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淺談資優生的學習需求
林秀靜

壹、前言

　　現行的資優教學方案，諸如數理科資優生之輔導實驗、甄試保送入學、科學研習活動、

輔導縮短修業年限、以及設立一般資優與特殊才能資優班等措施，在在顯示了教育當局及學

者們對資優教育的重視以及對資優學生學習能力的肯定。然而，Whitemore（1980）曾估計

如果全美國資優兒童都參加性向測驗和標準化成就測驗，將會發現有 70%可列入低成就的範

圍。亦有研究指出，大約有 15%的資優生在校的表現低於其應有的能力(Kolb　&　Jussim,

1994)。因此，資優生無法充分展現其潛能的原因為本文關注的焦點，而更重要的預防與補

救措施，則為資優教育者列入工作考量的首要之務。資優生的資賦才能不僅需要被發覺，更

需要適當的培育。資優學生的認知特質與起點行為異於一般學生，其特殊需求不容忽視，因

此，本文試從資優生認知特質及需求的探討，提出滿足資優生學習需求的可行之道。

貳、資優生的定義

　　以1978年美國國會修正美國聯邦教育署(U. S. Office of Education) 1972年的界定：

所謂的資賦優異和特殊才能(gifted and talented children)是指學前、小學、中學階段被

鑑定在智能、創造力、特殊才能、領導能力或表演與視覺藝術上，具有潛能或是展現出卓越

表現能力的兒童和青少年，他們因而需要由學校提供非傳統的服務和活動(Ysseldyke &

Algozzine, 1995)。另外，Renzulli試圖採用較彈性的觀點來界定資優者，他的資優三環

定義(three ring definition of giftedness)頗得到相關人士的注意。Renzulli認為所謂

的資優者應是三種特質的交集：中等以上的能力(above average ability)、創造力

(creativity)和工作的專注性(task commitment Renzulli & Reis, 1985)。國內學者蔡典

謨（民 75）經分析綜合研判相關資料後，為資賦優異作了如下的界定：資賦優異至少包含

了人類三項特質，這三項特質分別是高於平均水準以上的能力、高的創造力和強的毅力。這

三項特質產生交互作用時，個體即傾向於表現資賦優異的行為。

綜合上述可發覺，近代學者賦予「資賦優異」越來越豐富且多樣的詮釋。而之所以會產

生這麼多種詮釋「資賦優異」的不同學理，其中一個原因是因為資賦越優異，則其獨特性可

能越強，而個別差異也越大之故(Clark, 1992)。

參、認知特質與困擾

六十年來的實證研究不斷地驗證指出：資優生比同年齡的一般學生心智更為成熟，也因

這種超齡的發展，資優生需要的學習環境與學習經歷與一般學生不同（蔣家唐，民83）。Griggs

（1991）綜合許多份研究而歸納出資優生有以下幾點認知特質：獨立（自我）的學習者、內
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控的、堅持的、知覺強(perceptually strong)、非從眾的(nonconforming)和高度的學習動

機。蔣家唐（民 83）在一份中美兩國資優生認知類型的比較研究結果指出：資優生與一般

學生的發展不同，大致展現出較成熟的人格、強烈的學習動機、廣泛的學習性向與興趣、獨

立的工作傾向、熱誠的追求知識、敏銳的直覺領悟等學習特性。中美兩國的資優生在認知發

展的特質上均展現相同的發展特質，強烈凸顯獨到的洞察力，能掌握抽象思考與因果關係的

推理。

Rogers（1986）檢閱了多份文獻，發覺在認知過程中資優生於下列特質優於普通學生：

    (一)辨認出欲解決的問題。

    (二)敏捷地、自動地產生一串解決問題的方法。

    (三)解決問題時所採取的方法具有優先順序。

    (四)如專家一般的選擇表達資訊方式。

    (五)能夠決定在解決某項問題時所需要的資源。

    (六)有系統地監控問題解決的過程。

    (七)解決問題時運用較長的醞釀思考時間。

由上述可發覺資優生的確有許多優於普通生的認知特質，但是，若我們過分強調資優生

的認知優勢，並非完全正確，賈馥茗（民 78）指出，資優的學生，有變通的一面，也有固

執的一面。因為資優生許多特質可能造成他學習和適應方面的困擾。Schwartz（1994）亦認

為資優生的特質或學習行為，有時會促使資優生與老師、諮商員或同儕間產生衝突。Ysseldyke

和 Algozzine（1995）由認知、學科、身體、情意、溝通等五方面列出資優生具有的特徵及

可能產生的潛在問題，如表一所示：

    有關資優生認知特質方面的研究，確實已具有豐富的研究成果。當然，也促使我們注意

到資優生認知的特質有可能是一體的兩面，可能幫助學習效率，但也可能更需要教師適當地

輔導與審慎地設計教學活動(Dune, 1988)。因此，教師在辨識資優生的認知特質之際，資優

生的學習需求是個不能忽略的重要議題。
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表一  資優生的特質及可能的潛在問題

領域          特質                        可能的潛在問題

認知       *記憶力優異                     *對緩慢的教學覺得無聊

*知識豐富                       *缺乏耐心

*高層次、抽象思考能力佳         *被同儕或他人視為愛現

*偏好複雜、具挑戰性作業         *問題過多

*立即、同時思考                 *抗拒傳統教學方法

*訊息處理能力佳

            *創造力

  學科       *表現卓越                       *父母對所有學科均持高期望

            *即使複雜內容也能輕鬆學習       *抗拒重複性作業

*問題解決能力優異               *工作完成後干擾全班

            *精熟學習的內容                 *與同儕疏離

  身體       *身體與心智發展程度有差距       *心智能力外其他發展有限

情意       *對他人需求非常敏感             *情感上易受傷害

 *強烈的情緒                    *成就需求強烈

           *持久的目標導向                *完美主義

 *銳利的幽默感                  *遭同儕抗拒、排斥

                                             *被視為頑固倔強

  溝通        *語言發展優異                  *與同儕疏離

           *傾聽與表達能力佳              *被視為愛現

肆、資優生的學習需求

一、教材內容上的需求

    Maker（1982）認為資優學生與普通學生在學習上的差異有以下三項：1.學習的速度；2.

瞭解的深度；3.興趣所在。美國資優教育中心調查發現，資優學生正規課程可以減少 24%至

70%，而不影響其課業成績（引自蔡典謨，民 86）。因此，學校若未能滿足資優生的學習需

求，安排符合其能力的教材教法，而與普通學生的教育措施沒有差異，則資優生易對學習感

到厭煩，覺得老師教得太慢、太簡單，且浪費時間在重複學習已經會的內容上。許多研究亦

建議：資優生在學習上已感覺相當厭煩，他們需要額外的、更複雜的和多樣的教材，並且他

們亦須與其相同學習速率的同儕一起學習(Clark, 1992; Maker & Nielson, 1995)。

二、學習風格上的需求

Cropper（1994）在其一項調查資優生學習風格的研究中，歸納出資優生的學習風格種

類，從 Brown（1983）的認知風格、社會風格及表達風格三個類別再細分為九項，如表二所

示：
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表二   資優生的學習風格

    風格                         傾向特質

  認知風格

    聽覺語言          學生傾向於經由聽取口頭表達的資訊來學習

    視覺語言        學生傾向於經由視覺書面文字來學習

    聽覺數字的      學生傾向於經由聽覺口頭數字表達來學習

  視覺數字的       學生傾向於經由視覺書面數字來學習

    觸覺具體         學生傾向於經由觸覺經驗來學習

    社會風格

    個別學習         學生傾向於自學習時能夠學得更多，記得更多

  小組學習        學生傾向於與其他同學一起互動學習

    表達風格

  口頭表達         學生擅長以口頭表達他所知道的資訊

書面表達         學生擅長以書面表達他所知道的資訊

Sternberg（1994）在其”Allowing for Thinking Styles"這篇文章中開始即以他自

己就讀高中和大學時，修習外語和心理學的切身經驗，說道「我在學習心理學時曾經有過的

問題並不是我缺乏學習能力，而是老師的授課方式和我的思考與學習方式兩者間沒有適當的

配合。」他同時指出：

    （一）老師一成不變的教學和評量方法只對於某些類型的思考和學習風格的學生有益，

但卻對其他類型的思考和學習風格的學生頗為不利。

（二）老師和學生往往把教學和學習風格間的不適當配合所導致的學習不佳歸於學生能

力不夠。

（三）假如老師能自在的擴展其教學和評量方法，使更適合學生的思考和學習風格，將

會發現學生的表現迅速且有效率的增進。

綜合上述可知，資優生的學習風格是多樣的，亦證明並非所有的學生都是以相同的方法

學習。因此，若是僅以一種方法要求學生學習，則多數學生不僅無法發揮其長才，而且可能

因此增加壓力、減低動機、和壓抑了表現的效果。因此每位資優生均需要與其學習風格相契

合的教學風格。

三、學習環境上的需求

雖然遺傳因素決定了創造潛能的最大極限，但環境則可以造就此項潛能的開發。然而，

著名的歷史學者湯恩比(Toynbee, 1964)指出小孩的創造力很容易受打擊。很多學生的創造

力在小學三年級結束前即被糟蹋而且再也喚不回(Torrance, 1962、1965)（引自江雪齡，民

79），因此，創造力是資優生的最高表現，沒有理由在有心推展的資優教育環境中埋沒。因

此資優生極需一個利於創造力發展的支持性學習環境，亦即一種自由、安全、和諧的情境與

氣氛，不同的意見能夠被重視與接納，不受價值的判斷，並且師生能一起分享創造的喜悅。

四、心理輔導上的需求

    資優生的認知特質對其適應造成正負不一的影響，由於生理及情緒的發展程度與認知不
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同，致使資優生在認知領域優異表現的同時，面臨著生理及情緒方面的挫折，而減弱了自信

心。當資優生覺察自己的表現與同儕或社會期望不同時，則可能面臨到兩難的抉擇問題，亦

即究竟要忠於自己，表現自我，還是屈就於他人的要求與期望，放棄自己的獨特，獲得他人

的接納。因此資優生極須兼顧認知與情意需求。然而在我國資優輔導方面，受限於社會價值

觀及課程時間的安排，致使情意教育明顯的被忽視，而資優班教師亦往往缺乏輔導知能的專

業訓練，輔導教師與資優生接觸的時間則相當有限，難以發揮功能。因此，至今，資優生仍

極須心理輔導的協助。

伍、滿足資優生的學習需求

資優生和其他特殊教育的對象一樣，也是有特殊需求的學生，需要在教學內容、方式、

環境及輔導措施方面作調整或特別安排，以滿足資優生的需求。

一、整合資源加深加廣教材內容

毛連塭（民 84）認為，資優教育課程設計乃是設計者針對資優生的類別及特殊需要，

將學習經驗系統化的組織，安排適當的學習活動，以利資優生學習。學習經驗必須符合資優

生的程度才能引起其學習的興趣。學習的過程也必須符合其學習特性，才能有效學習。學習

結果應能展現高層思考和獨特的產出能力。甚至學習環境之設計和佈置也非常重要，才能助

長學習活動。這些都是課程設計者所應注意的。在教材方面，資優生需要豐富且多樣性的教

材，因此有效運用社會資源，是補充資優教材不足的最好方法。換言之，教師可結合社教機

構（如博物館、文化中心、國家公園）、專業組織（如數學研究學會）、藝術團體（如音樂團

體、舞蹈團體）及家長各行各業的專業能力，使學生可以從接觸的人、事、物中，擴展心胸、

增加智慧。

二、顧及每位學生的學習風格

    Carbo（1988）認為教學風格與學習風格若能相互契合，則更能促使學生在學習的流暢

度與理解性上明顯地獲得較高的成就，並且可跨越年級層次上的限制。而適性教育的有效途

徑之一就是『配對教學風格與學習風格』(Smith & Renzulli, 1984)，換句話說，教師應該

辨識與利用每位學生的學習風格，以進行適性的教育。因此，教師首先該檢視自己的教學風

格，是否僅偏重某一方法；再者嘗試利用各種不同的教學方法，並評量學生表現狀況，以調

查學生的學習風格；最後調整自己的教學風格，以配合學生的學習風格，進而利用每位學生

的學習風格，使學生的專長有所發揮。

三、安排適合創造力發展的學習環境

創造思考固然需要個人天賦，環境也足以影響創造力。身為教師除了應具有敏銳的觀察，

以辨識學生專長，敏感於學生的需要，並應安排足以讓創造力滋養生長的環境。Savitz和

Anthony（1984）的研究亦指出，引導資優學生學習，最重要的是要安排教室的情境，使其

能刺激、具挑戰，並鼓勵學生更進一步的成長，幫助學生負起決定自己學習目標的責任，並

經由獨立學習的引導與訓練，幫助學生尋找以及發展個人興趣。

江雪齡（民84）認為，學生如果能享有以下的自由，有助於創造思考的情境。
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    （一）失敗的自由：

提供學生得以享受失敗的自由。教師需要延後判斷，容許噪音，以減少控制及評量因素

所造成的障礙。讓教師本身及學生都能有足夠的空間在創造過程中體驗失敗，並繼續新的嘗

試。教師應給予學生極大的鼓勵，以促使創造的途徑開放，並得以滋長。當學生體會自在的

實驗，而不必過度擔心失敗時，這種經驗在創造過程中，可成為師生正向的學習經驗。

（二）改變的自由：

為防止教學落於陳腔濫調，在鼓勵創造的過程中，教師應提供不同形式的學習。如運用

客座講員、讓學生參與課程的準備、運用多種媒體、以及運用群體教學。改變教室內佈置和

運用討論技術，也足以破除習性因素所造成的阻礙。

（三）享受創造的自由：

在創造的過程中，教師宜鼓勵學生用新的方向或方法去尋思和夢想。有時可運用特有的

圖片或物質為資料，鼓勵學生以新的感覺去想像。

（四）等待的自由：

創造有利的情境，不只教師準備教材和教法需要時間，學生也需要時間讓新主意滋生。

教師有時可以提供極平常的事物，引導學生運用懷疑、幽默、幻想、綜合及評估的思考途徑，

同時應提供時間使學生得以不受催促，自在的尋思、考慮。

學習過程中，認知以及情意兼顧，方能使學生達到最大的學習成效。因此，教師須以極

大的耐心與智慧，設計與安排一個溫和友善的學習情境，以利學生激發與發展創造力。

四、進行資優生心理輔導

進行資優生輔導應結合校內行政人員、輔導教師、導師、任課教師與家長共同進行，Terman

的研究顯示「情緒穩定」、「社會適應」及「上進心」是智商140以上的資優者能否事業有成

的主要因素（引自吳武典，民 76），因此有效的輔導措施須兼顧資優生認知、情意與社會能

力的發展，使資優生認知與情意發展取得平衡，以減少內心的挫折與衝突。以下介紹兩位資

優教育模式創立者提出的可供參考的輔導向度：

    （一）Hollingworth是美國早期從事資優生臨床輔導的重要人士，他深切瞭解資優生

在適應上的特殊困難，並基於此發展出一套資優生情意教育方案。此方案事實上是認知與情

意發展的結合，其集合心智狀況相當的學生一起學習，避免造成學生孤立；採快步調的學習；

並將多餘的時間用於認知與情意充實活動；課程富挑戰性使學生對學習產生動機與興趣；學

生可依興趣選擇主題課程，並進行獨立研究；進行密集的班級討論活動，學習如何耐心的面

對別人的遲緩；在閱讀名人傳記中找到良師典範；學習「爭論」的藝術，包括和自己的爭論、

和他人私下或公開爭論的態度及表達不同意見的禮儀。Hollingworth這套尊重人性及個別

差異的模式，經追蹤研究，發覺對資優生有長遠的影響(Kerr, 1990)。

（二）Betts有感於認知導向的資優生教學模式，無法促進學生有效適應及全人的發展，

提出以促進終生主動並熱愛學習為主要目標的的「主動學習者模式」(Autonomous Learner

Model)。該模式著重認知、情意與社會能力的整合，在其五大學習層面中就有兩層面關乎情

意與社會能力的訓練：

一為「定向行動」，重點在輔導學生認識資優、團體組成活動、自我認識、瞭解資優方

案並承諾責任。
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二為「個人發展」，重點為深度自我探索–包含促成資優生自我接納、積極自我概念、

適切行為方式、對自己負責、創意生活風格、健康性格；人際技術–包括溝通、晤談及討論

等技巧、領導才能訓練、團體互動技能等；生涯輔導–包括生涯試探、瞭解、計畫與參與；

學習技能–包含問題解決、作決定、組織能力等（毛連塭，民76；Betts, 1991）。

陸、結語

一般教師常常只注意到資優生優於一般學生的學習特質，而忽略了這些特質可能產生的

負面影響，資優生在其學習過程中，若遇到無法與其獨特的認知需求相配合的情況時，則其

原有的長處將可能變成弱點，甚至引發學習上的困擾。因此，辨識與尊重資優學生的個別差

異與學習需求，是每位老師及有關行政人員的責任與權利。並且資優生有權利接受合乎其個

別需要的適性教育，已不再是教育機會均等的理念，而是一種教育理想的實踐。因此建議老

師及有關行政人員，辨識與重視資優生認知特質的一體兩面，並且可藉由聆聽資優生的意見，

活動來檢閱自己或學校，是否正確掌握了資優生的學習需求？是否提供了能豐富及挑戰資優

生學習經驗的教學內容及活動？總之，資優教育重視的是，適應學生個別差異的個別化教學，

並且應該將努力的焦點，落實在迎合資優生的學習需求上，促使每塊璞玉（資優生）在受教

過程中，均能獲得適當的琢磨，而日後確實成為國家的瑰寶。

（本文作者為台北市芳和國中老師）
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