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談資優學生的特殊適應問題與輔導 
郭靜姿 

國立臺灣師範大學特殊教育學系教授 

摘要 

   資優兒童因在學習與心理特質上異於一般兒童，所以存有一些獨特的適應問題，可能導致負面的人際互

動，而影響其自我概念與自我發展。作者在本文中旨由資優學生不均衡的身心發展、過度激動特質、人際差異

知覺、自我認定、與成人過度期望壓力等論題探討資優學生的特殊適應困難，並於文末提出學校對於資優學生

的情意輔導方向。 

關鍵字：資優、情意適應、輔導 

 

壹、前言 

資優學生是天之驕子，在學習方面具有優厚有利的條件，使其能夠輕易超越同儕，表現

非凡的成就，也因此若干教師及家長易將注意焦點置於其認知的發展，強調課程的加速、進

階，而忽略了資優學生心理及輔導上的需求。然而，資優兒童因為在學習與心理特質上異於

一般兒童，所以存有一些獨特的適應問題，可能導致負面的人際互動，而影響其自我概念與

自我發展。過去有關資優學生情意適應的文獻中，發現資優學生挫折的來源常出自於不均衡

的身心發展、情緒過度敏感、過度的完美主義、成人過高的期望、自我設限、社會疏離、不

適當的生長環境及角色衝突等(Roedell，1984)，Silverman(1993)認為雖然資優就群體而言，

為社會上學習有利的一群，但就個體而言，資優因身心特質不同於他人，而造成內在的痛苦。

此種痛苦不僅源自於外在的壓力，也源自於內部不尋常的心理結構。Silverman 指出資優不只

認知能力較一般兒童複雜，其情緒特質也復如此。過去多數教育工作者以為兒童的認知及情

緒為兩種不同的能力，Silverman 卻指出，認知與情意兩者實相互聯結影響智能的發展。例如：

高度的責任感其實來自於良好的認知結構，健康的自我概念也影響到自我實現的動機，因此，

資優兒的情意適應關係其整體認知及潛能的開發。教育工作者亟需重視資優學生的心理適應

問題。而學者專家們多認為環境的支持在促進資優學生的社會適應、情緒成熟與積極的自我

發展上扮演十分重要的角色，家長、教師及輔導者能否協助資優兒的成長發展，提供適當的

支持及引導，影響資優學生能力的發展與自我實現。 
 

貳、身心發展的不均衡 

身心發展的不均衡是因資優兒在認知、情意與生理發展上經常處於不協調的狀態，而反

應在外在的適應困難。例如：一位實齡六歲的資優兒，棋齡十三歲，服從常規的能力九歲，

閱讀的能力八歲，靜坐的能力五歲，不一致的身心發展使得他對於適應學校的作息及作業要

求有困難。荷林渥斯( 1942)曾說：「資優兒童擁有成人的智慧，孩童的生理與情緒，交織蘊育

成某種的困難。」這段話清楚點明資優兒因身心發展的不均衡而導致的適應困難，而愈資優
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(IQ 145 以上)愈容易導致發展的不均衡，也愈容易產生適應問題，因為高度的認知組織導致

更大的認知─情緒的差距(Sommer,1981)，例如：八歲的孩子，一下子講話像四十歲，一下子

行為又像四歲。認知的複雜與身心的不協調使得資優兒的情緒易受挫折。Hollingworth(1931)
認為當兒童身心發展是均衡的、自信的時候，較能贏得同儕的信任及友誼。但智商 160 以上

的資優生和同儕的相處可能有特別的問題，形成「社會孤立」。這樣的困難在 4-9 歲間特別明

顯。 
 

參、過度激動特質 

資優兒的過度激動特質(overexcitabilities)由 Dabrowski 所提，包括五種過度激動：1.心理

動作的過度激動，2.感官的過度激動，3.智能的過度激動，4.想像的過度激動，及 5.情緒的過

度激動。「過度激動」可由資優生日常的行為觀察得之，例如：在心理動作的過度激動特質中，

說話快、動作快、冒險性強，但精力旺盛而有強迫性多話的傾向或神經質的表現；在感官的

過度激動特質中，對聽覺、視覺、嗅覺、味覺等的感覺敏銳，但為舒解內在的緊張而尋求感

官的滿足或縱慾、不能忍受噪音、不美好的事物；在想像的過度激動特質中，想像力豐富，

善用視覺表徵，但喜歡幻想、作白日夢、注意力不集中；在智能的過度激動特質中，渴望知

識、好問、追求真理、思考獨特，但不滿現實與權威，批判或反抗性強烈；在情緒的過度激

動特質中，人際敏感，關心他人及社會、同理心強，但常有強烈而複雜的感受，因此對感情

的記憶深刻鮮明，關切死亡問題、憂慮社會，可能產生心身性反應，如胃痛、焦慮、抑鬱等。

因之「過度激動」具有正負向的特質。 
Dabrowski 以「過度激動」為一種發展動能。他認為資優者自幼即精力充沛、活潑好動，

有時可能會被誤認為是過動兒，但也因此種特質，使其對感興趣的事物能夠持續專注地投入。

資優的個體在情緒發展的過程中可能存在「非統整」的危機，由於資優兒常具有「過度激動」

的特質，敏感與強烈的反應常造成身心不統整的狀態，Piechowski(1991b)研究資優兒的典型

特徵為心理強度(intensity)極高，使其主體性的經驗較之一般為鮮明、刺骨，而凜冽的情緒經

驗常使得資優兒情緒處於緊張的狀態。 
由於「過度激動」的特質，資優兒敏感與強烈的反應常造成身心不統整的狀態，Dabrowski

以為此種狀態並非是病態的，個體如能突破內在的衝突不斷提昇自我，將有助於人格的統整

與發展，因此他強調「正向」的觀念。根據 Dabrowski 的理論，情緒的發展係由初層次統整

出發，歷經不同層次的非統整階段，再發展至最高層次的統整階段。Dabrowski(1964)之正向

非統整理論(Theory of Positive Disintegration)將資優生之情緒發展分為五個階段 1. 初級統整

階段(Primary Integration)，2. 單一階層的非統整階段(Unilevel Disintegration)，3. 自發性的多

階層非統整階段(Spontaneous Multilevel Disintegration)，4. 組織化的多階層非統整階段

(Organized Multilevel Disintegration)，5. 次級統整期(Secondary Integration)。 
在初級統整階段中，個體是以自我為中心的，缺乏同情與自我檢核的能力，也沒有太多

的責任感，當事情出錯時總是先苛責別人，因此，內心是沒有衝突的，處在一種低層的統整

狀態下。在單一階層的非統整階段中，個體常受社會道德觀左右，內心有時雖然想背離社會

的道德而產生內心衝突，但終究會顧及別人對自己的看法而放棄，因此，此時內心的衝突是
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輕微的。在自發性的多階層非統整階段中，個體內在有股衝動想達到更高標準，常質疑自己

的現況，關心「能做什麼」及「應該如何」，內心充滿不滿，焦慮、憂鬱、自卑，然而，因為

有自主因素的督促，使個體出現了對人的同情、更高的道德意識、責任感與自我評鑑能力。

這個階段的情緒不統整狀況，是處於 Dabrowski 所指的「正向非統整」階段。在組織化的多

階層非統整階段中個體已經走向自我實現的坦途，已找到如何達成理想的方法，他們顯示高

度的責任感、真誠、自省、同理他人、思考與行為自主、充分自知。在次級統整期中，個體

的理想達成了，充分的自我掌控，內心的衝突解除了，透過自我實現的過程而達到情緒發展

最高的境界，人生即是服務，不再猶疑、衝突(轉引自 Silverman, 1993; 張馨仁，民 89)。 
 

肆、人際差異知覺與自我認定困難 

差異知覺會讓資優生覺得與人不同，有時因害怕人際孤離而有嚴重的罪惡感及自我懷疑

產生，影響資優生的潛能發展及自我認定(Gross, 1998)。不只高度資優的學生會有此種適應問

題存在，中等資優(IQ 130-145)的學生也會有此種適應問題。 
資優生多早會產生和他人的差異知覺呢？大部份的資優生很早就有此知覺。一部分是因

為心理的發展特質很早可見，家人、成人、甚或陌生人都會注意、評論一個幼兒的語言及生

理的早熟。一般說來，這個階段的資優生所獲得的評論較為正向、中立。但當資優生開始早

期閱讀時，大眾的評論就會有差異。百分之五十智商 130-144 和百分之八十智商 145 以上的

資優生都在入學前即閱讀(Gross,1993)。教師會斷定兒童入學前就會閱讀，是他父母教的，但

是大部份的老師不喜歡這樣。老師的評論大多是有關父母而非兒童閱讀的品質。例如：「讓他

當個正常孩子，他的發展已經夠快了！」。大部份的迷思會認為資優生會因此而不快樂、自大，

於是在言詞上給予若干暗示或譏諷，雖然數落的對象是父母，但兒童因早熟而能覺知此種異

樣的眼光。尤其當兒童提早入學或跳級時，此種覺察自己被異樣看待的感覺，常讓兒童覺得

矛盾。差異感造成兒童在教室、在社會期望、同儕文化下有強烈的孤立感。但若為順應正常，

兒童又需在沒有挑戰性、無聊的課程中呆坐，造成持續的智能及情緒的受挫。 
資優生因和同儕有先天及後天的差異，他們自我認定的過程顯得很複雜。為了要在同儕

文化中獲得認同，資優生可能戴上面具把資優特質掩蓋住，並將其改變為同儕能認定的、接

受的。這面具使得資優生必須犧牲和同儕不同的學習愛好、興趣，以及他們超前的道德發展。

如果戴上面具真能得到社會認定及接受，資優生將會害怕取下面具。資優生所戴的面具及偽

裝並不是天生的，而是來自社會環境沒有提供自由讓他們「做自己」(Gross, 1998)。 
自我認定過程的選擇，通常是朝同儕可以接受的方向進行。但不幸的，通常我們鼓勵資

優生認定的角色，通常是一些成功的、社會欣賞的、順從的角色，我們常會限制資優生認同

挑戰、批判、創新、反傳統的角色。不過，資優的本質並不適合如是順從、柔和的(Schunk, 
1987)，因此即使表面順從、隱藏自己，內心卻是壓抑、懷疑、不服與不適的。 

 

伍、過度期望壓力 

    教師與家長對學生的期望與要求影響學生至鉅。奈登(Knighten, 1984)指出許多學生所經
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驗的困難與失敗，實種因於教師與家長的過度期望。賽布林(Sebring, 1983)建議師長們應對資

優兒童的特質及其需要做更深入的瞭解，師長們應認識每位兒童的個別差異，當他們成功時

讚許他們，當他們失敗時更要鼓勵他們，避免過度完美主義。師長也要提供兒童選擇及做決

定的機會，如此使他們更具責任感，並體驗到資優的真正意義。賽布林(1984)也發現家長知

覺中的兒童的自尊心(self-esteem)往往高於兒童自己的評分，家長與教師認為資優學生應有良

好的社會及情緒適應，而事實上這與兒童自己的感受可能是有差異的。佛瑞門(Freeman, 1983)
曾以 70 位資優兒童做為樣本研究他們的生活適應情形。這些兒童的家長都曾參與外兩組學生

作為控制組，一組為資優學生但家長不曾參與鑑定工作，另一組為普通學生。結果他發現實

驗組的學生與其他兩組學生相較之下顯然適應情況較差。他們往往有許多適應困難的行為，

不良的睡姿態、過度活動、炫耀，以及不良的同儕關係。這意味著家長的壓力及獨斷

(assertiveness)導致兒童的情緒適應問題。 
 

陸、資優學生的情意發展 

談到情意的正向統整與發展，Dabrowski(1964)提及，資優者情緒發展的潛能含蓋四個要

素：1.智力，2.特殊才能，3.過度激動，及 4.動能。其中過度激動與動能為預測情緒發展的主

要變項。在發展的過程中，個體之改變有賴低層次心理結構之分解以形成更高一層的心理結

構。發展是由於個體在經歷情緒不統整時產生內在高度的張力，使得個體有向上提昇的動力。

所謂正向非統整是指個體在覺醒自己的思考方式後，朝向同情、統整、利他的方向發展；而

負向非統整則是指個體的心理結構缺乏道德及倫理的成份，因此思考停留在自我中心的框限

中，無法突破衝突向上提昇。Silverman(1993)指出在情緒發展的過程中，諮商員的角色是在

協助個體辨識自己的思考，以使其能經由自我檢驗，建立責任感及利他情懷。 
由於資優學生在智能、想像及情緒的過度激動特質顯著地高於一般學生，教師及家長需

要特別關心學生在這幾項特質的表現，在有利的部分，應協助其發展潛能；而對於可能產生

的適應問題，應即早輔導，提供預防性的諮商，以減少適應困難的產生。此外，由於資優生

在學習或人際交往的過程中，過度激動特質可能導致他人的誤解，以「問題行為」等同視之，

以負面方式的回應，而影響其自我概念的發展，教師與家長應多敏銳地觀察判斷資優學生的

行為特質，以予以適切的引導，協助學生突破情緒的黑暗期，跨越正負向特質衝突矛盾所導

致的困境。 
 

柒、資優學生的輔導需求 

資優生情緒的發展，除了其本身需要不斷地自我反省、調整外，環境的支援應是極大的

助力。唯有了解資優的人，始能知道其需要，適切地伸出援手；唯有愛護資優的人，始能包

容其不適應的行為，耐心等待；環境支持是促進資優生情緒統整的助力，當資優生身心處於

不統整的狀態時，家庭與學校如能予以接納、輔導，提供有效的諮商，協助其澄清思考或情

感中的矛盾，引導其運用正向的方式表現情緒，資優生當可順利渡過發展中的危機，邁向最

佳的發展，因為資優本身即具有高度的發展動能，其高度的認知能力有助於其自我覺知及自
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我調整，較之一般學生有更好的成長與發展條件。已往的研究結果顯示資優兒童與他們的父

母、師長及重要有關人物之間的關係直接影響他們自我概念的發展與對環境的適應。一種支

持與關愛的環境將有助於培養健全的自我及工作態度，並提高生產性；反之過度期望與太多

的壓力將降低心理適應能力，而使兒童產生適應失調的情形。教師及家長應小心協助資優學

生，使他們能在健全的身心狀態下，充分自我成長與實現。 
美國學者史特伯(Strop，1983)曾研究資優生最關心的問題。指出資優生最關心下列八個

問題：1. 與人維持良好的關係，2. 對於別人所說、所做過份敏感，3. 不知如何選擇適合的

生涯，4. 希望能具有鬆弛與減除緊張的能力，5. 與兄弟姐妹和諧相處，6. 能有包容他人的

能力，7.克服完美主義的困擾，8.避免厭煩枯躁的感覺。如果上述的問題未能解決，資優生可

能會有下列問題產生：1.自我概念不健全，2.情緒常處於不穩定的狀態，3.同儕過度競爭，4.
手足競爭比較，5.責任感過重，6.人際能力不佳，7.隱藏才能，8.對學校課程興趣低落，9.生
涯抉擇困難，10.不滿現實。因此 VanTassel- Baska(1994)指出資優學生的情意需求為： 
一、了解自己，悅納自己； 
二、尊重他人，欣賞他人； 
三、了解個別差異，扶攜弱小； 
四、學習人際技能，增進溝通能力； 
五、善用敏覺力，建立良好的人際互動關係； 
六、善用幽默感，營造良好的團體氣氛； 
七、運用策略，提高壓力調適的能力； 
八、區分理想與現實，訂定適當的抱負； 
九、了解自己的興趣、性向，選擇適合的生涯； 
十、了解人類的價值體系，建立正確的人生目標，培養服務的人生觀。 
 

捌、學校如何提供對於資優學生的情意輔導 

學校如何提供資優學生上述的情意輔導，筆者建議可由下述方向進行： 
一、在資優課程設計中納入情意課程 

資優學生情意課程的內涵可包括下列主題：認識資優、自我期望、尊重他人，欣賞他人、

了解個別差異，扶攜弱小、人際技能，情緒敏感、善用幽默、與眾不同、罪惡感、壓力調適、

家庭互動、責任感、學習習慣、領導才能、生涯探索、利己與利他等。 
二、安排預防性與補救性諮商輔導 

各校如能適當安排資優生的諮商與輔導，協助其加強社會適應，當有極多助益。尤其對於具

有情緒統整失調或過度敏感、焦慮的學生，預防性的諮商更能防止嚴重行為問題的產生。 
三、教學與情意輔導的結合 

平日教學時，資優班教師如能多注意學生的情意需求，提供言語或行為的引導當能協助學生

建立正確、利他的社會態度。教師教學時如能花點時間在人生目標的指引、價值觀念的澄清、

處事的方式、或是針對資優生之特質與需求予以引導，都對資優生有莫大的助益。因此，資

優學生的教師除肩負「經師」的角色外，更需肩負「人師」及「良師」的角色，以培育資優
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學生成為有用的人才。 
四、建立個案輔導資料，舉行個案研討會 

對於情緒研重適應不良的個案，校方應積極建立輔導資料，同時組成個案研討小組，加強個

案研討，以給與學生必要的協助，適當化解危機。 
五、建立資優學生的輔導網路 

資優學生除由校方輔導外，尚可善用校外資源。各師範院校特教中心或資優教育資源中心的

諮詢專線均可提供學生生活上及學習上的諮詢輔導，輔導網路的運作有賴轉介工作，因此各

師院特教中心或資優資源中心如能提供相關人力資源資訊，使教師能夠適時、有效地運用資

源，當能提供學生多元的輔導管道。 
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