


ΕΤΑΙΡΕΙΑ ΕΙ∆ΙΚΗΣ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΛΛΑ∆ΟΣ 
 
 
 
 
 

Η ΕΙ∆ΙΚΗ ΑΓΩΓΗ  
ΑΦΕΤΗΡΙΑ ΕΞΕΛΙΞΕΩΝ  

ΣΤΗΝ ΕΠΙΣΤΗΜΗ ΚΑΙ ΣΤΗΝ ΠΡΑΞΗ 
 
 
 
 
 

2ο Πανελλήνιο Συνέδριο Ειδικής Αγωγής 
 
 

σε συνεργασία µε τον 
ΤΟΜΕΑ ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗΣ  

ΤΟΥ Φ.Π.Ψ. ΤΜΗΜΑΤΟΣ ΤΟΥ Ε.Κ.Π.Α. 
 
 

15-18 ΑΠΡΙΛΙΟΥ 2010 
 
 
 

TOΜΟΣ Ε΄ 



Η Ειδική Αγωγή Αφετηρία Εξελίξεων στην Επιστήµη και στην Πράξη 
 

124

Geary, C.D. (2004). Mathematics and Learning Disabilities. Journal of Learning Di-
sabilities.Vol 37, No 1, pp. 4-15. 

Hughes, Μ. (1990). What is Difficult About Learning Arithmetic?. In Richardson, K. 
& Sheldon, S. (Eds). Cognitive development to adolescence: A reader. Sussex: 
Open University (pp. 279-296). 

Hammill, D. D. (1990). On defining learning disabilities: An emerging consensus. 
Journal of Learning Disabilities, 23, 74-84. 

Hehir, T. (2005). New directions in special education: Eliminating ableism inpolicy 
and practice. Cambridge, MA: Harvard Education Press. 

Hallahan, D. P., & Mock, D. R. (2006). A brief history of the field of learning disabili-
ties. In H. L. Swanson, K. R. Harris, & S. Graham (Eds.), Handbookof learning 
disabilities (pp. 16-29). New York: The Guilford Press. 

McCloskey, M., & Macaruso, P. (1995). Representing and using numerical informa-
tion. American Psychologist, 50, 351-363. 

Mercer, C. & Mercer, Α. (1997). Teaching Students with Learning Problems. Enge-
wood Cliffs: Merrill. 

Mercer, C.D. & Pullen, P.C. (2005). Studens with learning disabilities, Pearson: Mer-
rill Prentice Hall.  

Miller, S. & Mercer, C. (1998). Educational Aspects of Mathematics Disabilities. In 
Rivera, D. (Ed). Mathematics Education for Students with Learning Disabilities. 
Austin, TX: Pro-Ed (pp. 81-96), 1998. 

Munro J. (2003). Information processing and mathematics learning disabilities. Aus-
tralian Journal of Learning Disabilities, 8, (4), 19-24. 

Piaget, J. (1948). The Moral Judgement of the Child. Glencoe, Ill." Free Press. 
Παντελιάδου, Σ., Μπότσας, Γ. (2007). Μαθησιακές ∆υσκολίες Βασικές Έννοιες και 

Χαρακτηριστικά. Βόλος: Γράφηµα 
Woodward, J.,& Montague, M. (2002). Meeting the challenge of mathematics reform 

for students with LD. Journal of Special Education, 36(2), 89-101. 
 
 
 

Τα Χαρισµατικά παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες:  
χαρακτηριστικά, εντοπισµός και προγράµµατα παρέµβασης 

 
Αλέξανδρος-Σταµάτιος Αντωνίου 

Πανεπιστήµιο Αθηνών, Π.Τ.∆.Ε.  
Αφροδίτη Κούκουτα 

Ψυχολόγος 
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Κατά τη διάρκεια των τελευταίων δύο δεκαετιών, συγκεκριµένες µελέτες έχουν ανα-

φερθεί στα χαρακτηριστικά των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. Έτσι, 
λόγω µιας ειδικής µαθησιακής δυσκολίας, ένας σηµαντικός αριθµός µαθητών δεν κατα-
φέρνει να ανταποκρίνεται αναλόγως προς το υφιστάµενο δυναµικό του, παρά το γεγονός 
ότι διαθέτει υψηλού επιπέδου δυνατότητες και επιδεικνύει χαρισµατική συµπεριφορά. 
Έχει βρεθεί λοιπόν από σχετικές έρευνες ότι η κατηγορία αυτή των µαθητών εµφανίζει 
χαρακτηριστικά τόσο χαρισµατικότητας όσο και µαθησιακών δυσκολιών. Συγκεκριµένα, 
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η χαρισµατική τους συµπεριφορά συχνά περιλαµβάνει εξαιρετικά ενδιαφέροντα, υψηλά 
επίπεδα δηµιουργικότητας, ανώτερου επιπέδου ενδιαφέροντα, σηµαντική ικανότητα α-
φηρηµένης σκέψης και ικανότητα επίλυσης προβληµάτων. Οµοίως προς τους µαθητές 
µε µαθησιακές δυσκολίες, εκδηλώνουν και οι χαρισµατικοί µαθητές, συχνά προβλήµατα 
σε έναν ή περισσότερους από τους ακόλουθους τοµείς: ανάγνωση, γραφή, µαθηµατικά, 
µνήµη, οργάνωση ή συγκέντρωση της προσοχής. Ωστόσο, λόγω των ειδικών χαρακτηρι-
στικών αυτών των µαθητών και της περιορισµένης µέχρι πρόσφατα γνώσης για την ύ-
παρξη αυτής της ξεχωριστής οµάδας παιδιών, συνήθως δεν εντοπιζόταν η διπλή τους 
ιδιαιτερότητα µε αποτέλεσµα να µην τυγχάνουν της κατάλληλης και προσαρµοσµένης 
στις ανάγκες τους παρέµβασης. Στο παρόν κεφάλαιο, πέραν της περιγραφής των χαρα-
κτηριστικών των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, παρατίθενται επίσης 
προτάσεις σχετικά µε τον εντοπισµό του συγκεκριµένου πληθυσµού µαθητών και αναφέ-
ρονται τέλος ενδεικτικά ορισµένα προγράµµατα παρέµβασης για την ικανοποίηση των 
αναγκών των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Λέξεις-κλειδιά: χαρισµατικά παιδιά, µαθησιακές δυσκολίες, δηµιουργικότητα, ενδια-
φέροντα, προγράµµατα παρέµβασης. 

 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Μέχρι και τη δεκαετία του 1970 υπήρχε η άποψη ότι χαρισµατικότητα και αναπη-
ρία συνιστούσαν καταστάσεις αλληλοαποκλειόµενες (Grimm, 1998). Από τους πρώ-
τους ερευνητές που υποστήριξαν ότι οι µαθητές µε ταλέντα και χαρίσµατα µπορούν 
παράλληλα να έχουν και µαθησιακές δυσκολίες ήταν η C. Maker (1977) που υπέδειξε 
έναν άγνωστο µέχρι τότε τοµέα έρευνας σχετικά µε έναν ειδικό πληθυσµό µαθητών 
που αρχικά είχαν αναφερθεί ως «χαρισµατικά άτοµα µε ειδικές ανάγκες». Το 1983, ο 
P. Daniels δηµοσίευσε το «∆ιδάσκοντας το Χαρισµατικό Παιδί µε Μαθησιακές ∆υσκο-
λίες», το οποίο περιελάµβανε µία περιγραφή διάφορων προγραµµάτων που είχαν σχε-
διαστεί για να βοηθήσουν παιδιά των οποίων οι ακαδηµαϊκές δεξιότητες υπολείπο-
νταν σε σχέση µε την άνω του µέσου όρου ικανότητά τους. Έκτοτε, τα διάφορα εγχει-
ρίδια σταδιακά άρχισαν να συµπεριλαµβάνουν εργασίες µε αυτό το αντικείµενο. Οι 
Davis και Rimm (1989) αφιέρωσαν ένα κεφάλαιο στα «χαρισµατικά παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες» και υπολόγισαν ότι το µέγεθος αυτού του πληθυσµού στις ΗΠΑ είναι αρκε-
τά µεγάλο (µεταξύ 300.000 και 450.000 παιδιά). 

Πολλοί ερευνητές πλέον καταλαβαίνουν ότι τα ταλαντούχα παιδιά µπορούν συγ-
χρόνως να αγωνίζονται ώστε να ανταποκρίνονται στις σχολικές τους υποχρεώσεις 
(π.χ. Baum, Cooper & Neu, 2001. Baum & Owen, 2004). Οι µαθητές που είναι χαρι-
σµατικοί και αντιµετωπίζουν ταυτόχρονα µαθησιακές δυσκολίες είναι όσοι διαθέτουν 
ένα ξεχωριστό χάρισµα ή ταλέντο αλλά και µία µαθησιακή δυσκολία, η οποία ως προς 
κάποιο βαθµό δυσχεραίνει την ακαδηµαϊκή τους επίτευξη. Περιορισµένος αριθµός 
από αυτούς τους µαθητές εντοπίζονται έγκαιρα µε αποτέλεσµα οι ανάγκες τους να 
καλύπτονται, αν και αυτό συµβαίνει σπάνια, καθώς η πλειονότητα των χαρισµατικών 
παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες «διαφεύγουν της προσοχής» του σηµερινού εκπαι-
δευτικού συστήµατος. 

 
ΟΡΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ  
ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

Αρχικώς, αξίζει να σηµειωθεί ότι στη διεθνή βιβλιογραφία δεν παρατηρείται γενι-
κότερα απόλυτη οµοφωνία ως προς τον ορισµό του χαρισµατικού ατόµου µε µαθη-
σιακές δυσκολίες. Όταν εκπαιδευτικοί και ερευνητές περιγράφουν αυτούς τους µαθη-
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τές ως µία διακριτή οµάδα, αναφέρονται σε µαθητές που παρουσιάζουν δυνατά ση-
µεία σε έναν τοµέα και αδυναµίες σε κάποιον άλλο (π.χ. Ellston, 1993. Fall & Nolan, 
1993) και/ή εµφανίζουν αναντιστοιχία µεταξύ των δυνατοτήτων τους και της επίδοσής 
τους (π.χ. Baum, Renzulli & Hebert, 1995. Butler-Por, 1987. Dowdall & Colangelo, 
1982. Emerick, 1992. Gunderson, Maesch & Rees, 1987. Redding, 1990. Rimm, 1997. 
Supplee, 1990. Whitmore, 1980. Wolfle, 1991). Τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές 
δυσκολίες διαθέτουν ανώτερη νοητική ικανότητα και εµφανίζουν µία σηµαντική α-
συµφωνία στην επίδοση τους σε ένα συγκεκριµένο ακαδηµαϊκό τοµέα όπως η ανά-
γνωση, τα µαθηµατικά, η ορθογραφία ή η γραπτή έκφραση. Η ακαδηµαϊκή τους επί-
δοση εµφανίζεται σηµαντικά κατώτερη από το αναµενόµενο µε βάση τη γενική τους 
νοητική ικανότητα. Κατά παρόµοιο τρόπο και µε τα άλλα παιδιά που εµφανίζουν µα-
θησιακές δυσκολίες, αυτή η ασυµφωνία δεν οφείλεται στην έλλειψη εκπαιδευτικών 
ευκαιριών ή σε κάποιο πρόβληµα υγείας. Επειδή τα ακαδηµαϊκώς χαρισµατικά παιδιά 
µε µαθησιακές δυσκολίες διαθέτουν υψηλές ακαδηµαϊκές δυνατότητες, τα ακαδηµαϊ-
κά τους επιτεύγµατα µπορεί να µην είναι τόσο χαµηλά όσο εκείνα των παιδιών µε µα-
θησιακές δυσκολίες που εµφανίζουν ακαδηµαϊκές δυνατότητες µέτριου επιπέδου. 

Η εµφάνιση των µαθησιακών δυσκολιών στα χαρισµατικά παιδιά είναι τουλάχι-
στον τόσο υψηλή όσο και στο γενικό πληθυσµό (10-15%). Επιπλέον, ορισµένες προ-
καταρκτικές µελέτες υποστηρίζουν ότι ο κίνδυνος εµφάνισης µαθησιακών δυσκολιών 
αυξάνεται ως συνάρτηση του ∆είκτη Νοηµοσύνης (Silverman, 2003). Σε µία µελέτη 
241 παιδιών µε ανώτατο ∆είκτη Νοηµοσύνης, οι 40 από τους πατέρες των παιδιών 
αυτών (16%) αναφέρθηκε ότι είχαν δυσλεξία ή άλλες µαθησιακές δυσκολίες (Rogers 
& Silverman, 1997) υποδηλώνοντας µία συσχέτιση ανάµεσα στον υψηλό δείκτη νοη-
µοσύνης και τις µαθησιακές δυσκολίες. 

Τα τελευταία χρόνια έχει αµφισβητηθεί η χρήση των τεστ νοηµοσύνης για τον ε-
ντοπισµό των χαρισµατικών παιδιών λόγω κυρίως του προβληµατισµού ότι τα τεστ 
νοηµοσύνης αξιολογούν ένα περιορισµένο εύρος ικανοτήτων (Ramos-Ford & 
Gardner, 1991. Sternberg, 1991) και εποµένως πολλά χαρισµατικά παιδιά είναι πιθα-
νόν να µην εντοπιστούν. Για παράδειγµα, έχει βρεθεί ότι τα τεστ νοηµοσύνης δεν συ-
νιστούν κατάλληλα και επαρκή εργαλεία για τον εντοπισµό µαθητών που είναι δη-
µιουργικοί (Torrance, 1979) ή χαρισµατικοί στα µαθηµατικά (Stanley, 1979). Για τους 
χαρισµατικούς µαθητές που παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες, ο γενικός δείκτης 
νοηµοσύνης ενδέχεται να µη λαµβάνει υπ’ όψιν τη συµπίεση των βαθµολογιών στα 
τεστ που προκαλούνται από τη δυσκολία (Fox & Brody, 1983). Ένας αυξανόµενος 
αριθµός ερευνητών υποστηρίζει λοιπόν έναν ευρύτερο ορισµό της χαρισµατικότητας 
πέρα από τον παραδοσιακό, βασιζόµενο στα τεστ νοηµοσύνης ορισµό (π.χ. Renzulli, 
1986. Sternberg, 1997). Ωστόσο, ορισµένοι ερευνητές (π.χ. Hunsaker & Callahan, 
1995. Lovett & Levandoski, 2006) υποστηρίζουν ότι χωρίς τη χρήση του τεστ νοηµο-
σύνης και απλά µε το να χαρακτηριστούν ως χαρισµατικοί, µαθητές που διαθέτουν 
καλλιτεχνικές ή ηγετικές ικανότητες, δηµιουργεί σύγχυση κατά πόσον πολλοί µαθητές 
µπορούν να ενταχθούν στην κατηγορία των «χαρισµατικών» αρκεί να διαθέτουν κά-
ποιο «δυνατό σηµείο», ταλέντο ή πλούσιες γνώσεις. 

Κατά τη διάρκεια των τελευταίων δύο δεκαετιών έχουν γίνει πολλά πράγµατα 
γνωστά για τα χαρακτηριστικά αυτού του ξεχωριστού πληθυσµού µαθητών (Davis & 
Rimm, 2002). Σε µία λεπτοµερή ανασκόπηση της βιβλιογραφίας για τους χαρισµατι-
κούς µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, οι Reis, Neu και Mc Guire (1995) συνόψισαν 
τα χαρακτηριστικά των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες τα οποία α-
ντανακλούν και τη χαρισµατικότητά τους αλλά και δυσχεραίνουν την αναγνώριση 
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τους ως χαρισµατικά. Τα θετικά και ενδιαφέροντα αυτά χαρακτηριστικά φαίνονται να 
προέρχονται από µία µοναδική και πολύπλοκη αλληλεπίδραση ικανοτήτων και δυ-
σκολιών όπως αποτυπώνονται συνοπτικά στον Πίνακα 1. 

 
Πίνακας 1 

Χαρακτηριστικά των Χαρισµατικών Παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 
 
Χαρακτηριστικά που δυσχεραίνουν  
την αναγνώριση ως χαρισµατικούς 

«∆υνατά» Χαρακτηριστικά 

• Απογοήτευση λόγω της αδυναµίας να 
κατέχουν συγκεκριµένες ακαδηµαϊκές 
δεξιότητες. 

• Μαθηµένο αίσθηµα αβοήθητου. 
• Γενικευµένη έλλειψη κινήτρου. 
• ∆ιασπαστική συµπεριφορά. 
• Τελειοµανία. 
• Υπερευαισθησία (π.χ. στην κριτική, στο 
να νιώθουν τους άλλους). 

• Αποτυχία στην ολοκλήρωση ανατιθέµε-
νων δραστηριοτήτων. 

• Έλλειψη δεξιοτήτων οργάνωσης. 
• Απροσεξία στη δουλειά κάποιου. 
• Εκδήλωση περιορισµένων δεξιοτήτων 
ακουστικής επεξεργασίας και συγκέ-
ντρωσης. 

• Ανεπάρκεια σε καθήκοντα που βασίζο-
νται στη µνήµη και στις αντιληπτικές 
ικανότητες. 

• Χαµηλή αυτοεκτίµηση. 
• Μη ρεαλιστικές προσδοκίες από τον 
εαυτό τους. 

• Απουσία κοινωνικών δεξιοτήτων µε κά-
ποιους συνοµηλίκους (π.χ, µπορεί να 
είναι επιθετικοί και αµυντικοί στις σχέ-
σεις µε τους άλλους). 

• Χρήση προχωρηµένου λεξιλογίου. 
• Εξαιρετικές αναλυτικές ικανότητες. 
• Υψηλά επίπεδα δηµιουργικότητας. 
• Υψηλά επίπεδα παραγωγικότητας (ιδιαί-
τερα στον τοµέα ενδιαφέροντος). 

• Αναπτυγµένες δεξιότητες επίλυσης προ-
βληµάτων. 

• Ικανότητα να σκέφτονται διϊστάµενες 
ιδέες και λύσεις. 

• Συγκεκριµένες κλίσεις (καλλιτεχνικές, 
µουσικές ή τεχνολογικές). 

• Μεγάλο εύρος ενδιαφερόντων. 
• Καλή µνήµη. 
• Υψηλές δεξιότητες κριτικής σκέψης. 
•  Ασυνήθιστη ικανότητα εντοπισµού αλ-
ληλοσχετίσεων µεταξύ ιδεών και εν-
νοιών. 

• Αξιοσηµείωτες δεξιότητες λογικής σκέ-
ψης. 

• ∆έσµευση στην εκτέλεση καθηκόντων. 
• Επιθυµία για γνώση, εξερεύνηση και 
ανακαλύψεις. 

• Αίσθηση του χιούµορ. 
• Εύρος ιδιαίτερων ικανοτήτων. 

 
Τα χαρισµατικά άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες διαθέτουν έναν παράδοξο συν-

δυασµό ταλέντων και δυσκολιών καθώς και έναν παράδοξο τρόπο µάθησης (Ten-
nenbaum & Baldwin, 1983. Silverman, 1989) που συχνά οδηγεί σε χαµηλή αυτοεκτί-
µηση και µαταίωση (Whitmore & Maker, 1985). Χαρακτηριστικά, οι Baum και Owen 
(1988) βρήκαν ότι οι χαρισµατικοί µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες ήταν οι πιο δια-
ταρακτικοί στην τάξη. Αυτοί οι µαθητές αισθάνονταν λιγότερο αποτελεσµατικοί στο 
σχολείο, σε σύγκριση µε άλλους χαρισµατικούς µαθητές όπως ακόµη και µε µαθητές 
µε µέτριου βαθµού µαθησιακές δυσκολίες. Μία µελέτη ωστόσο των Vespi και Yew-
chuk (1992) εντόπισε ότι τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζουν 
υψηλά επίπεδα αυτοεκτίµησης παρά τις µαθησιακές τους δυσκολίες. Τα συγκεκριµένα 
παιδιά ήταν πρόθυµα να συζητήσουν για τα «δυνατά» τους σηµεία και οι γονείς και οι 
δάσκαλοί τους επιβεβαίωσαν την υγιή αυτοεικόνα τους. Ωστόσο, τα παιδιά υπέθεσαν 
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ότι τα ανατιθέµενα έργα µάθησης ήταν εύκολα για αυτούς και δεν ήταν προετοιµα-
σµένα να αντιµετωπίσουν δυσκολίες στις µαθησιακές δραστηριότητες στον τοµέα που 
υπολείπονταν (π.χ. γλώσσα). Αυτή άλλωστε η απογοήτευση, η ένταση και ο φόβος 
αποτυχίας συνέβαλλαν στο να υιοθετήσουν αµυντική στάση. 

Αξίζει να επισηµανθεί ότι στα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες είναι 
πολύ πιθανόν να µην διαγνωσθεί η διπλή ιδιαιτερότητα (Baum, 1994. Baum, Owen, & 
Dixon, 1991. Brody & Mills, 1997. Fox, Brody & Tobin, 1983. Landrum, 1989). 
Τρεις είναι οι κυριότερες υποοµάδες αυτών των παιδιών των οποίων κάποια από τα 
κύρια χαρακτηριστικά τους είναι δυνατόν να διαφύγουν της προσοχής των ειδικών. H 
πρώτη οµάδα περιλαµβάνει µαθητές οι οποίοι έχουν αναγνωριστεί ως χαρισµατικοί 
αντιµετωπίζουν όµως δυσκολίες στο σχολείο. Αυτά τα παιδιά συχνά θεωρούνται κα-
κοί µαθητές, και η κακή τους επίδοση µπορεί να αποδίδεται στη χαµηλή τους αυτοα-
ντίληψη, την έλλειψη κινήτρου ή ακόµα και σε τεµπελιά (Silverman, 1989. Waldron, 
Saphire, & Rosenblum, 1987. Whitmore, 1980). Σηµειωτέον δε ότι οι µαθησιακές 
τους δυσκολίες δεν εντοπίζονται εντός του ακαδηµαϊκού πλαισίου για το µεγαλύτερο 
µέρος της ζωής τους (Moon, 2004. Olenchak & Reis, 2001).  

Η δεύτερη οµάδα αφορά µαθητές στους οποίους έχει γίνει διάγνωση για µαθησια-
κές δυσκολίες δεν έχουν ωστόσο επισηµανθεί οι χαρισµατικές τους ικανότητες. Οι ανε-
παρκείς αξιολογήσεις και/ή οι συµπιεσµένοι δείκτες νοηµοσύνης συχνά οδηγούν σε 
υποτίµηση των νοητικών ικανοτήτων των µαθητών αυτών, οι οποίοι σπάνια παραπέ-
µπονται σε ειδικά προγράµµατα για χαρισµατικά παιδιά. Ίσως η µεγαλύτερη οµάδα 
µαθητών των οποίων οι ανάγκες τους καλύπτονται, είναι εκείνη των οποίων ικανότη-
τες και αδυναµίες αλληλοεπικαλύπτονται. Αυτά τα παιδιά, µε την αντίληψη ότι διαθέ-
τουν ικανότητες ενός µέσου επιπέδου, εξακολουθούν να παρακολουθούν στις κανονι-
κές τάξεις χωρίς να παραπέµπονται ποτέ σε ειδικές υπηρεσίες είτε για τις µαθησιακές 
δυσκολίες είτε για το θέµα της χαρισµατικότητας. Επειδή οι µαθητές αυτοί συνήθως 
ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της τάξης τους, δεν αντιµετωπίζονται ως παιδιά µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και δεν αποτελούν προτεραιότητα για τα σχολεία, ι-
διαιτέρως δε εκείνα που δεν διαθέτουν την κατάλληλη υποδοµή και επαρκείς πόρους. 
Παρόλο που η συγκεκριµένη οµάδα µαθητών φαίνεται να έχει µία σχετικά καλή από-
δοση, ωστόσο αυτή παραµένει συνήθως σε επίπεδο χαµηλότερο των δυνατοτήτων 
τους. 

Και για τις τρεις αυτές υποοµάδες, οι κοινωνικές και συναισθηµατικές επιπτώσεις 
της συνύπαρξης εξαιρετικών ικανοτήτων και µαθησιακών δυσκολιών, όταν µάλιστα η 
µία ή και οι δύο από αυτές τις καταστάσεις δεν εντοπίζονται, ενδέχεται να αποδει-
χθούν ιδιαιτέρως σοβαρές, από τη στιγµή που δεν έχει υπάρξει έγκαιρη και έγκυρη 
διάγνωση και παρέµβαση ή έχει καθυστερήσει µέχρι την εφηβεία (Baum και συν., 
1991. Durden & Tangherlini, 1993. Fox, Brody, & Tobin, 1983. Whitmore, 1980). Επο-
µένως, τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες µπορεί εν τέλει να αποτελέ-
σουν θύµατα ενός εκπαιδευτικού συστήµατος που δεν αναγνωρίζει την ύπαρξη τους, 
αρνείται να τα εντοπίσει και δεν ενισχύει τα «δυνατά» τους σηµεία αλλά ούτε και 
τους βοηθάει για υπερβούν τις όποιες αδυναµίες τους. Τουναντίον, αρκετά συχνά α-
φήνονται να αντιµετωπίσουν µόνοι τους τη διαφορετικότητά τους (Siverman, 2003) 
και αποκλείονται από εξειδικευµένα προγράµµατα για χαρισµατικούς µαθητές ή αντί-
στοιχα προγράµµατα για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών. 
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ΕΝΤΟΠΙΣΜΟΣ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 
Είναι προφανές ότι τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν 

µία ετερογενή οµάδα µαθητών που αντιπροσωπεύουν όλους τους τύπους χαρισµατι-
κότητας και ταλέντων σε συνδυασµό µε διάφορες µορφές µαθησιακών δυσκολιών. 
Εποµένως, η προσπάθεια να βρεθούν συγκεκριµένα κριτήρια και κλίµακες αξιολόγη-
σης για τον εντοπισµό των χαρισµατικών µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες συνιστά 
ενδεχοµένως ένα ουτοπικό εγχείρηµα. Αυτό άλλωστε επιβεβαιώνεται και από το γε-
γονός ύπαρξης διαφορετικών προσεγγίσεων από την πλευρά των ερευνητών όσον α-
φορά τους τρόπους και τις διαδικασίες για αξιόπιστη διάγνωση των περιπτώσεων αυ-
τών (McCoach, Kehle, Bray & Siegle, 2004. Olenchak, 1994. Reis & Ruban, 2004). 

Σε µία προσπάθεια να θέσουν ορισµένα κριτήρια για τον εντοπισµό των µαθητών 
αυτών οι Brody και Mills (1997) πρότειναν τρία χαρακτηριστικά που θα πρέπει να 
λαµβάνονται σοβαρά υπ’ όψιν: 
α) Ένδειξη για ύπαρξη ενός εξαιρετικού ταλέντου ή ικανότητας: Για τον εντοπισµό 

ενός µαθητή µε µαθησιακές δυσκολίες που µπορεί να είναι χαρισµατικός, θα πρέπει 
να βρεθούν ενδείξεις ενός ιδιαίτερου ταλέντου, χαρίσµατος ή ικανότητας και παράλ-
ληλα ο µαθητής να αποδίδει σε υψηλά επίπεδα ή να µπορεί να αποδώσει σε υψηλά 
επίπεδα. Το ταλέντο ή το χάρισµα ενδέχεται να είναι µία γενική ικανότητα ή µία ιδιαί-
τερη κλίση σε κάποιον τοµέα. Οι ειδικοί ωστόσο θα πρέπει να γνωρίζουν ότι µία µα-
θησιακή δυσκολία µπορεί να «συµπιέσει» προς τα κάτω την επίδοση των χαρισµατι-
κών µαθητών στα τεστ. Εποµένως, στη διαδικασία εντοπισµού των ακαδηµαϊκά ταλα-
ντούχων µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, οι βαθµοί αποκοπής στις χρησιµοποιού-
µενες µετρήσεις θα χρειαστεί να προσαρµοστούν προς τα κάτω ώστε να συνυπολο-
γισθεί η «συµπιεστική» επίδραση της µαθησιακής δυσκολίας στο αποτέλεσµα του 
τεστ (Karnes & Johnson, 1991. Silverman, 1989). Έτσι, οι µαθητές εκείνοι που κατα-
φέρνουν να υπερβούν τους βαθµούς αποκοπής παρά τις δυσκολίες τους, θα πρόκειται 
για περιπτώσεις µαθητών. 

Αντιθέτως, οι Lovett και Lewandowski (2006) υιοθετούν αυστηρότερους βαθµούς 
αποκοπής για τον εντοπισµό χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες προτεί-
νοντας δείκτη νοηµοσύνης ανώτερο του 130 (µη λαµβάνοντας υπ’ όψιν ότι οι µαθη-
σιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να εµποδίσουν την απεικόνιση του πραγµατικού νοη-
τικού δυναµικού του παιδιού στο δείκτη νοηµοσύνης) και σηµαντικά χαµηλότερη από 
το µέσο όρο επίδοση (π.χ. τυπικό βαθµό 85). Οι συγκεκριµένες προδιαγραφές αν και 
από πρακτικής πλευράς µπορεί να αποδεικνύονται βοηθητικές, ωστόσο ενέχουν σο-
βαρό κίνδυνο πολλές από τις περιπτώσεις χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυ-
σκολίες να παραµείνουν αδιάγνωστες. 
β) Ένδειξη ασυµφωνίας µεταξύ ικανοτήτων και επίδοσης. Τα χαρισµατικά παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες σε έναν συγγενικό τοµέα αναµένεται να εµφανίσουν κάποιου 
βαθµού ασυµφωνία µεταξύ των εξαιρετικών ικανοτήτων τους και της επίδοσής τους. 
Οι µαθητές των οποίων τα ταλέντα και οι δυσκολίες εντοπίζονται σε διαφορετικούς 
τοµείς µπορεί να θεωρηθούν χαρισµατικοί και να έχουν επίσης διαγνωστεί µε µαθη-
σιακές δυσκολίες αν και σε αυτήν την περίπτωση δεν ισχύει η αρχή της ασυµφωνίας 
της επίδοσης (µεταξύ δηλαδή της αναµενόµενης και της πραγµατικής επίδοσης). Πα-
ρόλο που αυτός ο τρόπος εντοπισµού έχει αµφισβητηθεί και αρκετές φορές δικαιολο-
γηµένα (Bradley, Danielsen, & Hallahan, 2002), η αναζήτηση ενδείξεων για µια α-
συµφωνία, συµβάλλει σηµαντικά στον εντοπισµό χαρισµατικών παιδιών µε µαθησια-
κές δυσκολίες (McCoach, Kehle, Bray, & Siegle, 2004). Αυτό ισχύει επειδή η σχετικά 
υψηλή επίδοση πολλών από αυτούς τους µαθητές (σε σύγκριση µε τους συνοµηλίκους 



Η Ειδική Αγωγή Αφετηρία Εξελίξεων στην Επιστήµη και στην Πράξη 
 

130

τους) συχνά καλύπτει µία δυσκολία εκτός εάν η επίδοση συγκριθεί µε τις ικανότητες 
του ίδιου του µαθητή. Κατά συνέπεια, οι προτάσεις να επιλεγούν οι µαθητές για πα-
ρέµβαση µόνο βάσει µιας κακής επίδοσης οδηγούν στην αδυναµία εντοπισµού χαρι-
σµατικών µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες οι οποίοι λειτουργούν στο µέσο επίπεδο 
των παιδιών της ηλικίας τους.  

Σχετικά µε τα ανωτέρω, ορισµένοι ερευνητές (π.χ. Dombrowski, Kamphaus & 
Reynolds, 2004. Gordon, Lewandowski & Keiser, 1999. Lovett & Lewandowski, 2006) 
έχουν υποστηρίξει ότι πολλά χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, σηµειώ-
νουν κάτω του µέσου όρου για την ηλικία και την τάξη τους, εν αντιθέσει προς άλ-
λους, (Brody & Mills, 1997. Gregg, Coleman, Davis, Lindstrom & Hartwig, 2006. 
Lovett & Sparks, 2010. Mather, Gregg, & Simon, 2005) οι οποίοι έχουν καταλήξει 
στο συµπέρασµα ότι τα χαρισµατικά άτοµα δε χρειάζεται να σηµειώνουν επίδοση κά-
τω του µέσου όρου του γενικού πληθυσµού ώστε να χαρακτηριστούν ότι έχουν µαθη-
σιακές δυσκολίες. Έτσι, από τη στιγµή που τα παιδιά αυτά καταβάλλουν µεγαλύτερη 
προσπάθεια από το κανονικό σε κάποιους τοµείς ή όταν δεν αξιοποιούν σε σηµαντικό 
βαθµό το δυναµικό τους, θα πρέπει να θεωρούνται ότι αντιµετωπίζουν ανάλογες δυ-
σκολίες.  

Πράγµατι, πολλοί µαθητές που εµφανίζουν ακαδηµαϊκή επίδοση κοντά στο µέσο 
όρο αλλά υψηλό ∆είκτη Νοηµοσύνης ενδέχεται να διαγνωσθούν ως χαρισµατικά παι-
διά µε µαθησιακές δυσκολίες (Brody & Mills, 1997. Νielsen, 2002), παρόλο που η 
πρακτική αυτή έχει αµφισβητηθεί (π.χ. Sternberg & Grigorenko, 2004). Ο Yewchuk 
(1983) υποστήριξε ότι αυτοί οι µαθητές «πρέπει να έχουν πολύ σοβαρές µαθησιακές 
δυσκολίες ή να είναι εξαιρετικά χαρισµατικοί προκειµένου η επίδοσή τους να διαφέ-
ρει σηµαντικά από το µέσο όρο» (σελ.130). 

γ) Ένδειξη ενός ελλείµµατος στην επεξεργασία. Ενδείξεις για ελλείµµατα στη γνω-
στική επεξεργασία µπορούν να µας δώσουν τα ανοµοιογενή προφίλ ή οι διαφορές στις 
βαθµολογίες των τεστ, αν και δεν αποδεικνύουν από µόνα τους µία µαθησιακή δυ-
σκολία (Patchett, & Stansfield, 1992). Η ένδειξη για ένα έλλειµµα στην επεξεργασία, 
ωστόσο µπορεί να µας βοηθήσει να διακρίνουµε µία µαθησιακή δυσκολία από άλλες 
αιτίες κακής επίδοσης. Ένα παράδειγµα τέτοιων ενδείξεων αποτελεί η εξέταση των 
βαθµολογιών στις υποκλίµακες ενός τεστ νοηµοσύνης όπως για παράδειγµα το WISC-
III. 

Για τον εντοπισµό αυτών των µαθητών, σηµαντική είναι η χρήση µιας σειράς ψυ-
χοµετρικών εργαλείων αξιολόγησης, συµπεριλαµβανοµένων και των τεστ νοηµοσύ-
νης, για τη µέτρηση του δυναµικού και την εκτίµηση των αναγκών σε αυτά τα παιδιά. 
Ορισµένοι άλλοι ερευνητές (π.χ. Fox & Brody, 1983. Nielsen, 2002. Rosner & Sey-
mour, 1983. Udall & Maker, 1983) έχουν προτείνει µία πολυδιάστατη προσέγγιση για 
τον εντοπισµό των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. Μία τέτοια προ-
σέγγιση περιλαµβάνει: τεστ νοηµοσύνης, τεστ επίδοσης, κλίµακες αξιολόγησης της 
δηµιουργικής συµπεριφοράς, αναφορές γονέων και εκπαιδευτικών, καθώς και συνε-
ντεύξεις µε το παιδί και τους γονείς τους. 

Οι McCoach και συν. (2004) πρότειναν ότι η αξιολόγηση των µαθητών αυτών θα 
πρέπει να περιλαµβάνει παρατηρήσεις της συµπεριφοράς, ατοµικό τεστ νοηµοσύνης, 
µετρήσεις της γνωστικής επεξεργασίας και πλήρη µπαταρία για την επίδοση. Επίσης 
αναγνώρισαν τη σηµασία της αξιολόγησης του επιπέδου ανταπόκρισης του µαθητή 
στη γενική τάξη, των βασιζόµενων στο ακαδηµαϊκό πρόγραµµα αξιολογήσεων και 
των συνεντεύξεων µε τους µαθητές για την αξιολόγηση των αντιλήψεων τους και των 
στάσεων τους. Αυτή προσέγγιση όµως θέτει ορισµένους προβληµατισµούς και συγκε-
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κριµένα κατά πόσον είναι εφικτή η εφαρµογή της σε ευρεία κλίµακα, όταν οι διαθέσι-
µοι πόροι για κάτι τέτοιο είναι ιδιαιτέρως περιορισµένοι και µάλιστα σε περιόδους 
γενικότερης οικονοµικής ύφεσης. 

 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ  
ΤΩΝ ΑΝΑΓΚΩΝ ΤΩΝ ΧΑΡΙΣΜΑΤΙΚΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΜΕ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ  
∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ 

Ανεξάρτητα από το µοντέλο προγράµµατος που χρησιµοποιείται, είναι ευρέως α-
ποδεκτό ότι η παρέµβαση για τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες πρέπει 
να βασίζεται στα «δυνατά σηµεία» του παιδιού παρά στις αδυναµίες του. Η συγκεκρι-
µένη κατηγορία µαθητών χρειάζεται ένα διπλά διαφοροποιηµένο πρόγραµµα, το ο-
ποίο να καλλιεργεί πρωτίστως τις δεξιότητες και τα ταλέντα αλλά ταυτόχρονα να πα-
ρέχει ένα υποστηρικτικό πλαίσιο για την αντιµετώπιση των µαθησιακών τους δυσκο-
λιών. Επιπροσθέτως, σε περιπτώσεις που υπάρχει δυσχέρεια στον έγκαιρο εντοπισµό 
και έλλειψη των κατάλληλων υπηρεσιών θεωρείται πολύ πιθανόν τα ιδιαίτερα ταλέ-
ντα των µαθητών αυτών να παραµείνουν αναξιοποίητα. 

Καθίσταται λοιπόν επιτακτική ανάγκη πρώιµης κατά το δυνατόν διάγνωσης των 
µαθησιακών δυσκολιών στα χαρισµατικά παιδιά. Κατά τον τρόπο αυτό οδηγούµαστε 
και σε πρώιµη παρέµβαση µε άµεσο αποτέλεσµα την πρόληψη των δευτερογενών 
κοινωνικών και συµπεριφορικών προβληµάτων που συχνά προκύπτουν όταν οι ανά-
γκες των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες παραβλέπονται (Whitmore, 
1980). Στη µελέτη τους οι Nielsen και Mortoff-Albert (1989) κατέληξαν στο συµπέ-
ρασµα ότι όταν οι χαρισµατικοί µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες γίνονται αποδέκτες 
ενός συνδυαστικού υποστηρικτικού πλαισίου υπηρεσιών τόσο για τη χαρισµατικότητά 
τους όσο και για τις µαθησιακές δυσκολίες αποκτούν υψηλότερα επίπεδα αυτοαντί-
ληψης σε σύγκριση µε τους µαθητές εκείνους στους οποίους παρέχεται υποστηρικτική 
παρέµβαση αποκλειστικά για τις µαθησιακές τους δυσκολίες. 

Παρόλο που πολλοί χαρισµατικοί µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες θα λάµβαναν 
µεγαλύτερη βοήθεια µέσω ειδικών προγραµµάτων, είναι πιθανόν οι ανάγκες πολλών εξ 
αυτών να καλυφθούν µέσω έγκυρης αναγνώρισης δυνατών και αδύνατων σηµείων κα-
θώς και µέσω µιας ευέλικτης εξατοµικευµένης προσέγγισης που θα χρησιµοποιεί τις δια-
θέσιµες υπηρεσίες εντός ή εκτός σχολείου. Σε κάθε περίπτωση όµως επιβάλλεται η όλη 
διαδικασία να είναι συνεπής προς τον κανόνα ότι το κάθε εξατοµικευµενο πρόγραµµα 
που έχει επιλεγεί να βασίζεται στις ιδιαίτερες ανάγκες του κάθε µαθητή χωριστά (Brody 
& Mills, 1997). Συνεπώς τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν ανάγκη: 
α) υψηλού επιπέδου πρόγραµµα βασισµένο στα «δυνατά» τους σηµεία, β) εκπαίδευση 
στους τοµείς που βρίσκονται σε µέσο επίπεδο, γ) πρόγραµµα αποκατάστασης για τους 
τοµείς που αντιµετωπίζουν δυσκολίες και δ) διδασκαλία προσαρµοσµένη στις απαιτήσεις 
των τοµέων εκείνων στους οποίους εµφανίζουν τα µεγαλύτερα προβλήµατα. 

Πολλοί ερευνητές (π.χ. Daniels, 1983. Whitmore & Maker, 1985. Yewchuk, 1985) 
έχουν υποστηρίξει ότι τα χαρισµατικά παιδιά ειδικά αυτά µε τις σοβαρότερες µαθη-
σιακές δυσκολίες θα πρέπει να λαµβάνουν ξεχωριστή διδασκαλία στα πλαίσια µιας 
ειδικής οµάδας, σε ένα ειδικό τµήµα του σχολείου για όλες ή ορισµένες διδακτικές 
ώρες από εκπαιδευτικό που γνωρίζει τις ιδιαίτερες ακαδηµαϊκές, κοινωνικές και ψυ-
χολογικές τους ανάγκες και µε την παρουσία συνοµηλίκων τους µε παρόµοιο προφίλ. 
Εναλλακτικώς, έχει προταθεί οι ανάγκες των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές 
δυσκολίες να αντιµετωπίζονται στα πλαίσια της γενικής τάξης, (π.χ. µέσω της διαφο-
ροποιηµένης διδασκαλίας) τακτική που εναρµονίζεται µε την τάση που επικρατεί πλέ-
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ον στην εκπαίδευση της «συνύπαρξης» όλων των µαθητών στη γενική τάξη, διαδικα-
σία βέβαια που συνιστά σηµαντική πρόκληση για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. 

Αυτό λοιπόν που έχει µεγάλη βαρύτητα στην εκπαίδευση των χαρισµατικών µαθη-
τών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι η συστηµατική προσπάθεια ώστε το πρόγραµµα 
σπουδών να στηρίζεται στα «δυνατά σηµεία» του µαθητή, και να πραγµατοποιείται 
συστηµατική χρήση διαφόρων τεχνικών και µέσων διευκόλυνσης που θα τους βοηθή-
σουν να επιτύχουν (π.χ. Baum και συν., 1991. Fox, Tobin, Schiffman, 1983. Hishinu-
ma, 1991. Silverman, 1989. Suter & Wolf, 1987. Waldron, 1991). Η κατάτµηση των 
µεγαλύτερων δραστηριοτήτων σε µικρότερες ενότητες, οι δραστηριότητες µε νόηµα, 
η διδασκαλία µεταξύ των συνοµηλίκων, η βιωµατική µάθηση και οι συνεργατικές 
δραστηριότητες αποτελούν ορισµένες από τις τεχνικές εκείνες που µπορούν να εξα-
σφαλίσουν τουλάχιστον εν µέρει την επιτυχία (Baum και συν., 1991).  

Προς την κατεύθυνση αυτή είναι και η συµβολή των µέσων διευκόλυνσης, ιδιαίτε-
ρα η χρήση της τεχνολογίας (π.χ. υπολογιστές, τηλεοπτικά ντοκιµαντέρ, µαγνητόφω-
να) ώστε να βοηθηθούν οι χαρισµατικοί µαθητές να ξεπεράσουν τις δυσκολίες τους 
(Baum και συν., 1991. Ηoward, 1994. Νielsen, 2002). Για παράδειγµα, οι µαθητές που 
θεωρούνται ικανοί για επίλυση προβληµάτων υψηλού βαθµού δυσκολίας στα µαθη-
µατικά αλλά αντιµετωπίζουν δυσκολίες στους υπολογισµούς, θα µπορούσε να τους 
δοθεί µία αριθµοµηχανή για να µην µείνουν πίσω στα µαθηµατικά.  

Επιπροσθέτως, το πρόγραµµα για τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 
θα µπορούσε να ακολουθήσει σε µεγάλο βαθµό τα αντίστοιχα προγράµµατα των υπό-
λοιπων χαρισµατικών παιδιών που δεν αντιµετωπίζουν παρόµοιες δυσκολίες. Έτσι, θα 
µπορούσε να περιλαµβάνει τις ίδιες τακτικές εµπλουτισµού, επιτάχυνσης, ένταξης σε 
οµάδες, συµβουλευτικής, προώθησης της υψηλής επίτευξης και ενίσχυσης των δεξιο-
τήτων δηµιουργικής σκέψης. Ωστόσο, τα προγράµµατα θα πρέπει να περιλαµβάνουν 
και ορισµένα ειδικά στοιχεία που να καλύπτουν τις επιπρόσθετες ανάγκες που σχετί-
ζονται µε τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν. Στον Πίνακα 2 παρατίθενται σύµφωνα 
µε τους Baum, Cooper και Neu (2001) οι πρόσθετες ανάγκες των µαθητών αυτών και 
οι τροποποιήσεις που µπορούν να γίνουν στο πρόγραµµα σπουδών τόσο για τις µαθη-
σιακές δυσκολίες όσο και για τη χαρισµατικότητα.  

 
Πίνακας 2 

Βασικές αρχές του ∆ιπλά ∆ιαφοροποιηµένου Προγράµµατος Σπουδών 
(κατά Baum, Cooper & Neu (2001) 

 
Προβλήµατα  

που σχετίζονται µε τους  
µαθητές µε ειδικές ανάγκες 

Χαρακτηριστικά  
των χαρισµατικών  

µαθητών 

Τροποποιήσεις  
του Προγράµµατος  

Σπουδών 
Περιορισµένες δεξιότητες  
στην ανάγνωση και τα µα-
θηµατικά. 
 
 
 
∆υσκολία στην ορθογραφία 
και τη γραφή. 
 

Κλίση για προχωρηµένου  
επιπέδου περιεχόµενο ώστε 
να ικανοποιήσει τις ανάγκες 
του χαρίσµατος ή του ταλέ-
ντου. 
 
Ανάγκη να µεταδώσει δη-
µιουργικές ιδέες και γνώση.
 

Εναλλακτικοί τρόποι πρόσ-
βασης στην πληροφορία. 
 
 
 
 
Εναλλακτικοί τρόποι έκφρα-
ση ιδεών και δηµιουργίας 
εκθέσεων. 
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Γλωσσικές δυσκολίες στη 
λεκτική επικοινωνία και την 
αντίληψη εννοιών. 
 
 
Κακή οργάνωση. 
 
 
 
Προβλήµατα στη συγκέντρω-
ση της προσοχής και την 
εστίαση. 
 
 
Ακατάλληλη κοινωνική αλη-
λεπίδραση. 
 
 
Χαµηλή αυτοαποτελεσµατι-
κότητα και αυτοεκτίµηση. 

Άνεση και ευχάριστη ενα-
σχόληση µε τις αφηρηµένες 
ιδέες. 
 
 
Συχνά επιδεικνύουν δηµιουρ-
γικούς, πολυδιάστατους τρό-
πους σκέψης και µάθησης. 
 
Ανάγκη για πνευµατικές προ-
κλήσεις βασισµένες στα τα-
λέντα του ατόµου και τα 
ενδιαφέροντα. 
 
Ανάγκη ταύτισης µε άλλους 
µε παρόµοια ταλέντα και εν-
διαφερόντα. 
 
Αυξηµένη ευαισθησία στην 
αποτυχία. 

Οπτικές και κιναισθητικές 
εµπειρίες για την εξωτερίκευ-
ση των αφηρηµένων ιδεών 
µε απτό τρόπο. 
 
Οπτικά σχήµατα οργάνωσης, 
π.χ. χρονοδιαγράµµατα, δια-
γράµµατα ροής. 
 
Πρωτότυπο πρόγραµµα σπου-
δών βασισµένο στα ενδια-
φέροντα. 
 
 
Ταυτότητα της οµάδας βα-
σισµένη στα ταλέντα ή την 
ικανότητα. 
 
Αναγνώριση των επιτευγµά-
των. 

 
Στα πλαίσια της παρέµβασης για την κάλυψη των αναγκών των µαθητών αυτών 

δεν θα πρέπει να αγνοηθεί η σηµασία της συµβουλευτικής για την κάλυψη συγκεκρι-
µένα των συναισθηµατικών και κοινωνικών τους αναγκών (Brown-Mizuno, 1990. 
Hishinuma, 1993. Mendaglio, 1993. Olenchak, 1994. Suter & Wolf, 1987). Άλλωστε, 
τα οφέλη τόσο της οµαδικής και όσο και της ατοµικής θεραπείας έχουν επισηµανθεί 
από πολλούς ερευνητές (π.χ. Baum, 1994. Mendaglio, 1993. Olenchak, 1994). Για 
παράδειγµα, η οµαδική θεραπεία µπορεί να επιτρέψει στους µαθητές να καταλάβουν 
ότι και άλλοι αντιµετωπίζουν προβλήµατα παρόµοια µε τα δικά τους. Επίσης, και οι 
γονείς των παιδιών ενδέχεται να χρειαστούν συµβουλευτική παρέµβαση ώστε να βοη-
θηθούν να κατανοήσουν τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των χαρισµατικών µαθη-
τών µε µαθησιακές δυσκολίες (Brown-Mizuno, 1990. Daniels, 1983).  

 Έχει παρατηρηθεί ότι συχνά τα χαρισµατικά παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες έ-
χουν διαµορφωµένη αρνητική αυτοεικόνα λόγω ακριβώς της δυσκολίας τους να δια-
χειριστούν την υφιστάµενη ασυµφωνία µεταξύ των ικανοτήτων τους (Olenchak, 
1994). Η συχνή επιβράβευση των παιδιών για τα επιτεύγµατα τους αλλά και η υπόδει-
ξη πως να εκτιµούν την αξία των επιτευγµάτων αυτών, είναι δυνατόν να συµβάλλει 
στη βελτίωση της αυτοεικόνας τους (Nielsen & Mortoff-Albert, 1989). Επιπλέον, 
χρειάζονται δραστηριότητες κοινωνικοποίησης µε άλλα ταλαντούχα και δηµιουργικά 
παιδιά που αντιµετωπίζουν παρόµοιες δυσκολίες και έχουν ίδιους στόχους και ενδια-
φέροντα, ώστε να µην αισθάνονται αποµονωµένα, π.χ. µέσω οµάδων αποτελούµενων 
από άτοµα µε αντίστοιχα χαρακτηριστικα ή µέσω υποστήριξης από άλλα άτοµα στην 
ίδια κατάσταση. 

Συµπερασµατικά, τα προγράµµατα για τους χαρισµατικούς µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες θα πρέπει πρωτίστως να τους αντιµετωπίζουν ως χαρισµατικούς και δευτε-
ρευόντως ως άτοµα µε ειδικές ανάγκες λόγω των µαθησιακών τους δυσκολιών. Όπως 
επανειληµµένως άλλωστε σηµειώθηκε µε έµφαση παραπάνω, προτεραιότητα στις περι-
πτώσεις των µαθητών αυτών θα πρέπει να δοθεί µέσω της συνολικής τους εκπαίδευσης 
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στα λεγόµενα «δυνατά» τους στοιχεία. Ακολούθως δε, να ληφθεί κάθε δυνατή µέριµνα 
ώστε να αποφευχθεί το ενδεχόµενο οι δυσκολίες αυτές να καταστούν σε τέτοιο βαθµό 
ανασχετικός παράγων τόσο για την εκδήλωση αλλά πολύ περισσότερο για την περαιτέ-
ρω ανάπτυξη των ιδιαίτερων κλίσεων και ταλέντων τους προς κάθε κατεύθυνση. 

Στη χώρα µας, ακόµα και σήµερα παρατηρείται ιδιαιτέρως περιορισµένη γνώση 
και µέριµνα για τη συγκεκριµένη αυτή οµάδα µαθητών µε αποτέλεσµα τις περισσότε-
ρες φορές να µην εντοπίζονται και να παραµένουν ουσιαστικά στο περιθώριο. Επι-
πλέον, λόγω της έλλειψης εξειδικευµένων προγραµµάτων και της κατάλληλης τεχνο-
γνωσίας, οι ιδιαίτερες ανάγκες των χαρισµατικών παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες 
δεν αντιµετωπίζονται επαρκώς µε αποτέλεσµα να υπάρχει απώλεια µιας πολλά υπο-
σχόµενης οµάδας του µαθητικού πληθυσµού. Ωστόσο, η κατηγορία αυτή των µαθη-
τών φαίνεται να κεντρίζει το ενδιαφέρον ολοένα και περισσότερων ερευνητών, παιδα-
γωγών και εκπαιδευτικών τόσο στο εσωτερικό όσο και στο εξωτερικό, γεγονός που 
συνιστά πραγµατικά αισιόδοξο µήνυµα για την ξεχωριστή όντως οµάδα των χαρισµα-
τικών µαθητών. 
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