έ-
χουν εισάγει νέες έννοιες της νοημοσύνης, οι οποίες συχνά αψηφούν την 
αξιολόγηση μέσα από την παραδοσιακή διαδικασία προσδιορισμού που 
χρησιμοποιείται συχνότερα από τις σχολικές μονάδες. Οι εν λόγω ερευ-
νητές έχουν επεκτείνει τις αρχικές θεωρίες και ανησυχίες τους σχετικά με 
τον προσδιορισμό της χαρισματικότητας, οι οποίες επίσης προτάθηκαν 
και υποστηρίζονται και από τους: Baldwin (1984), Frasier (1989), 
Guilford (1967) και Torrance (1971). Για παράδειγμα, η Baldwin (1984) 
πρότεινε ένα μοντέλο το οποίο βασίζεται σε διάφορες υποθέσεις, όπως: 
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α. H χαρισματικότητα μπορεί να εκφραστεί μέσα από μια ποικιλία 
συμπεριφορών και η έκφραση της χαρισματικότητας σε μια διάσταση εί-
ναι εξίσου σημαντική με τη χαρισματικότητα που εκφράζεται σε μια άλλη. 

 β. H νοημοσύνη είναι μια ευρεία έννοια, η οποία υπερβαίνει τη 
γλώσσα και τη λογική, για να καλύψει ένα ευρύ φάσμα ανθρώπινων δυ-
νατοτήτων. 

 γ. Προσεκτικά προγραμματισμένες υποκειμενικές τεχνικές αξιολόγη-
σης, μπορούν να χρησιμοποιηθούν αποτελεσματικά, σε συνδυασμό με 
αντικειμενικά μέτρα. 

 δ. Η χαρισματικότητα, σε οποιαδήποτε περιοχή, μπορεί να είναι μια 
ένδειξη για την παρουσία πιθανής χαρισματικότητας σε μια άλλη περιοχή 
ή καταλύτης για την ανάπτυξη της χαρισματικότητας σε άλλη περιοχή. 

ε. Όλοι οι πολιτισμοί έχουν άτομα που παρουσιάζουν συμπεριφορές, 
οι οποίες είναι ενδεικτικές της χαρισματικότητας (Baldwin, 1984, σ.3. 
Baldwin, 2002). 

 
 

Προσδιορισμός χαρισματικών μαθητών από  
υποεκπροσωπούμενους πληθυσμούς 
 
Η αναγνώριση των χαρισματικών, προικισμένων και ταλαντούχων μαθη-
τών, από τους πληθυσμούς που υποεκπροσωπούνται στα προγράμματα 
των χαρισματικών παιδιών (μειονότητες, παιδιά από περιβάλλοντα χαμη-
λής κοινωνικο-οικονομικής κατάστασης, μαθητές με περιορισμένη αγ-
γλόφωνη ικανότητα) αποτελεί ένα σύνθετο θέμα. Σαφώς, θα ήταν πολύ 
χρήσιμο να (Callahan, 2005. Hamilton et al., 2018): 

α. επεκτείνουμε τις αντιλήψεις της νοημοσύνης και της χαρισματικό-
τητας 

β. παρέχουμε υποδείγματα χαρισματικότητας και να χρησιμοποιούμε 
τη διαδικασία του προσδιορισμού για την καλύτερη κατανόηση 

γ. αναπτύσσουμε ένα πρόγραμμα για την πρόοδο των χαρισματικών, 
προικισμένων και ταλαντούχων παιδιών 

δ. εντοπίζουμε και επιλύουμε αναφυόμενες ελλείψεις, δυσλειτουργίες 
και προβλήματα, έγκαιρα και συχνά 

ε. χρησιμοποιούμε έγκυρα και αξιόπιστα εργαλεία 
στ. συλλέγουμε τα δεδομένα διαχρονικά 
ζ. χρησιμοποιούμε αυθεντικές και αξιόπιστες αξιολογήσεις 
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η. αντιστοιχίζουμε τα προγράμματα σπουδών και τις υπηρεσίες με τη 
διαδικασία της αναγνώρισης 

θ. εξαλείφουμε πολιτικές ή πρακτικές, οι οποίες περιορίζουν, εάν όχι 
απαγορεύουν, την ενσωμάτωση των χαρισματικών παιδιών στα αντίστοι-
χα προγράμματα 

ι. επεκτείνουμε ουσιαστικά τον ορισμό της χαρισματικότητας  
 
 

Η πολιτισμική ετερότητα ως πρόκληση για τη 
χαρισματική εκπαίδευση 
 
Μια διαρκής πρόκληση που πρέπει να αντιμετωπίσουν οι εκπαιδευτικοί 
στην εποχή μας είναι η συνεχώς αυξανόμενη ποικιλομορφία και διαφορε-
τικότητα των προικισμένων μαθητών στις αίθουσες διδασκαλίας και τις 
υπηρεσίες της χαρισματικής εκπαίδευσης (Agaliotis & Kalyva, 2019. 
Ford et al., 2004). Αυτές οι νέες εκπαιδευτικές συνθήκες απαιτούν, εκτός 
από την αναμόρφωση εκτιμήσεων, πολιτικών και διαδικασιών, και τη 
σχετική διερεύνηση από την πλευρά των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις 
αιτίες της υποεκπροσώπησης των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών 
στα χαρισματικά προγράμματα. Μια αιτία, η οποία αξίζει να διερευνηθεί, 
είναι το πολιτισμικό συνονθύλευμα και ο αποτυχημένος πολιτισμικός 
συνδυασμός που δύναται να υπάρξει μεταξύ των εκπαιδευτικών (η πλει-
οψηφία των οποίων είναι λευκοί) και των πολιτισμικά διαφοροποιημένων 
μαθητών (U.S Department of Education, National Center for Education 
Statistics, 2003). Ο πληθυσμός των μαθητών είναι σήμερα πιο διαφορο-
ποιημένος πολιτισμικά από ποτέ άλλοτε και το ποσοστό αυτών, οι οποίοι 
προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα, αυξάνεται ρα-
γδαίως. Οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών για τον πολιτισμό και την 
ποικιλομορφία δύναται να ενταχθούν σε τουλάχιστον τρεις κατηγορίες:  

α. Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζοντας τις διαφορές μεταξύ των ομάδων, 
προσπαθούν να κατανοήσουν, να διαπραγματευτούν, να επιβεβαιώσουν 
και να εργαστούν με τις διαφορές αυτές.  

 β. Οι εκπαιδευτικοί αγνοώντας ή αναιρώντας τον πολιτισμό και τις 
πολιτισμικές διαφορές προσποιούνται ότι δεν υπάρχουν οι διαφορές αυ-
τές. 

γ. Οι εκπαιδευτικοί διατηρώντας αρνητικές και στερεοτυπικές πεποι-
θήσεις για τους μαθητές διαφορετικών πολιτισμικών πλαισίων κατανοούν 
τις πολιτισμικές διαφορές αλλά με αρνητικό τρόπο. Έτσι, οι μαθητές που 
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είναι διαφορετικοί δύναται να εκληφθούν ως μειονεκτικοί ή δυσλειτουρ-
γικοί. Οι αξίες, οι πεποιθήσεις, οι κανόνες και οι πρακτικές τους μπορούν 
να θεωρηθούν ως «μη φυσιολογικές» ή/και «λανθασμένες» (Frazier 
Trotman, 2002. Siegle, Rubenstein & McCoach, 2020). 

 
 

Η ανάγκη για πολιτισμική ενημερότητα και ευαισθητοποίηση  
των εκπαιδευτικών 
 
Οι υφιστάμενες διαφορές μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών δύναται να 
καταλήξουν σε πολιτισμικό κυκεώνα, δηλαδή σε μια περίπλοκη πολιτι-
σμική κατάσταση που μπορεί να οδηγήσει ακόμα και σε πολιτισμικό σοκ. 
Εντούτοις, οι εκπαιδευτικοί που αντιλαμβάνονται τα θέματα πολιτισμού, 
είναι εξοικειωμένοι με τον σκοπό της εκπαίδευσης και είναι γνώστες των 
διαστάσεων της είναι λιγότερο πιθανό να αντιμετωπίσουν τέτοια ζητήμα-
τα ή συγκρούσεις (Ford et al., 2004. Karacabey, Ozdere & Bozkus, 
2019). Ο Storti (1999) πρότεινε ένα αποτελεσματικό μοντέλο για την πο-
λιτισμική επάρκεια και ικανότητα του εκπαιδευτικού. Το συγκεκριμένο 
μοντέλο αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να πασχίζουν να επιτύ-
χουν και να επιδιώκουν συνεχώς να είναι ενήμεροι και ευαισθητοποιημέ-
νοι σε θέματα πολιτισμικών διαφορών και σεβασμού της διαφορετικότη-
τας, όταν εργάζονται με άλλους. Οι δάσκαλοι οφείλουν πάντα να γνωρί-
ζουν ότι οι πολιτισμικές διαφορές είναι δεδομένες και παρούσες στις αί-
θουσες που διδάσκουν, καθώς και να αναζητούν και να δημιουργούν δια-
πολιτισμικά μαθησιακά περιβάλλοντα. Σε ένα ακριβώς τέτοιο μαθησιακό 
περιβάλλον οι μαθητές αισθάνονται απολύτως ασφαλείς σωματικά και 
ψυχολογικά και αντλούν ευχαρίστηση και ικανοποίηση (Ford et al., 2002. 
Morgan, 2019). Ιδανικά, η πολιτισμική γνώση, κατανόηση και επάρκεια 
των εκπαιδευτικών θα έχει θετικό αντίκτυπο στις αντιλήψεις αλλά και 
στις σχέσεις τους με τους πολιτισμικά διαφορετικούς μαθητές τους 
(Hofstede, 1991. Yeo & Pfeiffer, 2018).  

 
 

Τα οφέλη της πολιτισμικής ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτικών 
 
Τα πιθανά αποτελέσματα και τα οφέλη μιας τέτοιας ενημερότητας, γνώ-
σης και κατανόησης από πλευράς των εκπαιδευτικών είναι καθοριστικής 
σημασίας. Κατέχοντας μια τέτοια γνώση και επάρκεια, οι εκπαιδευτικοί 
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είναι πολύ πιθανό να επιδιώκουν πιο ενεργά να αυξήσουν την αντιπρο-
σώπευση των πολιτιστικά διαφορετικών μαθητών στα προγράμματα χα-
ρισματικής εκπαίδευσης (Ford et al., 2004. Peters, Gentry, Whiting & 
McBee, 2019). 

Επιπλέον, μια τέτοια συνθήκη θα μπορούσε να συμπεριλαμβάνει και 
την έννοια της «κατάταξης και της διατήρησης» των διαφορετικών μαθη-
τών στη χαρισματική εκπαίδευση (Morgan, 2019), γεγονός που θέτει τα 
εξής ερωτήματα: Πώς μπορούμε να συμπεριλάβουμε περισσότερους δια-
φορετικούς μαθητές στα χαρισματικά μας προγράμματα, και πώς μπο-
ρούμε να τους διατηρήσουμε σε αυτά; Πώς η μέθοδος διδασκαλίας του 
εκπαιδευτικού (πρακτικές εμψύχωσης της ομάδας και τόνωσης του ομα-
δικού πνεύματος, ανατροφοδότηση και κατευθύνσεις, εστίαση στην ά-
μιλλα, κ.ά.) επηρεάζει το ενδιαφέρον, τη δέσμευση και το αίσθημα του 
ανήκειν των μαθητών; Πώς μπορούμε να επικοινωνήσουμε πιο αποδοτι-
κά και παραγωγικά με τους διαφορετικούς μαθητές, τις οικογένειες και 
τις κοινότητες;  

Μια τέτοια ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών, λοιπόν, θα τους βο-
ηθούσε να παραπέμπουν περισσότερο τους διαφορετικούς μαθητές για 
αξιολόγηση και τοποθέτηση στα χαρισματικά προγράμματα εκπαίδευσης. 
Αναγνωρίζοντας λοιπόν τις διαφορές αλλά και τις δυνατότητες των μα-
θητών, οι εκπαιδευτικοί είναι πιο πιθανό να παραπέμψουν τους πολιτι-
σμικά διαφορετικούς μαθητές για αξιολόγηση στα εν λόγω προγράμματα 
εκπαίδευσης. Ακολουθώντας αυτές τις τακτικές, οι εκπαιδευτικοί θα λει-
τουργούν ως πολιτισμικές γέφυρες και συνήγοροι των μαθητών που 
προέρχονται από διαφορετικά πολιτιστικά υπόβαθρα (Ford et al., 2004. 
Yoon, Kim & Koo, 2020).  

Ένα επιπλέον όφελος της υιοθέτησης μιας τέτοιας στάσης από πλευ-
ράς των εκπαιδευτικών είναι το γεγονός ότι η δέσμευσή τους στην αμε-
ροληψία μπορεί να αυξηθεί. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να καταβάλουν 
κοινές προσπάθειες, ώστε να διασφαλίσουν ότι τα μέσα, οι πολιτικές και 
οι διαδικασίες, καθώς και τα στελέχη, δε θα κάνουν διακρίσεις εις βάρος 
των πολιτισμικά διαφορετικών ομάδων. Επιπροσθέτως, θα προσπαθή-
σουν να υιοθετήσουν πολιτικές, διαδικασίες και μέτρα που να είναι πολι-
τισμικά ευαίσθητα, μειώνοντας όσο το δυνατόν περισσότερο την προκα-
τάληψη και τις διακρίσεις (Alqahtani & Kaliappen, 2020. Ford et al., 
2004).  

Επίσης, η κατοχή μιας τέτοιας γνώσης θα ενισχύσει το έργο των εκ-
παιδευτικών, οι οποίοι θα μπορούν να εργασθούν με μεγαλύτερη ευσυ-
νειδησία και επιμέλεια, με στόχο να παρέχουν ένα μαθησιακό περιβάλ-
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λον που να ανταποκρίνεται στις πολιτισμικές απαιτήσεις. Μια τέτοια τά-
ξη ή ένα τέτοιο σχολείο χαρακτηρίζεται από θετικές σχέσεις μαθητή-
δασκάλου, πολυπολιτισμικό πρόγραμμα σπουδών και πολιτισμικά συμ-
βατές εκπαιδευτικές μορφές. Σε τέτοια περιβάλλοντα, είναι ασφαλές για 
τους μαθητές να είναι «διαφορετικοί», ενώ οι εκπαιδευτικοί με τη σειρά 
τους, εργάζονται επιμελώς με σκοπό να μειώσουν ή να αποβάλλουν τα 
στερεότυπα και τις προκαταλήψεις εις βάρος των διαφορετικών μαθητών 
και πολιτισμικών ομάδων. Μέσα από αυτή τη διαδικασία οι εκπαιδευτι-
κοί προσπαθούν και πασχίζουν να αυξήσουν τις προσδοκίες που έχουν 
από τους διαφορετικούς μαθητές τους. Μέσα σε ένα τέτοιο σχολικό περι-
βάλλον οι εκπαιδευτικοί, οι σπουδαστές και οι οικογένειές τους μπορούν 
να έχουν πιο θετικές και παραγωγικές σχέσεις (Ford et al., 1999. Ottwein, 
2020).  

 
 
Χτίζοντας ένα υγιές πολυπολιτισμικό περιβάλλον στη  
χαρισματική εκπαίδευση 
 
Συχνά, μαθητές που προέρχονται από διαφορετικούς πολιτισμούς και ε-
γκαθίστανται σε διαφορετικά προς αυτούς πολιτισμικά περιβάλλοντα 
μπορεί να έχουν αρνητική αντιμετώπιση ή αλληλεπίδραση εξαιτίας των 
στερεοτύπων και των προκαταλήψεων σε βάρος τους. Ωστόσο, όταν οι 
πολιτισμικές διαφορές γίνουν κατανοητές και αποδεκτές, οι δάσκαλοι και 
οι μαθητές αναπτύσσουν σχέσεις και δεσμούς που χαρακτηρίζονται από 
τον σεβασμό, την αποδοχή και τη συνεργασία. Μέσα από αυτές τις υγιείς 
συνθήκες, οι γονείς που προέρχονται από πολιτισμικά διαφορετικά περι-
βάλλοντα θα αισθανθούν άνετα στο σχολικό περιβάλλον και κατά τον 
διάλογο με τους εκπαιδευτικούς. Επίσης, θα νιώσουν ασφάλεια και ικα-
νοποίηση όταν θα χρειασθεί να ζητήσουν βοήθεια ή να μοιραστούν τις 
προοπτικές και τις απόψεις τους (Manasawala & Desai, 2019). Μια τέ-
τοια σύνδεση της κοινότητας και της οικογένειας βελτιώνει τελικά την 
ποιότητα της σχολικής ζωής για τους χαρισματικούς μαθητές που προέρ-
χονται από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα. Οι εκπαιδευτικοί, με 
τη σειρά τους, αισθάνονται έτοιμοι και γεμάτοι αυτοπεποίθηση να αντι-
μετωπίσουν και να διαχειρισθούν διαφυλετικά θέματα και διάφορα γεγο-
νότα στο σχολικό περιβάλλον.  

Διάφορες μελέτες δείχνουν, ότι πολλοί εκπαιδευτικοί δεν αισθάνονται 
άνετα και είναι ανεπαρκώς προετοιμασμένοι να αντιμετωπίσουν τις κοι-
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νωνικές αδικίες. Οι δάσκαλοι που είναι πολιτισμικά ευαισθητοποιημένοι 
αισθάνονται πιο ικανοί και προετοιμασμένοι να διαπραγματευτούν τις 
διαφορές των «ομάδων» και τις πολιτισμικές συγκρούσεις (Harmon, 
2002. Matheis, Kronborg, Schmitt & Preckel, 2017). Οι εκπαιδευτικοί θα 
πρέπει να δεσμευτούν συλλογικά σε έναν αγώνα εναντίον των κοινωνι-
κών αδικιών και μέσα από αυτόν να αναγνωρίσουν τους εαυτούς τους ως 
πολιτικά όντα. Όπως οι πολιτισμικά ευαισθητοποιημένοι, έτσι και οι πο-
λιτισμικά διαφορετικοί εκπαιδευτικοί του σχολείου μπορούν να λειτουρ-
γήσουν ως μέντορες, πρότυπα και ως διερμηνείς του πολιτισμού για ό-
λους τους μαθητές του σχολείου (Gollnick & Chinn, 2004).  

Οι απόψεις και η στάση ενός εκπαιδευτικού μπορούν να ενισχύσουν ή 
να εμποδίσουν τις πιθανότητες που έχει ένας πολιτισμικά διαφορετικός 
μαθητής να αναγνωριστεί ως χαρισματικός. Για αυτό και ο ρόλος του εκ-
παιδευτικού είναι πολύ σημαντικός, αφού μπορεί να ευνοήσει ή να στε-
ρήσει για πάντα στους μαθητές αυτούς σημαντικές ευκαιρίες μάθησης 
που είναι καθοριστικές για την πορεία και την εξέλιξή τους (Ibáñez 
García et al., 2020. Peterson, 1999). Ο ρόλος των διευθυντών σε σχέση 
με αυτό το ζήτημα είναι καθοριστικής σημασίας. Οι διευθυντές μπορούν 
να αυξήσουν τις προσπάθειές τους, παρέχοντας στο προσωπικό τους πο-
λυπολιτισμική κατάρτιση και προετοιμασία (Mun, Ezzani & Lee, 2020). 
Η κατάρτιση κατά τη διάρκεια της εργασίας, για παράδειγμα, μπορεί να 
αφιερωθεί σε ζητήματα που άπτονται της παιδείας και της διαφορετικό-
τητας (π.χ. εξετάσεις και πολιτισμική ετερότητα, πολυπολιτισμικό πρό-
γραμμα σπουδών, τάξεις διαμορφωμένες με βάση την πολυπολιτισμικό-
τητα, εργασία με άτομα, οικογένειες και κοινότητες διαφορετικής πολιτι-
σμικής προέλευσης, μορφές εκμάθησης πολιτισμικά επηρεασμένες).  
 
 
Οι γονείς ως συνήγοροι των πολιτισμικά διαφορετικών 
χαρισματικών μαθητών 

 
Ο ρόλος των γονέων σχετικά με τα ζητήματα που αφορούν στη χαρισμα-
τική εκπαίδευση των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών είναι καθορι-
στικής σημασίας. Κύριος στόχος της συνηγορίας τους πρέπει να είναι η 
αμεροληψία, η προαγωγή της δικαιοσύνης και η άρση των εμποδίων που 
αναδύονται στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Grantham, 2005. 
Lockhart & Mun, 2020). Επίσης, ένα βασικό ζήτημα στο οποίο ο ρόλος 
τους είναι ιδιαίτερα σημαντικός είναι η προσπάθεια και μακροπρόθεσμα 
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η επίτευξη της αντιστροφής της υποεκπροσώπησης των μαθητών αυτών 
στη χαρισματική εκπαίδευση. Για να υποβοηθηθούν οι γονείς, στα αρχι-
κά στάδια της διαδικασίας της συνηγορίας συζητούνται τα εμπόδια που 
υπάρχουν για τα πολιτισμικά διαφορετικά χαρισματικά παιδιά. Εν συνε-
χεία, παρουσιάζονται οι συστάσεις, με σκοπό οι γονείς να αντιληφθούν 
και να κάνουν χρήση των ουσιωδών χαρακτηριστικών της χαρισματικό-
τητας στη διαδικασία της συνηγορίας. Όσο οι γονείς αντιλαμβάνονται τις 
προσπάθειες της συνηγορίας σχετικά με τα θέματα ενός αμερόληπτου 
χαρισματικού προγράμματος τόσο καλύτερα προετοιμασμένοι είναι ώστε 
να αναπτύξουν ένα σχέδιο και να αναλάβουν δράσεις, οι οποίες εξυπηρε-
τούν τις ανάγκες των πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών (Chen, Cheung, 
Fan & Wu, 2018. Grantham, 2005).  

Εάν οι γονείς θεωρούν ότι τα σχολεία δεν ανταποκρίνονται στις ανά-
γκες των παιδιών τους και εάν όντως έχουν ισχυρές αποδείξεις για τις ε-
ξαιρετικές ικανότητες αυτών, βασιζόμενοι βεβαίως σε αντικειμενικά 
στοιχεία και όχι σε υποκειμενικές αντιλήψεις, μπορούν να βοηθήσουν το 
σχολείο να κάνει τις απαραίτητες αλλαγές. Οι διευθυντές και οι καθηγη-
τές χρειάζονται τη βοήθεια και τη συνεργασία των γονέων, προκειμένου 
να προωθήσουν και να ικανοποιήσουν τις ανάγκες των μαθητών τους. Η 
συνηγορία των γονέων είναι ακόμα πιο επιτακτική στην περίπτωση των 
πολιτισμικά διαφορετικών χαρισματικών μαθητών, δεδομένου ότι οι πε-
ρισσότεροι από τους γονείς αυτούς δε συμμετέχουν εκτενώς στις σχολι-
κές διαδικασίες. Σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας των ΗΠΑ, απαιτεί-
ται από τα σχολεία να πλησιάσουν τους γονείς και να τους δώσουν την 
ευκαιρία να έχουν έναν καθοριστικό ρόλο υπεράσπισης στη διαπαιδαγώ-
γηση των παιδιών τους τόσο στο σχολείο όσο και στο σπίτι (U.S. 
Department of Education Office of the Secretary, Office of Public 
Affairs, 2003).  

Όταν οι γονείς των πολιτισμικά διαφορετικών χαρισματικών μαθητών 
είναι ενημερωμένοι και συμμετέχουν ενεργά στις εκπαιδευτικές πολιτικές 
και τις πρακτικές, οι οποίες σχετίζονται με τους χαρισματικούς μαθητές 
βρίσκονται αυτομάτως σε καλύτερη θέση για να συνηγορήσουν για λο-
γαριασμό των παιδιών τους (Castellano, 2003), αλλά και για να προωθή-
σουν την αμεροληψία και τελειότητα στην εκπαίδευση (Donovan & 
Cross, 2002. Mofield & Parker Peters, 2019).  
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Στοιχεία που ευνοούν την συνηγορία των γονέων  
 

Ένα από τα χαρακτηριστικά που έχει εξέχοντα ρόλο για την επιτυχία της 
συνηγορίας των γονέων είναι η ηγεσία. Η δύναμη της ηγεσίας προκύπτει 
από τη συνεργασία των εκπαιδευτικών, των διαφόρων οργανισμών που 
ασχολούνται με τη συνηγορία των γονέων, καθώς και των συλλόγων των 
γονέων (Robinson & Moon, 2003). Αυτοί λοιπόν οι γονείς, οι οποίοι χα-
ρακτηρίζονται ως ηγέτες, ικανοί να φέρουν θετικά αποτελέσματα στα 
χαρισματικά προγράμματα έχουν κάποια συγκεκριμένα χαρακτηριστικά: 

α. διακατέχονται από κινητοποίηση, εμμονή στον σκοπό και δέσμευση 
που σχετίζεται με την υλοποίηση μιας αλλαγής 

β. είναι συνήθως αυτοδίδακτοι και στηρίζονται στη βιωματική μάθη-
ση, αναζητούν τη γνώση και τις καλύτερες πρακτικές σε ότι αφορά την 
εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών και έχουν πρακτική γνώση σε 
σχέση με τις τακτικές και τις στρατηγικές υπεράσπισης. 

γ. διαθέτουν ηγετική ικανότητα, δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, 
επικοινωνιακά προσόντα και δεξιότητες στις δημόσιες σχέσεις. 

Επιπλέον, κάποια άλλα χαρακτηριστικά, των επιτυχημένων γονέων-
συνηγόρων είναι οι στρατηγικές υπεράσπισης, ο σχεδιασμός, η συνεργα-
σία, η επικοινωνία και η αξιοποίηση των διαφόρων προγραμμάτων 
(Schieber, 2019).  

 
Ο ρόλος της συνηγορίας των γονέων 

 
Για να γίνει πλήρως αντιληπτή η διαδικασία της συνηγορίας, οι πολιτι-
σμικά διαφορετικές οικογένειες θα πρέπει να έχουν τις απαραίτητες γνώ-
σεις και τη σχετική ενημέρωση. Οπλισμένες με στοιχεία και γνώσεις, οι 
οικογένειες αυτές μπορούν να εκτιμήσουν καλύτερα τη σημασία της α-
μεροληψίας και της αρτιότητας τόσο στα σχολικά περιβάλλοντα όσο και 
στα προγράμματα για τα χαρισματικά και ταλαντούχα παιδιά. Από τις 
καθοριστικής σημασίας δεξιότητες, οι οποίες χρησιμεύουν ιδιαίτερα στις 
συγκεκριμένες οικογένειες για να λειτουργήσουν ως συνήγοροι, είναι η 
αναγνώριση των εμποδίων και η γνώση των βασικών ιδιοτήτων και των 
χαρακτηριστικών της χαρισματικότητας (Robinson & Moon, 2003. 
Syafril et al., 2020).  

Ένα ακόμα σημαντικό ζήτημα, με το οποίο πρέπει να ασχοληθούν οι 
συγκεκριμένοι γονείς είναι η υποεκπροσώπηση των πολιτισμικά διαφο-
ρετικών παιδιών στα χαρισματικά προγράμματα. Βασικό βήμα για τη λει-
τουργία τους ως συνήγοροι είναι να κατανοήσουν και να εντοπίσουν τα 
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εμπόδια που δυσκολεύουν την αναγνώριση και την αποδοχή αυτών των 
παιδιών ως χαρισματικών. Επιπλέον, οι γονείς πρέπει να εντοπίσουν τις 
δυσκολίες και τις ελλείψεις του συστήματος, οι οποίες συχνά οδηγούν 
στη μειωμένη επίδοση και την αποτυχία των παιδιών αυτών, παρά τις ε-
ξαιρετικές τους ικανότητες (Ford, 1998). Επιπρόσθετα, πρέπει να συνει-
δητοποιήσουν ότι είναι τα πρόσωπα-κλειδιά που μπορούν να άρουν τις 
παρερμηνείες, σχετικά με το γεγονός ότι η μειωμένη επίδοση εμφανίζεται 
ως ατομική ευθύνη στο σχολικό πλαίσιο. Είναι αποδεκτό ότι η μειωμένη 
επίδοση, σε κάποιες περιπτώσεις, σχετίζεται με τον ίδιο το μαθητή. Είναι 
όμως δεδομένο ότι σχετίζεται αναπόφευκτα και με το σύστημα, αλλά και 
με τις δεξιότητες και τις ικανότητες, που διαθέτει ο εκάστοτε δάσκαλος 
(Herrnstein & Murray, 1994).  

Δυστυχώς, είναι σύνηθες ότι η μειωμένη επίδοση των πολιτιστικά δι-
αφορετικών χαρισματικών μαθητών οφείλεται στις αρνητικές πεποιθή-
σεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τους μαθητές αυτούς, αναφορικά με 
την ικανότητά τους να επιτύχουν και να μάθουν (Perry, Steele & Hilliard, 
2003. Steenbergen-Hu, Olszewski-Kubilius & Calvert, 2020). Πρέπει α-
κόμα να αναφερθεί ότι η μειωμένη επίδοση των μαθητών αυτών οφείλε-
ται συχνά και στο μειωμένο κίνητρο των εκπαιδευτικών να τους διδάξουν 
και να δημιουργήσουν μια ουσιαστική σχέση με τα συγκεκριμένα παιδιά. 
Οι γονείς ως συνήγοροι πρέπει να μπορούν να αναγνωρίζουν πότε οι εκ-
παιδευτικοί έχουν τις παραπάνω πεποιθήσεις και αντιλήψεις (Bennett-
Rappell & Northcote, 2016. Hilliard, 1991). Σε περίπτωση που αντιληφ-
θούν ότι συμβαίνει κάτι τέτοιο, θα πρέπει να αισθάνονται εξουσιοδοτη-
μένοι και ικανοί να αντικρούσουν τις αρνητικές αυτές πεποιθήσεις και 
υποθέσεις, μέσω της συζήτησης με τον δάσκαλο του παιδιού τους αλλά 
και με την ενημέρωση του διευθυντή, εάν αυτό κριθεί απαραίτητο.  

 
Οφέλη της συνηγορίας των γονέων  

 
Η συνηγορία των γονέων, ενώ φαίνεται να ευνοεί περισσότερο τα πολιτι-
στικά διαφορετικά χαρισματικά παιδιά και τις οικογένειές τους, έχει πολ-
λαπλά και σημαντικά οφέλη και για το σχολείο.  

Η συνηγορία των γονέων βοηθά τους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν 
τη διαφορετικότητα στις ανάγκες των μαθητών τους. Οι εκπαιδευτικοί 
συχνά αναζητούν τον καλύτερο δυνατό τρόπο, για να ικανοποιήσουν τις 
κοινωνικές και πολιτισμικές ανάγκες των διαφορετικών ομάδων, ειδικό-
τερα όταν το υπόβαθρό τους διαφέρει από αυτό των υπολοίπων μαθητών 
τους. Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να κάνουν χρήση της συνηγο-
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ρίας των γονέων, ως βασική πηγή πληροφοριών, με σκοπό να ανακαλύ-
ψουν νέους και δημιουργικούς τρόπους προσέγγισης και ενσωμάτωσης 
των μαθητών αυτών, βασιζόμενοι σε ένα πρόγραμμα σπουδών, το οποίο 
να είναι ευνοϊκό και να συμπεριλαμβάνει διάφορες πολιτισμικές διαστά-
σεις (Allen, 2017. Friesen & Huff, 1990). 

Επίσης, η συνηγορία των γονέων ευνοεί τη συνοχή ανάμεσα στις κοι-
νωνικές και τις ακαδημαϊκές προσδοκίες, αλλά και ανάμεσα στο σχολικό 
και το οικογενειακό πλαίσιο, μέσω της σύμπραξης και συνεργασίας. Ό-
ταν οι ηθικές αξίες διαμοιράζονται και ενισχύονται τόσο από το σχολείο 
όσο και από το οικογενειακό περιβάλλον, οι πολιτισμικά διαφορετικοί 
χαρισματικοί μαθητές είναι πιο πιθανό να επιδείξουν συμπεριφορές και 
στάσεις που να είναι προσανατολισμένες στην επιτυχία και την επίτευξη 
των στόχων τους. Έτσι, οι πολιτισμικά χαρισματικοί μαθητές ενθαρρύνο-
νται και ενισχύονται, ώστε να φτάσουν στο μέγιστο των δυνατοτήτων 
τους.  

Επιπλέον, επιτυγχάνεται η καλύτερη κατανόηση των χαρισματικών 
συμπεριφορών. Με τη συμμετοχή των γονέων στον προσδιορισμό των 
προγραμμάτων και στη λήψη των αποφάσεων μειώνεται ο κίνδυνος της 
παράβλεψης σημαντικών ζητημάτων που αφορούν τόσο στις ενδοσχολι-
κές όσο και στις εξωσχολικές εκφάνσεις της συμπεριφοράς των παιδιών 
τους. Οι γονείς μέσω της συνηγορίας ενισχύουν το έργο του εκπαιδευτι-
κού, αφού τον βοηθούν να απαντήσει σε μείζονα ερωτήματα αναφορικά 
με τη σκέψη, το συναίσθημα και τη συμπεριφορά των παιδιών αυτών, 
κυρίως κατά την παρατήρηση ή την πρόγνωση μιας χαμηλής επίδοσης ή 
αποτυχίας τους (Ford, Dickson, Davis, Scott & Grantham, 2018. Ford & 
Grantham, 2003).  

Τέλος, είναι σαφές ότι οι προσπάθειες συνηγορίας των γονέων επι-
διώκουν μόνο το όφελος των χαρισματικών μαθητών που προέρχονται 
από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα, σε αντίθεση με τον ρόλο 
άλλων συμμετεχόντων στις σχολικές διαδικασίες που μπορεί να ενεργούν 
βασιζόμενοι σε επαγγελματικά ή πολιτικά κίνητρα. Οι γονείς δεν υπόκει-
νται σε κανενός είδους περιορισμό τόσο θεσμικό όσο και νομικό, που 
μπορεί να περιορίσει τη δυνατότητα των υπολοίπων συμμετεχόντων να 
συνηγορήσουν σε θέματα, τα οποία ευνοούν κυρίως τα ταλαντούχα παι-
διά που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα (Ford et 
al., 2004).  

Ως ανεξάρτητοι συνήγοροι οι γονείς μπορούν να πάρουν πρωτοβουλί-
ες για την κάλυψη των αναγκών των πολιτισμικά διαφορετικών ταλα-
ντούχων μαθητών (χάραξη πολιτικής, σχεδίαση, εφαρμογή και αξιολόγη-
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ση προγράμματος σπουδών, κ.ά.) και να θέσουν τις θεμελιώδεις αρχές 
για τη βελτίωση του σχολικού περιβάλλοντος και της μαθησιακής διαδι-
κασίας. 

Συνοψίζοντας, γίνεται απόλυτα σαφής η ανάγκη εντοπισμού και κατα-
νόησης της χαρισματικότητας. Εάν όντως επιθυμούμε να προσδιορίσουμε 
με ακρίβεια τη χαρισματικότητα, θα πρέπει να λάβουμε σοβαρά υπόψη 
τα πολιτισμικά πλαίσια, μέσα στα οποία αυτή κοινωνικοποιείται και 
προωθείται. Αυτό δε σημαίνει, κατ’ ανάγκην, τη δημιουργία μιας διαφο-
ρετικής αξιολόγησης για κάθε χαρισματικό παιδί. Σημαίνει, όμως, ότι 
οφείλουμε να κατανοήσουμε τη χαρισματικότητα ως μέρος του πολιτι-
σμού, στον οποίο το παιδί έζησε και αναπτύχθηκε. Τέλος, πέραν των 
προαναφερθέντων, καθώς υπερβαίνουμε σήμερα τον τρόπο σκέψης ενός 
πολιτισμού που ήδη παρέρχεται και σκεφτόμαστε εντός ενός νέου πολι-
τισμικού περιβάλλοντος αλληλεπίδρασης, επιταχυντικών αλλά και ανα-
σχετικών παραγόντων, διανύουμε μια εντελώς νέα εποχή, την εποχή της 
πληροφορίας. Η εποχή αυτή σηματοδοτεί έναν νέο πολιτισμό, ο οποίος 
επιβάλλει νέες αντιλήψεις, μεθόδους και στρατηγικές σε πολλά θέματα, 
μεταξύ των οποίων και στη διαρκώς αυξανόμενη πολυπλοκότητα του θέ-
ματος της χαρισματικότητας και της πολιτισμικής ιδιαιτερότητας . 
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Περίληψη 
 
Η συνεχώς αυξανόμενη ποικιλομορφία των ταλαντούχων μαθητών στις 
αίθουσες διδασκαλίας και τις υπηρεσίες της χαρισματικής εκπαίδευσης 
αποτελεί σήμερα μια διαρκή πρόκληση. Οι υφιστάμενες συνθήκες προ-
στάζουν την αναμόρφωση των εκπαιδευτικών πολιτικών και διαδικασιών 
αλλά και την ανάπτυξη δεξιοτήτων και εξειδικευμένων γνώσεων εκ μέ-
ρους των εκπαιδευτικών. Τα εμπόδια και οι δυσκολίες, που αναδύονται 
στη χαρισματική εκπαίδευση, αναφορικά με τη χαρισματικότητα και την 
πολιτισμική ετερότητα, συνδέονται αφενός με τη δυσκολία εντοπισμού 
των χαρισματικών παιδιών, τα οποία προέρχονται από διαφορετικά πολι-
τιστικά περιβάλλοντα, και αφετέρου με την ένταξή τους σε ανάλογα προ-
γράμματα. Παράλληλα, εντοπίζονται και ιδιαίτερες δυσκολίες κατανόη-
σης της ίδιας της έννοιας της χαρισματικότητας. Βασικός αντικειμενικός 
σκοπός είναι να οριστούν και να προσδιοριστούν επακριβώς οι έννοιες 
του πολιτισμού και της χαρισματικότητας. Στη συνέχεια, επιχειρείται να 
γίνει η σύνδεση των δύο αυτών εννοιών και να παρουσιαστεί το αποτέ-
λεσμα της αλληλεπίδρασής τους. Ακολούθως, να τονισθεί η αδήριτη α-
νάγκη για την πολιτισμική ευαισθητοποίηση και την ενημερότητα των 
εκπαιδευτικών, με σκοπό την επιτυχή και δίκαιη ενσωμάτωση των χαρι-
σματικών μαθητών σε ανάλογα προγράμματα εκπαίδευσης. Επίσης, γίνε-
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ται λόγος για τον κρίσιμο και καθοριστικό ρόλο των γονέων ως συνηγό-
ρων των χαρισματικών παιδιών από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια, με 
σκοπό την αντιστροφή της υποεκπροσώπησης των παιδιών αυτών στα 
χαρισματικά εκπαιδευτικά προγράμματα.  

 
Λέξεις-κλειδιά: χαρισματικότητα, πολιτισμός, πολιτισμική ετερότητα,  
                         πολιτισμική ευαισθητοποίηση, υποεκπροσώπηση 

 
 

Io Theodoritsi 
Alexandros-Stamatios Antoniou 
 
Giftedness and Cultural Diversity 

 
Abstract 
 
The ever-increasing diversity of gifted students in the classroom and 
within gifted education services, constitutes a current, constant challenge. 
The existing conditions necessitate the reform of educational policies and 
practices, as well as teachers’ development of skills and specialised 
knowledge. The emerging impediments and difficulties in the field of 
gifted education, concerning gift and cultural diversity, are associated to 
the difficulty of identifying gifted students, who come from different cul-
tural backgrounds, and their integration into related programmes. The 
main objective is to emphasise the overwhelming need for teachers’ cul-
tural awareness and information, as a means to successfully and fairly in-
tegrate gifted students in related education programmes.Τhe parents’ cru-
cial and decisive roleis also addressed, as advocates for gifted children 
from different cultural backgrounds, with a view to reversing their under-
representation in education programmes for the gifted. 
 
Keywords: giftedness, culture, cultural diversity, cultural awareness, 
                  under-representation 
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ΥΜΦΩΝΑ ΜΕ ΤΟΥΣ KARAMI ET AL. (2020) ΔΕΝ ΥΠΑΡΧΕΙ ΟΜΟΦΩΝΙΑ 
για τον ορισμό της σοφίας. Τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν τη σο-
φία συμπεριλαμβάνουν τη διαχείριση της γνώσης, την αυτορρύθ-

μιση, τον αλτρουισμό και την ηθική ωριμότητα, τη διαφάνεια και την α-
νοχή, την ορθή κρίση και τη λήψη αποφάσεων, τη νοημοσύνη και τη δη-
μιουργική σκέψη, τη δυναμική ισορροπία και τη συνθετική ικανότητα. 
Με βάση αυτά τα στοιχεία έχει δομηθεί το Πολυεδρικό Μοντέλο της Σο-
φίας. Αξίζει, ωστόσο, να αναφερθεί το γεγονός ότι η σημαντικότητα των 
επιμέρους στοιχείων της σοφίας διαφέρει ανάλογα με το εκάστοτε κοι-
νωνικό πλαίσιο και την υφιστάμενη κουλτούρα. Επομένως, ο εννοιολογι-
κός ορισμός της σοφίας εξαρτάται από τη χωροταξική διάταξη και τη 
χρονική συγκυρία. Η υποκειμενικότητα της σοφίας ενισχύεται λαμβάνο-
ντας υπ’ όψιν την διαχρονική ενσωμάτωσή της στον θεολογικό και πνευ-
ματικό συλλογισμό (Κόφα & Αντωνίου, 2020). 

O Sternberg (2017) αναφέρει ότι η σοφία είναι η χρήση της γνώσης 
και των ικανοτήτων του ατόμου για την επίτευξη ενός κοινού καλού, εξι-
σορροπώντας τα συμφέροντα κάποιου με αυτά των άλλων τόσο βραχυ-
πρόθεσμα όσο και μακροπρόθεσμα, ενώ ταυτόχρονα προσαρμόζεται, δι-
αμορφώνει και επιλέγει τα κατάλληλα περιβάλλοντα και χρησιμοποιεί 
θετικές ηθικές αξίες. Μια άλλη άποψη, σύμφωνα με τον Webster (2003) 
είναι ότι τα σοφά άτομα κατέχουν την ικανότητα της λήψης αποφάσεων, 
της επίλυσης προβλημάτων καθώς και άλλες μορφές πνευματικών ικανο-

Σ



ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΚΑΡΑΝΑΝΑ, ΟΛΓΑ ΚΟΦΑ, ΑΛΕΞΑΝΔΡΟΣ-ΣΤΑΜΑΤΙΟΣ ΑΝΤΩΝΙΟΥ  

       ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2021 208

τήτων. Σκόπιμα, λοιπόν, τα άτομα αυτά στοχεύουν, ώστε οι ενέργειές 
τους να έχουν συνέπειες που σχετίζονται με τη σοφία. Η σοφία είναι η 
εφαρμογή των κρίσιμων εμπειριών της ζωής για τη διευκόλυνση της βέλ-
τιστης ανάπτυξης του εαυτού μας και των άλλων. Με βάση τον Webster 
(2003), η ειλικρίνεια, η συναισθηματική ρύθμιση, το χιούμορ, οι κρίσιμες 
εμπειρίες της ζωής, οι αναμνήσεις και ο συλλογισμός είναι μερικές από 
τις διαστάσεις που περιλαμβάνει η σοφία. 

Οι Jeste et al. (2010) σε μια μελέτη για τη σοφία που διεξήχθη το 
2010 με τη μέθοδο των Δελφών (Delphi method), επεδίωξαν να χαρα-
κτηρίσουν καλύτερα τη σοφία σε σύγκριση με τη νοημοσύνη και την 
πνευματικότητα και εφάρμοσαν το μοντέλο σοφίας του Ardelt (2003, ό.π. 
στο Jeste et al., 2010), όπου τα ευρήματα ερμηνεύτηκαν κατηγοριοποιώ-
ντας τη σοφία σε τρεις διαστάσεις. Πρώτα εντόπισαν τη γνωστική διά-
σταση, η οποία περιελάμβανε την πλούσια γνώση της ζωής, την κοινωνι-
κή γνώση, την ανοχή της αμφιθυμίας, τη ρεαλιστική λήψη αποφάσεων, 
την αναγνώριση των ορίων της γνώσης , τον ρεαλισμό και την αποδοχή 
της αβεβαιότητας στη ζωή. Έπειτα, ανίχνευσαν μια στοχαστική διάστα-
ση, που περιελάμβανε τη μάθηση από εμπειρίες, τις πρακτικές δεξιότητες 
της ζωής, όπως η ορθή κρίση, η αξία του σχετικισμού, η ανοχή της δια-
φορετικότητας, η ικανότητα παροχής καλών συμβουλών, ο αυτο-
προβληματισμός, η αυτο-διορατκότητα και το αίσθημα της δικαιοσύνης. 

Τέλος, η συναισθηματική διάσταση της σοφίας περιελάμβανε την εν-
συναίσθηση, την κοινωνική συνεργασία και τη δημιουργικότητα. Επίσης, 
βρήκαν ότι η συναισθηματική ρύθμιση, η ανοιχτότητα σε νέες εμπειρίες, 
η αίσθηση του χιούμορ και η ωριμότητα που αποκτήθηκαν με την εμπει-
ρία περιγράφουν καλύτερα την έννοια της σοφίας παρά της νοημοσύνης 
ή της πνευματικότητας (Jeste et al., 2010). Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τον 
μη γνωστικό ορισμό, η σοφία αποτελεί μια δια βίου αναπτυξιακή διαδι-
κασία, η οποία αφορά στις διεργασίες βάσει των οποίων τα άτομα εξε-
λίσσονται κοινωνικο-συναισθηματικά. Χαρακτηριστικό παράδειγμα της 
εν λόγω σύλληψης της σοφίας αποτελεί η θεωρία των σταδίων ψυχοκοι-
νωνικής ανάπτυξης του Erik Erikson (1964, 1982). Σύμφωνα με τη θεω-
ρία αυτή, το Εγώ του ατόμου αναπτύσσεται και εξελίσσεται μέσω της ε-
πίλυσης οκτώ αναπτυξιακών κρίσεων. Η ωρίμανση, πλήρης λειτουργικό-
τητα και κοινωνική ενσωμάτωση του ατόμου προϋποθέτουν την υπέρβα-
ση των οκτώ κρίσεων. Στο τελικό στάδιο του Erikson, την «πληρότητα 
του Εγώ έναντι της Απελπισίας», το άτομο σε προχωρημένη πια ηλικία 
πασχίζει να αποδεχτεί τη μη αναστρεψιμότητα του παρελθόντος και να 
μη βυθιστεί στην απελπισία, σκεπτόμενο τις παρελθοντικές αποτυχίες, τις 
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χαμένες ευκαιρίες και την επικείμενη έλευση του θανάτου. Τα άτομα που 
μπορούν να αναπολούν το παρελθόν και να αισθάνονται ευτυχία και 
πληρότητα δε φοβούνται τον θάνατο. Ο Erikson προσδιόρισε την κατά-
σταση της αποδοχής της μη αναστρεψιμότητας του παρελθόντος και της 
απαλλαγής από τον φόβο του θανάτου ως «σοφία», την οποία περιέγραψε 
ως το αποκορύφωμα της ανάπτυξης του «Εγώ». Επομένως, η επίλυση 
των οκτώ σταδίων ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης οδηγεί στη σοφία.  

 
 

Μέσα αξιολόγησης της σοφίας 
 
Η σοφία ως έννοια είναι μετρήσιμη. Οι τυποποιημένες κλίμακες αξιολό-
γησης περιλαμβάνουν μια μορφή συνέντευξης ή ερωτηματολογίου ή έναν 
συνδυασμό των δύο. Οι δημοσιευμένες μελέτες που εξετάζουν την αξιο-
πιστία και την εγκυρότητα αυτών των κλιμάκων διαφέρουν ως προς τον 
βαθμό περιεκτικότητας και λεπτομέρειας. Όλα τα εργαλεία, ωστόσο, έ-
χουν αξιολογηθεί για μεσοπρόθεσμη συνέπεια, ενώ πολλές κλίμακες έ-
χουν επίσης εξεταστεί για επιπλέον μορφές αξιοπιστίας (Bangenetal, 
2013). 

Για παράδειγμα το Kaleidoscope Project (Sternberg, 2009b, 2010a. 
Sternberg, Bonney, Gabora & Merrifield, 2012. Sternberg, 2017) χρησι-
μοποιείται εδώ και πολλά χρόνια ως ένα από τα κριτήρια εισαγωγής προ-
πτυχιακών φοιτητών στο Πανεπιστήμιο Tufts. Κάθε χρόνο, και στους 
15.000 υποψηφίους δίνονται μια σειρά δοκιμίων που αξιολογούν τις ανα-
λυτικές, δημιουργικές, πρακτικές και βασισμένες στη σοφία δεξιότητες. 
Μια ερώτηση που αξιολογεί τη σοφία μπορεί να είναι πώς σχεδιάζει κά-
ποιος, αργότερα στη ζωή, να κάνει τον κόσμο καλύτερο. Οι ερωτήσεις 
αναλόγως των δεξιοτήτων που αξιολογούν διαφέρουν μεταξύ τους. Κα-
νένα ερώτημα δεν είναι ένα «καθαρό» μέτρο ενός αποκλειστικού στοι-
χείου της επιτυχημένης νοημοσύνης. Η βαθμολογία των ασκήσεων είναι 
ολιστική. Η έρευνα κατέδειξε ότι με την εξάσκηση, οι υποψήφιοι επιτυγ-
χάνουν καλύτερα αποτελέσματα στις αξιολογήσεις τους. Επιπλέον, η έ-
ρευνα διαπίστωσε ότι οι φοιτητές με υψηλότερες βαθμολογίες στο 
Kaleidoscope Project χαρακτηρίστηκαν ως ενεργοί πολίτες και ανέπτυ-
ξαν ηθικές ηγετικές δεξιότητες κατά το πρώτο έτος τους στο Tufts 
(Sternberg, 2017). Εκεί ακριβώς βασίζεται και το μοντέλο ACCEL του 
Sternberg, το οποίο ενθαρρύνει να επεκταθεί η εκπαίδευση των χαρισμα-
τικών πέρα από τις στενές αντιλήψεις νοημοσύνης και να αγκαλιάσει την 
ενεργό συμμετοχή των πολιτών και την ηθική ηγεσία. 
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Επίσης, στο κέντρο PACE του πανεπιστημίου Yale, επειδή τόσο η 

σοφία όσο και η πρακτική νοημοσύνη μετρώνται βάσει σεναρίων, ανα-
θεωρούνται τα αποτελέσματα τα οποία έχουν ληφθεί για την αξιολόγηση 
της πρακτικής νοημοσύνης (Sternberg et al., 2000, ό.π. στο Sternberg, 
2003). H πρακτική νοημοσύνη σχετίζεται με τη σοφία αλλά δεν είναι το 
ίδιο με αυτή. Ένα άτομο θα μπορούσε να είναι πρακτικά ευφυές και να 
φροντίζει μόνο για τα δικά του συμφέροντα. Εν αντιθέσει, ένα σοφό άτο-
μο ποτέ δεν θα μπορούσε να κοιτάξει μόνο τα προσωπικά του συμφέρο-
ντα. Τα σενάρια σοφίας διαφέρουν από τα σενάρια πρακτικής νοημοσύ-
νης στο ότι περιλαμβάνουν περισσότερο την εξισορρόπηση των συμφε-
ρόντων προς ένα κοινό καλό (Sternberg, 2003). 

 
 

Σοφία, ηθική και χαρισματικότητα 
 
Ο Sternberg (2003, 2005, ό.π. στο Ambrose, 2019) ένωσε τη σοφία με τη 
χαρισματικότητα στο δικό του μοντέλο ηγεσίας WICS (Wisdom-σοφία, 
Intelligence-ευφυΐα και Creativity-δημιουργικότητα, Synthesized) που 
δείχνει τη σημασία του συνδυασμού της σοφίας με τη δημιουργικότητα 
και τη νοημοσύνη. Το μοντέλο αυτό δείχνει πώς οι χαρισματικοί ηγέτες 
διευκολύνουν τη δημιουργία νέων ιδεών και προϊόντων, πώς διασφαλί-
ζουν τη βελτίωση και την πρακτική προώθησή τους και επιβεβαιώνουν 
ότι λαμβάνονται υπόψη οι σημαντικές ανάγκες όλων των ενδιαφερομέ-
νων (που αποτελεί το συστατικό της σοφίας). Οι έρευνες τονίζουν ιδιαί-
τερα τη σημασία της διασφάλισης της ηθικής διάστασης της σοφίας που 
εντοπίζεται στην εκπαίδευση των χαρισματικών. Με λίγες εξαιρέσεις γε-
νικά δε δίνεται ιδιαίτερη προσοχή στη σοφία στα τυπικά προγράμματα 
εκπαίδευσης χαρισματικών διαφόρων εθνών σε ολόκληρο τον κόσμο. Ει-
δικότερα σε ορισμένα έθνη και περιοχές δε δίνεται καθόλου έμφαση στη 
σοφία. Συνήθως η εκπαίδευση των χαρισματικών, όπως έχει καθιερωθεί, 
εστιάζει σε μια συγκεκριμένη αντίληψη της νοημοσύνης, στη γνώση του 
περιεχομένου και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων με ιδιαίτερη έμφαση στη 
δημιουργικότητα (Tirri, 2007, ό.π. στο Αmbrose, 2019). Η σοφία και η 
ηθική τείνουν να παραμένουν σκέψεις. Ωστόσο, κάτι τέτοιο δεν θα πρέ-
πει να αναμένουμε να είναι το ζητούμενο, καθώς τα ευφυή, δημιουργικά 
μυαλά μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την υλοποίηση καλών αλλά και 
μη σκοπών (Ambrose & Cross, 2009).Βασιζόμενοι στο μοντέλο WICS 
που αναφέρθηκε παραπάνω ο Sternberg (2003) αναφέρει ότι η σοφία εί-
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ναι το πιο σημαντικό χαρακτηριστικό που πρέπει να αναπτύξουν τα χαρι-
σματικά άτομα. Οι άνθρωποι μπορεί να είναι ευφυείς ή δημιουργικοί αλ-
λά όχι σοφοί. Όσοι χρησιμοποιούν τις γνωστικές τους δεξιότητες για κα-
κούς ή ακόμα και εγωιστικούς σκοπούς, ή αγνοούν την ευημερία των άλ-
λων μπορεί να είναι έξυπνοι αλλά ανόητοι. Στη σοφία, σίγουρα μπορεί 
κανείς να επιδιώξει καλά αποτελέσματα για τον εαυτό του, αλλά ταυτό-
χρονα αναζητά και το κοινό καλό. Αν τα κίνητρα κάποιου έγκεινται στο 
να μεγιστοποιηθούν τα συμφέροντα ορισμένων ανθρώπων και να ελαχι-
στοποιηθούν τα συμφέροντα άλλων ανθρώπων, τότε η σοφία απουσιάζει. 
Στη σοφία, κάποιος αναζητά το κοινό καλό, συνειδητοποιώντας ότι αυτό 
το κοινό καλό μπορεί να είναι καλύτερο για μερικούς από άλλους.  

Τα προβλήματα που απαιτούν την εμπλοκή της σοφίας περιλαμβάνουν 
πάντα τουλάχιστον κάποιο στοιχείο ενδοπροσωπικού, διαπροσωπικού και 
εξωπροσωπικού συμφέροντος. Τα ενδοπροσωπικά συμφέροντα μπορεί να 
περιλαμβάνουν την επιθυμία να βελτιωθεί η δημοτικότητα ή το κύρος 
κάποιου, να κερδίσει περισσότερα χρήματα, να μάθει περισσότερα, να 
αυξήσει την πνευματική του ευημερία, να αυξήσει τη δύναμή του και ού-
τω καθεξής Τα διαπροσωπικά συμφέροντα ενδέχεται να είναι αρκετά πα-
ρόμοια, εκτός αν εφαρμόζονται για άλλα άτομα και όχι για τον εαυτό κά-
ποιου. Τα εξωπροσωπικά συμφέροντα μπορεί να περιλαμβάνουν τη συμ-
βολή στην ευημερία ενός σχολείου, τη βοήθεια μιας κοινότητας, τη συμ-
βολή στην ευημερία μιας χώρας κ.ά. Η σοφία, λοιπόν, περιλαμβάνει μια 
εξισορρόπηση όχι μόνο των τριών ειδών συμφερόντων, αλλά και των 
τριών πιθανών πορειών δράσης ως απάντηση σε αυτήν την εξισορρόπη-
ση: προσαρμογή του εαυτού μας ή των άλλων σε υπάρχοντα περιβάλλο-
ντα, διαμόρφωση περιβαλλόντων για να καταστούν πιο συμβατά για τον 
εαυτό μας ή τους άλλους και τέλος επιλογή νέων περιβαλλόντων 
(Sternberg, 2003). 

Ο 20ος αιώνας ανέδειξε τους ανεπιθύμητους και ανήθικους τρόπους με 
τους οποίους η γνώση, η δημιουργικότητα και η νοημοσύνη αναπτύχθη-
καν και εφαρμόστηκαν (Craft, 2006, ό.π. στο Karami et al, 2020). Παρό-
λο που η νοημοσύνη, η δημιουργικότητα και η αναζήτηση γνώσης είναι 
σημαντικές, μια μεσολαβητική ή γενική έννοια, όπως η σοφία, είναι ανα-
γκαίο να εφαρμοστεί σε ηθικά και δυνητικά επιβλαβή διλήμματα 
(Karami et al, 2020). Δεδομένου των πιεστικών συνθηκών που επικρα-
τούν στον κόσμο, όπως η υπερθέρμανση του πλανήτη, οι πολιτικές ανα-
ταραχές και η κοινωνική ανισότητα, ο κόσμος σήμερα χρειάζεται περισ-
σότερη σοφία. Αναμένεται, λοιπόν, από τους χαρισματικούς νέους να γί-
νουν οι ηγέτες, οι επιστήμονες και οι πολιτικοί που χρειάζεται ο κόσμος 
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για να προωθηθεί η οικονομική ανάπτυξη, η κοινωνική δικαιοσύνη και η 
αειφορία (Renzulli, 2002). Παρά το γεγονός ότι υπάρχουν πολλοί άνθρω-
ποι με υψηλό δείκτη νοημοσύνης που επεξεργάζονται προβλήματα σχετι-
κά με την υπερθέρμανση του πλανήτη, τους πολέμους, τα υψηλά επίπεδα 
ατμοσφαιρικής ρύπανσης, και άλλα παρόμοια, σημειώνεται σχετικά μέ-
τρια πρόοδος. Αυτό συμβαίνει καθώς αυτό που λείπει πέρα από τις ανα-
λυτικές δεξιότητες και τον υψηλό δείκτη νοημοσύνης είναι μια ευρύτερη 
γκάμα δεξιοτήτων και στάσεων, όπως η δημιουργικότητα, η πρακτικότη-
τα (κοινή λογική) και οι αποφάσεις που λαμβάνονται με βάση τη σοφία 
και την ηθική (Sternberg, 2003α, ό.π. στο Sternberg, 2017). Γι’ αυτόν τον 
λόγο είναι σημαντικό να αναπτυχθούν τρόποι αναγνώρισης και ενίσχυσης 
της σοφίας στη γενική εκπαίδευση αλλά και στην εκπαίδευση χαρισματι-
κών μαθητών. 

Όσον αφορά στους χαρισματικούς μαθητές, το εκπαιδευτικό σύστημα 
συχνά αδυνατεί να προσαρμοστεί στην ασύγχρονη ανάπτυξη και τις ε-
ξαιρετικές διανοητικές τους ικανότητες. Δυστυχώς, τα ήδη υπάρχοντα 
προγράμματα χαρισματικής εκπαίδευσης εστιάζουν στην ατομική εξέλιξη 
αυτών των παιδιών και ειδικότερα στην ανάπτυξη του ταλέντου, της νο-
ημοσύνης και της δημιουργικότητάς τους. Παρόλα αυτά, η χαρισματική 
εκπαίδευση θα έπρεπε να στοχεύει κυρίως στη διαμόρφωση σοφών και 
ηθικών προσωπικοτήτων, οι οποίες θα μπορούσαν να αντιμετωπίσουν τις 
προκλήσεις και τα ηθικά διλήμματα που προκύπτουν κατά τον 21ο αιώνα 
(Renzulli, 2012. Tirri & Laine, 2017).  

Δεδομένου ότι οι χαρισματικοί μαθητές διαθέτουν μεγαλύτερη νοη-
μοσύνη, η καθοδήγησή τους προς την απόκτηση ηθικής σκέψης και συ-
μπεριφορών δεν μπορεί να βασίζεται σε τυφλή μίμηση ή απλή υπακοή. 
Επίσης δεν αρκεί ούτε να διδαχθούν τις ηθικές θεωρίες ή να τηρούν τους 
κανόνες. Ο εκπαιδευτικός πρέπει πρώτα να αναζητήσει πηγές ηθικού κι-
νήτρου (Schulman, 2002) και έπειτα να τις μοιραστεί τα με τους χαρι-
σματικούς μαθητές. Όταν οι χαρισματικοί μαθητές εμπνέονται, τότε εν-
διαφέρονται πραγματικά για την ευημερία των άλλων, και πείθονται να 
ενεργήσουν με αξιέπαινους τρόπους. Θετικές δράσεις λαμβάνονται μόνο 
όταν οι άνθρωποι γνωρίζουν τη σημασία και την αναγκαιότητα των συ-
νεπειών που προκύπτουν από τη μη διενέργεια των ανήθικων και επιβλα-
βών πράξεων. Εξίσου σημαντικό για τους χαρισματικούς μαθητές προ-
κειμένου η νοημοσύνη τους να μπορεί να γίνει σοφία είναι να διδαχθούν 
να κάνουν υπεύθυνες επιλογές βασισμένες στη συνειδητή γνώση 
(Ambrose & Cross, 2019).  

Οι γονείς και οι δάσκαλοι είναι τα πρώτα άτομα που έρχονται σε επα-
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φή με τα χαρισματικά παιδιά και παίζουν σημαντικό και κρίσιμο ρόλο 
στην καθοδήγηση της λήψης αποφάσεών τους. Ο ενήλικας, είτε είναι δά-
σκαλος είτε γονέας, πρέπει να καθοδηγήσει τους χαρισματικούς μαθητές 
να αναπτύξουν ηθική συλλογιστική και να τους ενθαρρύνει να καταβά-
λουν προσπάθεια όταν αντιμετωπίζουν ηθικά διλήμματα. Η ηθική συλλο-
γιστική περιλαμβάνει σκέψη και εκτίμηση του νόμου της αιτιότητας, δη-
λαδή, ότι κάθε αποτέλεσμα έχει μία αιτία. Μέσω της πρακτικής, οι ηθι-
κές ικανότητες θα ενισχυθούν εν ευθέτω χρόνω (Ambrose & Cross, 
2019). 

Σύμφωνα με τον Sternberg (2003α, ό.π. στο Kim & Ko, 2007), χωρίς 
σοφία, τα επιτυχημένα ακαδημαϊκά επίτευγμα ή η ανάπτυξη ταλέντων 
δεν μπορούν να εγγυηθούν την ικανοποίηση ή την ευτυχία του μαθητή. 
Με βάση την άποψη αυτή, πρέπει να δοθεί μεγαλύτερη έμφαση στον 
προσδιορισμό και την καλλιέργεια της σοφίας στα προγράμματα εκπαί-
δευσης των χαρισματικών. Προκειμένου, λοιπόν, να βελτιωθεί ο κόσμος 
τα χαρισματικά παιδιά πρέπει να αποκτήσουν ηθική εκπαίδευση, να ανα-
πτύξουν τη σοφία και να γίνουν ενήλικες που θα συνεισφέρουν στην κοι-
νωνία. 

 
 

Δημιουργικότητα και χαρακτηριστικά των δημιουργικών ατόμων 
 
Η δημιουργικότητα ορίζεται ως η ικανότητα σύλληψης και έκφρασης 
καινοτόμων και χρήσιμων ιδεών και τη διατύπωση σημαντικών ερωτημά-
των (Αντωνίου, 2009, σελ. 11). Η δημιουργικότητα μπορεί να θεωρηθεί 
αφενός δείκτης για την ανίχνευση του ταλέντου και αφετέρου συγκεκρι-
μένη συνιστώσα της χαρισματικότητας (Guignard, Kermarrec & Tord-
jman, 2016). Παράλληλα, είναι πλέον γνωστό ότι η δημιουργικότητα ε-
νός ατόμου διαφέρει ανά τομέα και ανά αντικείμενο. Επομένως, δεν πρό-
κειται για μια γενική δεξιότητα που διαθέτει κάποιος όσον αφορά σε έ-
ναν συγκεκριμένο τομέα. Επιπρόσθετα, η δημιουργικότητα έχει συνδεθεί 
με διάφορους παράγοντες, οι οποίοι κυρίως προβλέπουν τη μεγαλύτερη ή 
μικρότερη εμφάνισή της σε κάποιους τομείς (Gube & Lajoie, 2020). Με 
τον ίδιο τρόπο που οι άνθρωποι μπορεί να εξειδικεύονται σε λίγους, πολ-
λούς ή σε κανέναν τομέα, το ίδιο συμβαίνει και με τη δημιουργικότητά 
τους. Δεν είναι δυνατό να τη «μεταφέρουν» από τον έναν τομέα στον άλ-
λο (Baer, 2015). 

Τα βασικότερα χαρακτηριστικά των δημιουργικών ατόμων είναι η 
υψηλή αυτοπεποίθηση, η ανεξαρτησία, η ανάληψη ρίσκων, η ενέργεια 
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και ο ενθουσιασμός σε υψηλά επίπεδα, η περιέργεια, το χιούμορ, ο ιδεα-
λισμός, η καλλιτεχνική και αισθητική κλίση, η έλξη από το πολύπλοκο 
και το μυστηριώδες, η δημιουργική επίλυση προβλημάτων, η αυτοπει-
θαρχία, η εμπιστοσύνη στην ομάδα, η αυθεντικότητα, η μοναχικότητα 
και τα αυξημένα κίνητρα (Piirto, 2004). Οι κλασικές δημιουργικές ικανό-
τητες των χαρισματικών ατόμων είναι η ευχέρεια, η ευελιξία, η πρωτοτυ-
πία και οι ικανότητες ανάπτυξης. Πιο συγκεκριμένα, ως ευχέρεια ορίζε-
ται η ικανότητα παραγωγής λεκτικών και μη λεκτικών ιδεών σχετικά με 
ένα άλυτο πρόβλημα ή μια ερώτηση ανοιχτού τύπου. Η ευελιξία αποτελεί 
την ικανότητα εφαρμογής διαφορετικών προσεγγίσεων για την επίλυση 
ενός προβλήματος και αντίληψης μιας νέας κατάστασης μέσω διαφορετι-
κών προοπτικών. Η πρωτοτυπία σχετίζεται με την αυθεντικότητα, τη μο-
ναδικότητα και τον αντικομφορμισμό και η ανάπτυξη με την ικανότητα 
εξέλιξης μιας ήδη υπάρχουσας ιδέας. Επιπρόσθετα, στις δημιουργικές ι-
κανότητες των ατόμων συγκαταλέγονται η ευαισθησία απέναντι στα 
προβλήματα, η νοερή απεικόνιση των εννοιών, η αναλογική και αναλυτι-
κοσυνθετική σκέψη, η διαίσθηση και η πρόβλεψη των αποτελεσμάτων 
(Davis, Rimm & Siegle, 2011). 

 
 

Αξιολόγηση της δημιουργικότητας 
 
Οι δύο πιο δημοφιλείς και εύχρηστες δοκιμασίες αξιολόγησης της δημι-
ουργικότητας είναι οι Torrance Test of Creative Thinking (TTCT) και 
Consensual Assessment Technique (CAT) (Xu et al., 2019). Το TTCT α-
ξιολογεί την αποκλίνουσα σκέψη του ατόμου. Πιο συγκεκριμένα, το εν 
λόγω εργαλείο μετρά συνολικά δεκαοκτώ δημιουργικές ικανότητες (π.χ. 
πρωτοτυπία, συναισθηματική εκφραστικότητα, ευφράδεια κατά την αφή-
γηση μιας ιστορίας κ.ά.). Αποτελείται από το λεκτικό και το μη λεκτι-
κό/εικονογραφικό μέρος. Στο πρώτο μέρος, οι μαθητές καλούνται βάσει 
κάποιων εικόνων να σκεφτούν δημιουργικά, καταγράφοντας για παρά-
δειγμα ασυνήθιστες χρήσεις ενός κουτιού από χαρτόνι. Το δεύτερο μέ-
ρος, οι μαθητές πρέπει να συμπληρώσουν ένα αφηρημένο, ημιτελές σχέ-
διο, ώστε να προκύψει μια ζωγραφιά που να εμπεριέχει κάποιο νόημα. Το 
TTCT θεωρείται ότι προβλέπει τη δημιουργικότητα των ενηλίκων με τρι-
πλάσια ακρίβεια συγκριτικά με τις δοκιμασίες IQ. 

Σύμφωνα με τους Cseh και Jeffries (2019), το CAT αποτελεί «άριστο 
εργαλείο» για την αξιολόγηση της δημιουργικότητας. Το CAT αξιολογεί 
τα δημιουργικά προϊόντα του ατόμου, όπως είναι τα ποιήματα, οι ιστορί-
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ες και οι ζωγραφιές. Τα δημιουργήματα αξιολογούνται από μια αντικει-
μενική ομάδα κριτών. Έπειτα, διατυπώνονται συμπεράσματα σχετικά με 
τις διαδικασίες σκέψης, τα περιβαλλοντικά ερεθίσματα και τα γνωρίσμα-
τα της προσωπικότητας που συνθέτουν τη δημιουργικότητα του ατόμου. 
Το CAT θεωρείται το πλέον κατάλληλο εργαλείο για την ανίχνευση της 
δημιουργικότητας χαρισματικών μαθητών που υποβάλλουν αίτηση συμ-
μετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα εμπλουτισμού και επιτάχυνσης, 
καθώς επίσης για την αξιολόγηση της δημιουργικότητας σε διαγωνισμούς 
πάσης φύσεως. 

 
 

Δημιουργικότητα και Χαρισματικότητα 
 

Η σχέση δημιουργικότητας και χαρισματικότητας έχει εγείρει το ενδια-
φέρον της επιστημονικής κοινότητας. Οι πολυδιάστατες προσεγγίσεις της 
χαρισματικότητας αναφέρονται σε μια εκτεταμένη νοημοσύνη που δια-
κρίνεται σε πολλά είδη και σε διάφορες διανοητικές δυνατότητες, συμπε-
ριλαμβανόμενης της δημιουργικότητας. Στην απλούστερη μορφή της, η 
δημιουργικότητα περιγράφεται ως η δυνατότητα παραγωγής νέου και κα-
τάλληλου έργου, καθώς επίσης εναλλακτικών ιδεών. Σε κάθε περίπτωση, 
οι συσχετισμοί ανάμεσα στη χαρισματικότητα και τη δημιουργικότητα 
εξαρτώνται από το ποιες εννοιολογικές κατασκευές μετρά ο εκάστοτε ε-
ρευνητής, ποια μέθοδο ακολουθεί και ποια πτυχή της δημιουργικότητας 
συμπεριλαμβάνει στην έρευνά του (Αντωνίου, 2009). 

Ορισμένοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι ενήλικες ή τα παιδιά με υ-
ψηλό δημιουργικό δυναμικό δε διαθέτουν απαραίτητα αυξημένες πνευ-
ματικές δυνατότητες, γεγονός που συνηγορεί στο συμπέρασμα ότι τα δη-
μιουργικά άτομα δεν είναι κατ’ ανάγκην χαρισματικά και το αντίστροφο 
(Shi, Wang, Yang, Zhang & Xu, 2017). Ωστόσο, τα αποτελέσματα πα-
λαιότερων ερευνών έχουν δείξει ότι τα υψηλά επίπεδα δημιουργικότητας 
των ατόμων προϋποθέτουν έναν υψηλό δείκτη νοημοσύνης (Guilford, 
1967. Torrance, 1966). 

Σύμφωνα με τον Sternberg (2005), τα δημιουργικά άτομα διαθέτουν 
τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: επαναπροσδιορίζουν τα προβλήματα, αμ-
φισβητούν και διερευνούν τις εικασίες, συνειδητοποιούν ότι οι δημιουρ-
γικές ιδέες δέχονται αυστηρή κριτική και διαδίδονται με κόπο, αναγνωρί-
ζουν ότι η διαδικασία απόκτησης της γνώσης είναι αέναη, επιθυμούν να 
υπερβαίνουν τυχόν εμπόδια, αναλαμβάνουν λογικά ρίσκα, ανέχονται την 
ασάφεια και την αβεβαιότητα που προηγείται της σύλληψης μιας ιδέας, 
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διαθέτουν υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας, αγαπούν τις ασχο-
λίες τους, στοχεύουν σε μακροπρόθεσμες ανταμοιβές και επιδεικνύουν 
θάρρος και υπομονή κατά την ενασχόλησή τους με μια δημιουργική δρα-
στηριότητα. 

 
 

Δημιουργική και κριτική σκέψη 
 
Απαραίτητη προϋπόθεση για την παραγωγή δημιουργικών αποτελεσμάτων 
αποτελεί η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Η πλειονότητα των ορισμών 
που έχουν διατυπωθεί για την κριτική σκέψη έχουν ως κοινά στοιχεία τον 
επιστημονικό συλλογισμό,την αξιολόγηση των επιχειρημάτων, την ανα-
γνώριση των προσπαθειών πειθούς και τη δημιουργία εύρους επιλογών 
(Sternberg & Halpern, 2020). Σύμφωνα με τη Halpern (2014), η κριτική 
σκέψη αφορά στη χρήση των γνωστικών δεξιοτήτων και των στρα-
τηγικών που αυξάνουν την πιθανότητα παραγωγής ενός επιθυμητού από-
τελέσματος. Πρόκειται για το είδος της σκέψης που εμπλέκεται στην επί-
λυση προβλημάτων, την εξαγωγή συμπερασμάτων, τον υπολογισμό πιθα-
νοτήτων και τη λήψη αποφάσεων (σελ. 8). Οι χαρισματικοί μαθητές 
σκέφτονται κριτικά σε καθημερινή βάση. Ως εκ τούτου, η ενσωμάτωση 
δραστηριοτήτων κριτικής σκέψης στα προγράμματα σπουδών της 
χαρισματικής εκπαίδευσης δεν αποτελεί απλώς επιλογή αλλά επιτακτική 
αναγκαιότητα (Dixon et al., 2004).  

Στα πλαίσια της διδασκαλίας των χαρισματικών μαθητών, δεν επαρκεί 
η απλή παράθεση θετικών και αρνητικών γεγονότων. Οι μαθητές πρέπει 
να εξετάζουν με λογική, εμπεριστατωμένη και κριτική ματιά όσα βλέ-
πουν, ακούν, διαβάζουν και μαθαίνουν. Οποιεσδήποτε θεωρίες, προοπτι-
κές και ερευνητικές μέθοδοι οφείλουν να υπόκεινται σε κρίση χωρίς 
εξαιρέσεις (εκτός από ορισμένες περιπτώσεις θρησκευτικών ζητημάτων) 
(Cottrell, 2017). Επιπρόσθετα, κατά την κριτική ανάλυση των εργασιών 
των ίδιων των μαθητών, πρέπει να διαχωρίζεται η εκάστοτε ιδέα, εργα-
σία, θεωρία ή συμπεριφορά από τον «δημιουργό» της, προκειμένου να 
διασφαλιστεί η διακριτικότητα και η εποικοδομητική διάθεση. Ακόμη, 
ένας από τους στόχους της κριτικής σκέψης είναι η διερεύνηση σύνθετων 
ερωτημάτων, τα οποία δεν προσφέρονται για άμεσες απαντήσεις. Οι 
χαρισματικοί μαθητές κατανοούν το παράδοξο γεγονός ότι όσο περισσό-
τερες γνώσεις κατέχει κάποιος σχετικά με ένα ζήτημα τόσο πιο δύσκολη 
καθίσταται η διατύπωση απλών και άμεσων απαντήσεων. Σύμφωνα με 
τους Schreglmann, και Öztürk (2018), οι χαρισματικοί μαθητές συνειδη-
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τοποιούν το γεγονός ότι «η κριτική σκέψη είναι απαραίτητη για την αντι-
κειμενικότητα και τη βελτίωση και συμβάλλει στη μείωση των λαθών και 
την παραγωγή καινοτόμων ιδεών» (σελ. 12). Επομένως, οι εκπαιδευτικοί 
οφείλουν να επικεντρωθούν στην κοινωνική κατασκευή της γνώσης και 
στην εφαρμογή δραστηριοτήτων κριτικής σκέψης που καλλιεργούν τον 
διάλογο, τη διαπραγμάτευση, τον αυτοστοχασμό και τη συναίνεση/δια-
φωνία. Οι χαρισματικοί μαθητές επωφελούνται από συζητήσεις της τά-
ξης, στις οποίες διατυπώνονται αντικρουόμενες απόψεις, καθώς με τον 
τρόπο αυτό μαθαίνουν να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους σε απαιτητι-
κές περιστάσεις.  

 
 

Διδασκαλία της δημιουργικότητας σε χαρισματικούς μαθητές 
 
Η αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων κατάρτισης στη δημιουργικό-
τητα για τους χαρισματικούς μαθητές έχει αποτελέσει αντικείμενο δια-
φόρων ερευνών (Kashani-Vahid, Afrooz, Shokoohi-Yekta, Kharrazi & 
Ghobari, 2007. Subotnik, Edmiston, Cook & Ross, 2010). Σύμφωνα με 
την έρευνα των Lin και Wu (2016), η δημιουργική επίλυση προβλήματος 
μέσω του Διαδικτύου θα μπορούσε να ενισχύσει την ικανότητα των μα-
θητών για παραγωγή καινοτόμων ιδεών. Ωστόσο, η διδασκαλία της δημι-
ουργικότητας απαιτεί χρόνο και οι διαδικτυακές δραστηριότητες προϋ-
ποθέτουν σωστό και σταθερό προγραμματισμό, προκειμένου να επιτευ-
χθεί η εσωτερίκευση των δημιουργικών στρατηγικών από τους μαθητές 
και η εδραίωση του δημιουργικού πνεύματος εντός και εκτός σχολικού 
πλαισίου.  Ομοίως, το σχολείο του Roeper για τους χαρισματικούς μαθη-
τές στο Michigan έχει αναλάβει των σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμ-
μάτων που προωθούν την επίλυση προβλήματος και καλλιεργούν την η-
θική συνείδηση των χαρισματικών μαθητών. Στο σχολείο αυτό παρέχεται 
στους χαρισματικούς μαθητές η ευκαιρία δραστηριοποίησης σε σημαντι-
κές δραστηριότητες της κοινότητας ή εκπροσώπησης του σχολείου τους 
σε επίσημες συνελεύσεις (Delisle & Schultz, 2016). 

Το Πρόγραμμα Μελλοντικής Επίλυσης Προβλήματος (Future Prob-
lem-Solving Program/FPSP) αποτελεί ένα διεθνές πρόγραμμα εμπλουτι-
σμού για χαρισματικούς μαθητές διαφόρων ηλικιακών ομάδων (Torra-
nce, 1975). Βάσει των αρχών του προγράμματος, οι μαθητές καλούνται 
να προτείνουν λύσεις για μελλοντικά προβλήματα αξιοποιώντας τις δη-
μιουργικές τους ικανότητες. Η χρήση του FPSP από τους εκπαιδευτικούς 
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των χαρισματικών μαθητών συμβάλλει στην κοινωνικο-συναισθη-ματική 
ανάπτυξη αυτών των παιδιών και στην προετοιμασία για τη δημιουργική 
αντιμετώπιση των προκλήσεων και των προβλημάτων της πραγματικής 
ζωής (Alzahrani, Al-Dhaimat & Shahin, 2020). 

Οι δημιουργικές δεξιότητες μπορούν να ενσωματωθούν και στη διδα-
σκαλία των Φυσικών Επιστημών, σύμφωνα με τα Πρότυπα Επιστήμης 
της Επόμενης Γενιάς (Next Generation Science Standards/NGSS) (Next 
Generation Science Standards Lead States, 2013). Πιο συγκεκριμένα, ο-
ποιαδήποτε έννοια του πραγματικού κόσμου θα πρέπει να διδάσκεται 
στους χαρισματικούς μαθητές, με τρόπο που να ανάγουν τη δημιουργική 
σκέψη σε «δεύτερη φύση» τους. Επομένως, οι δραστηριότητες των Φυ-
σικών Επιστημών που κινητοποιούν τη δημιουργική σκέψη οφείλουν να 
αξιοποιούν τη φαντασία, να αναγνωρίζουν τόσο το προφανές όσο και το 
δυσδιάκριτο, να αναδεικνύουν συσχετίσεις των φυσικών εννοιών με 
γνώσεις γενικού ενδιαφέροντος, να προτείνουν υποθέσεις και να επιχει-
ρούν πρακτικές εφαρμογές των συμπερασμάτων (Thomson, 2017). 

Η καλλιτεχνική εκπαίδευση αποτελεί ένα σημαντικό μέσο για την α-
νάπτυξη της δημιουργικότητας και την καλλιέργεια της αισθητικής. Οι 
καλλιτεχνικά χαρισματικοί μαθητές αξιοποιούν τη δημιουργικότητά τους 
τόσο για την αναγνώριση της Τέχνης όσο και τη δημιουργία των δικών 
τους καλλιτεχνικών αναπαραστάσεων (Piske, Stoltz, Guérios & Costa-
Lobo, 2020). Ωστόσο, αξίζει να αναφερθεί ότι καμία καλλιτεχνική εργα-
σία δεν είναι εγγενώς δημιουργική, αφού η δημιουργικότητα προκύπτει 
από την αλληλεπίδραση των χαρισμάτων των ατόμων, του τομέα ενδια-
φέροντος τη χρονική στιγμή που εκδηλώνεται το ταλέντο και των τάσεων 
και κριτικών του συγκεκριμένου καλλιτεχνικού τομέα (Rinn & Bishop, 
2015). 

Η εκπαίδευση στη δημιουργικότητα οφείλει να ενσωματώνει αποτε-
λεσματικά τις διαστάσεις της σκέψης, του συναισθήματος και της επιθυ-
μίας σε ένα δημιουργικό περιβάλλον. Οι καταστάσεις του περιβάλλοντος 
εξαρτώνται από τις αισθήσεις και τα νοήματα που αποδίδονται σε κάθε 
αντικείμενο (Piske & Stolz, 2020). Για παράδειγμα, στο πλαίσιο της σχο-
λικής τάξης, οι χαρισματικοί μαθητές μπορούν να καλλιεργήσουν τη δη-
μιουργικότητά τους μέσω δραστηριοτήτων που ανήκουν στο πεδίο των 
ενδιαφερόντων τους, εξάπτουν τη φαντασία τους, ενθαρρύνουν την κρι-
τική ανάλυση διαφόρων γεγονότων, επιτρέπουν την αλληλεπίδραση με 
πρόσωπα και καταστάσεις και εγείρουν πρωτότυπα ερωτήματα (Piske et 
al., 2017). Δυστυχώς, η διαμόρφωση αρνητικών στάσεων έναντι του α-
ναλυτικού προγράμματος και των εκπαιδευτικών πρακτικών, οι οποίες 
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συχνά δε λαμβάνουν υπόψη τις ατομικές διαφορές των μαθητών, αποτε-
λεί τροχοπέδη για τη δημιουργική σκέψη και απόδοση των χαρισματικών 
παιδιών.  

Επιπρόσθετα, ορισμένοι εκπαιδευτικοί έχουν τη λανθασμένη αντίλη-
ψη ότι μόνο ορισμένοι «επίλεκτοι» μαθητές μπορούν να είναι δημιουργι-
κοί λόγω του έμφυτου ταλέντου τους. Η αντίληψη αυτή συμβάλλει στη 
μείωση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδασκα-
λία της δημιουργικότητας σε μαθητές που δεν εκδηλώνουν εμφανείς δη-
μιουργικές ικανότητες στην τάξη (Paek & Sumners, 2017). Στις μέρες 
μας, αναδύεται μια σημαντική σύνδεση ανάμεσα στη δημιουργικότητα 
και την τεχνολογία, στην καινοτομία και τις ψηφιακές τεχνολογίες 
(Henriksen et al., 2018). Οι εκπαιδευτικές πολιτικές όλων των κρατών 
οφείλουν να παρέχουν συγκεκριμένες κατευθύνσεις στους εκπαιδευτι-
κούς, ώστε να αξιοποιούν την τεχνολογία για τη μεγιστοποίηση των δη-
μιουργικών αποτελεσμάτων του συνόλου των μαθητών.  

Επιπρόσθετα, ο Piirto (2011) πρότεινε δεκατρείς πρακτικές συμβουλές 
σχετικά με το πώς οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς μπορούν να προωθή-
σουν τη δημιουργικότητα στον χώρο του σπιτιού και του σχολείου. Αυ-
τές σχετίζονται με την παροχή ενός προσωπικού χώρου όπου θα συντε-
λείται η δημιουργική εργασία, την αξιοποίηση πληθώρας υλικών, τη δι-
εκπεραίωση έργων από τους ίδιους τους γονείς παρουσία του παιδιού 
τους, την ανάδειξη δημιουργικών εργασιών τρίτων, τη διαμόρφωση ειδι-
κών τάξεων για την παροχή εξειδικευμένης διδασκαλίας, την ανάπτυξη 
της αίσθησης του χιούμορ και την προβολή της σπουδαιότητας της εξά-
σκησης και της αυτοπειθαρχίας πέραν του ταλέντου.  

O Ambrose (2019) έχει προτείνει ορισμένες στρατηγικές για την ανά-
πτυξη της δημιουργικής και κριτικής σκέψης των χαρισματικών μαθη-
τών: 
 

− Διδασκαλία του ήθους: Οι μαθητές καλούνται να προβληματιστούν 
σχετικά με κάποιο πρόβλημα, ηθικό ζήτημα ή φαινόμενο απεικο-
νίζοντας τις θετικές και αρνητικές του διαστάσεις σε ένα τετράγω-
νο πλαίσιο και διατυπώνοντας επαγωγικά συμπεράσματα.  

− Αναθεώρηση των απόψεων: Οι μαθητές εκφράζουν τις παγιωμένες 
πεποιθήσεις τους σχετικά με ορισμένα αμφιλεγόμενα ζητήματα 
και στη συνέχεια αναζητούν επιχειρήματα που θα μπορούσαν να 
αντικρούσουν τις συγκεκριμένες θέσεις. Πρόκειται για μια στρα-
τηγική, η οποία στοχεύει μακροπρόθεσμα στη κατάρριψη του 
δογματισμού.  
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− Ανάλυση σύνθετων ζητημάτων – Επιβολή τάξης στο «χάος»: Η εν 
λόγω στρατηγική ενθαρρύνει τους μαθητές να αναλύσουν είτε α-
τομικά είτε ομαδικά τη φύση σύνθετων προβλημάτων, τα οποία 
ενδέχεται να παρεμποδίσουν την λήψη ηθικών αποφάσεων. 

− Αλτρουισμός: Τα άτομα τείνουν υιοθετούν είτε ατομικιστικά είτε 
συλλογικά αξιακά συστήματα. Οι μαθητές εξασκούνται στον δια-
χωρισμό διαφόρων συμπεριφορών και στην κατάταξή τους στα εν 
λόγω αντιτιθέμενα συστήματα. Ιστορικά, άτομα με ατομικιστική 
θεώρηση της ηθικής ενεπλάκησαν σε ρατσιστικά και εθνοκεντρι-
κά φαινόμενα. Αντίθετα, οι υπέρμαχοι της συλλογικής ηθικής επι-
δεικνύουν καλοσύνη και ευγένεια στο σύνολο των συνανθρώπων 
τους. Η ανάλυση των συμπεριφορών των δύο προαναφερθεισών 
ομάδων από τους χαρισματικούς μαθητές συμβάλλει στη διαπί-
στωση του τεράστιου αντίκτυπου της «ηθικής της ταυτότητας» 
στις παγκόσμιες εξελίξεις.  

 
Εν κατακλείδι, η απάντηση στα ερωτήματα «Μπορεί να διδαχτεί η 

δημιουργικότητα;» και «Γεννιέται κανείς δημιουργικός;» είναι καταφατι-
κή. Ορισμένοι άνθρωποι γεννιούνται με έναν συνδυασμό δημιουργικής 
ευφυΐας, νοημοσύνης, συναρπαστικών κινήτρων και μιας αίσθησης που 
τους οδηγεί σε σίγουρα δημιουργικά επιτεύγματα. Τέτοιες προσωπικότη-
τες ήταν ο Mozart, ο Picasso, η Marie Curie, ο Thomas Edison και ο 
George Washington Carver. Παράλληλα, είναι απόλυτα αληθές το γεγο-
νός ότι η δημιουργική ικανότητα και παραγωγικότητα όλων των ανθρώ-
πων μπορούν να εξελιχθούν και να αναπτυχθούν. Άλλωστε, τα υψηλά ε-
πίπεδα δημιουργικότητας προέρχονται από συνειδητές αποφάσεις, όπως 
είναι για παράδειγμα, ο επαναπροσδιορισμός των προβλημάτων, η υπερ-
πήδηση των εμποδίων και η πίστη και αγάπη στον εαυτό μας (Sternberg, 
2005). 
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Περίληψη 
 
Η σοφία αποτελεί βασικό παράγοντα προσδιορισμού των αξιακών επιλο-
γών του ατόμου. Η σοφία και η δημιουργικότητα σχετίζονται θετικά ως 
έννοιες, αφού η ορθή κρίση για τα απαιτητικά προβλήματα της ζωής συ-
νεπάγεται έναν προαπαιτούμενο βαθμό δημιουργικής σκέψης. Οι χαρι-
σματικοί μαθητές, δεδομένης της προηγμένης ηθικής τους ανάπτυξης και 
ηθικής συλλογιστικής, διακρίνονται για τα υψηλά επίπεδα σοφίας και 
δημιουργικότητάς τους. Κατά καιρούς, οι ερευνητές έχουν αναπτύξει 
διάφορα μοντέλα εκπαίδευσης των χαρισματικών μαθητών, τα οποία ε-
στιάζουν στην ανάπτυξη της σοφίας και την καλλιέργεια των ηθικών α-
ξιών, με απώτερο σκοπό την ανάληψη ηγετικών ρόλων. Παράλληλα, έ-
χουν σχεδιαστεί κατάλληλες διδακτικές στρατηγικές για την ενίσχυση 
της δημιουργικής και κριτικής σκέψης των χαρισματικών μαθητών. Πρω-
ταρχικός στόχος των προγραμμάτων χαρισματικής εκπαίδευσης οφείλει 
να είναι η διαμόρφωση σοφών και ηθικών προσωπικοτήτων, οι οποίες θα 
μπορούν να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις και τα ηθικά διλήμματα που 
προκύπτουν τον 21ου αιώνα. 
 
Λέξεις-κλειδιά: σοφία, δημιουργικότητα, ηγεσία, ηθικές αξίες,  
                         χαρισματικοί μαθητές 
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Wisdom and Creativity in Gifted Students 
 
Abstract  
 
Wisdom constitutes a key factor in determining an individual's value 
based decisions. Wisdom and creativity are positively correlated concepts 
since the right judgment with regard to the demanding problems of life 
entails a prerequisite degree of creative thinking. Given their advanced 
moral development and reasoning, gifted students are distinguished for 
their high levels of wisdom and creativity. At times, researchers have de-
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veloped various education models for gifted students, focusing on the de-
velopment of wisdom and the cultivation of moral values, with the ulti-
mate goal of undertaking leadership roles. In parallel, appropriate teach-
ing strategies have been designed with a view to enhancing gifted stu-
dents’ creative and critical thinking. The primary goal of gifted education 
programs should be the moulding of wise and moral personalities em-
powered to face the challenges and moral dilemmas arising within the 
21st century. 
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