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誰適合加速？
郭靜姿

壹、加速的定義與類型

加速制度旨在提供某些能力特別優秀、學習快速的孩子縮短學習時間的機會，使他們能

夠接觸較有挑戰性的課程與教材，充分發揮學習潛能（郭靜姿，民 75）。它鼓勵資優生盡力

發展，不必顧及同儕的學習速度，利用節省時間的方法快速完成一般課程要求，時間上相當

經濟，且易滿足資優兒童的需求（吳武典，民77）。

遠在 1949年 Pressey已為加速教育作一定義，他認為加速教育是一種非傳統性，超越

以年齡為就讀條件的教育計劃。而 Paulus(1984)認為加速教育是根據學生本身的能，而非

其年齡，跨越年級限制，給予彈性及適性的教育。Elkind(1988)也指出加速教育是指孩子在

認知上的急速發展，教育人員因此必須提供適合的課程和服務以配合其發展。

加速教育可以採用不同的類型和方式，例如：1.提早入學；2.跳級；3.連續進階；4.學

科加速；5.混合年級；6.濃縮課程；7.近距課程；8.良師典範制；9.同時註冊；10.提早畢

業；11.進階預修；12.學分檢定，及13.函授課程等(Southern, W. T., Jones, E. D., Stanley,

J. C., 1993)。這些方式可進一步區分為較小幅度的加速教育方式或激進的加速教育方式

(Stanley, 1977)；亦可區分為全科的加速方式或分科的加速方式(Southern & Jones, 1991)。

貳、加速對於學生學習與心理適應的影響

從以上加速教育的定義，不難發現加速在資優教育中扮演著重要的角色，它可以幫助資

優學生在學業上發揮潛能，使他們不侷限於傳統的教育制度，能在彈性時間內修讀配合他們

能力的課程。惟加速制一直是被運用頗廣而備受爭議的資優教育方式，爭論的焦點在於兒童

參與加速方案後身心方面適應的情形如何。加速教育對學生的影響是正向還是負向，由文獻

中可歸納出下列優缺點。

一、加速可能產生的優點

  （一）增進學習的效率(increased learning efficiency)：

讓有能力的學生超越普通教育的學習進度，避免無味重覆的教學和訓練，讓學習興趣提

高、學習動機增強，使學習變得更有效率(Benbow, 1983; Benbow, 1987; Brody & Benbow, 1987;

Daurio, 1979; Feldhusen, 1989; Gross, 1992; Kolitch & Brody, 1992)。

    （二）增加學習的效果(increased learning effectiveness)：

幫助一些有能力的學生，避免因為學習進度緩慢，而在學習上受到阻滯。加速教育能配

合學生學習能力，發展所長，使學生達到應有的成就。學生的學習成績會表現得更為傑出

(Benbow, 1991; Copley, 1961; Gold, 1982; Janos, 1987; Kulik & Kulik, 1984; Rimm &

Lovance, 1992; Swiatek & Benbow, 1991; Van Tassel Baska, 1989)。

    （三）提高自我概念：
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學生加速後，能力得到鑑別(recognition)和肯定，不但提高學生本身的自信心，也表

現較強的自我效能(self efficacy)，覺得自己能控制及掌握自己的生活(Richardson &

Benbow, 1990)。

  （四）人格更成熟：

Cornell、Loyd與 Callahan(1991)研究加速教育對人格發展的影響，比較學生在入學

前和入學後在加州心理量表(CPI)上得分之差異，發現學生在各方面都有顯著的改變，呈現

更健康的人格發展和成熟度。

  （五）有較早熟的表現：

學生能表現出比同年齡的同儕較早熟的社會態度，他們喜歡結交年齡較大的朋友，並有

較成熟的處事態度(Janos & Robinson, 1985; Schneider, 1987)。

  （六）生活圈子擴大：

加速能增加與同等才能的同儕交流的機會，避免與能力不同的同儕或不能在學問上相互

交流的同儕發生衝突(Clark, 1983)。

  （七）增加在學術上發展的機會：

加速能增加學術上的發展機會，讓有能力的學生能夠參與更多課程的學習(Brody &

Stanley, 1991)。

  （八）在職業準備上有充裕的時間：

加速教育把基本課程濃縮，讓有能力的學生能提早準備未來的就業，早些發展其事業，

提高生產力。無形中也讓學生發展事業的時間加長(Pressey, 1967)。

  （九）增加社會生產力：

許多傑出的發明和貢獻係由年輕的科學家、專業人員創造出來。加速教育能夠用較短的

時間提拔優秀人材，建設社會(Southern, Jones, & Stanley, 1993)。

  （十）節省行政費用：

在經濟效益上，加速能夠節省教學時間，避免沉悶和重覆的教學，也節省教育經費

(Southern, Jones, & Stanley, 1993)。

二、加速可能產生的缺點

 （一）成績退步：

資優生如果在發展速度上緩慢，或者其優異之表現只是暫時性的；再加以加速程度太急

遽，其成績可能在班上會成為落後者。此外，資優生在學習上可能因為加速而產生銜接不良

的情形，影響其加速後的學業表現(Compton, 1982; Hildreth, 1966; Van Tassel Baska,

1989)。

  （二）學習上產生困難：

資優生擁有一定的知識，但還是欠缺經驗，恐怕未能像年長的同學一樣，熟練一般主題

和概念，此點影響他們吸收或運用新知識的能力(DeHann & Havighurst, 1957)。

    （三）太著重學術和識的灌輸：

學生在加速的課程中，可能沒法子學習到必需的經驗，例如獨立學習和創造思考的經驗。

同時在學業上增加要求，只會讓學生專注在知識和學業的層面，而缺乏發展創造力和擴散性
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思考的機會(Renzulli, 1977)。

    （四）自我概念降低：

Lupkowski、Whitmore & Ramsay(1992)探討提早入學資優生其自尊心在入學前和入學

後之比較，在前測結果中，發現資優生的自尊表現與一般同儕沒有差異；但在後測結果中，

卻發現資優生的自尊表現較差，原因可能來自於學生加速後，學業競爭較以前激烈，其自尊

因而受到影響。而且學生在加速後，學習成績可能再不能保持名列前矛，故其自我概念受到

影響(Coleman & Fults, 1985)。

    （五）壓力增加：

資優生在生理上或情緒上，可能還不夠成熟，無法跟年齡較大的同學競爭，隨之帶來學

習上的壓力；此外，功課負荷量增加，無形中增加心理壓力和學業負擔。

  （六）缺乏課外興趣：

由於課業壓力，資優生沒有機會培養課外活動和興趣，可能造成情緒上的困擾，此外也

缺乏時間在遊戲和其他事物的探索(Passow, 1958; Uphoff & Gilmore, 1986)。

  （七）社交技巧貧乏：

在學習上有早熟能力的學生，並不代表其在社會發展上都有早熟的表現，加速的教育安

置會帶給學生不良的適應，特別是周遭相處的都是較成熟的學生(Copley, 1961; Jung, 1954;

Miller, 1980)。他們會缺乏與同年齡一般的社交活動，因而他們較少機會發展良好的社交

技巧。所以在社交上，他們難以發展親密的友誼，年齡大的學生也會拒絕跟他們作伴。若干

研究指出資優生缺乏機會去結交朋友會造成日後孤單和反社會的傾向(DeHaan & Havighurst,

1957; Elkind, 1988; Shunk, 1987)。

  （八）標記作用的負面影響：

加速的結果產生標記作用，使資優生受到其他同學排斥。此外，特殊的教育措施使資優

生以自我為中心，有高人一等之感覺(Jung, 1954, Miller, 1980; Smith, 1984; Noble &

Drummond, 1992)。

  （九）生涯發展上的壓力：

太早投入專門職業中，可能先前並未經過深思熟慮，也未發展出特有的興趣，想重新選

擇時，只有帶來深重的壓力(Southern & Jones, 1993)。

  （十）課外活動機會減少：

加速生沒有機會參與同年齡的課外活動。而且基於生理上發展未成熟，加速後，資優生

較難參與一些激烈課外活動或體育活動(Rogers, 1991)。

總而言之，加速教育對學生的影響各有利弊，對學生來說，加速究竟是利是弊，影響因

素如何，值得進一步探討。在國外，Stanley(1991)對4000名十三歲的青少年作了長期的追

蹤研究，該研究之受試者均在數學方面有傑出的表現，而且參加了 SMPY加速式教育計劃。

Stanley之研究目的是要發掘並鑑定數學資優青年，並協助其訂定合適的加速學習計劃、安

排適當的學習環境，以促進其最大之發展。SMPY加速教育模式不是要資優生跨越某一發展

階段進入較高之另一發展階段，而是在連續性的發展階段中加速完成發展過程，使其潛能與

創造力得到最大之發揮。結果顯示 SMPY的教育計劃對學生數學方面的才能有極大的幫助。

在心理發展方面，在控制信念、個人人格特質方面，加速與非加速學生並無差異；在課外活
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動方面，加速的學生參與比非加速學生少；在自尊心方面，加速的學生稍低於非加速的學生。

綜合來說，SMPY追蹤研究之結果指出，並沒有證據顯示參加 SMPY學生在學術成就及心理發

展上有不利的地方。Stanley指出 SMPY能幫助學生建立促進學習的方法，保持興趣及高度

學術的活動力，更可以縮短學習時間得到更好的生涯發展。

Swiatek與 Benbow(1991)也對 107名資優生作追蹤研究，並且比較參加加速教育和沒

有參加加速教育之學生在教育成就上和社會適應上的差異。結果顯示接受加速教育的學生在

學業成績方面有較卓越的成就，社會適應方面則與其他資優生一樣。隔年，Swiatek &

Benbow(1992)又對 222名資優生（161男，61女）連續進行兩項研究，分別在他們 18歲和

23歲時搜集有關資料，探討他們的人格特性和對加速教育滿意度之關係，以及再從其他方

面找出與加速教育滿意度之相關因素。結果發現在不同年齡組，人格特徵與對加速教育的滿

意度均無顯著相關存在。

我國加速制自民國六十八年開始實施，在教育部所公佈的「國民教育法」第三條中規定：

「⋯⋯對於資賦優異之國民小學學生，得縮短修業年限，但以一年為限。」，因此，縮短修

業年限之門隨之打開（何榮桂，民 70）。加速的方式，教育部在民國 72年公佈之資優生縮

短修業年限辦法中規定下列方式：

(一)逐年逐科加速式：係依據學生個別程度選擇某學科逐年逐科加速。

(二)各科平均加速式：打破一至六年級六年課程的學年進度，依據學生個別程度可分別

在四年、三年甚至二年時間內加速完成。

(三)全部學科加速式：學生學科程度經鑑定超過一個年級以上時，可跳越一個年級就讀。

(四)提早升學式：學生在成績超越小學階段時，可申請提前升學國民中學就讀。

此外民國七十三年我國教育部公布之「特殊教育法」第十三條又規定「資賦優異學生經

由學力鑑定合格者，得以同等學力參加高一級學校入學考試或保送甄試升學」，資優學生之

加速方式遂包含了縮短修業年限和學力鑑定方式。

在國內，探討加速對於學生影響的文章雖不少，然系統追蹤加速學生身心適應狀況的研

究可說闕如。是以筆者認為有必要對於國內加速學習學生之身心適應做一追蹤研究。

參、「跳級資優生之追蹤研究」方式與發現

筆者於民國八十五及八十六年度獲得國科會經費補助，主持臺灣地區「跳級資優生之追

蹤研究」專案，茲將研究方式與發現摘要介紹如下。

一、研究方式

此研究（郭靜姿、蔡尚芳、王曼娜、梁嘉惠，民86）係以兩年時間調查臺灣地區77－84

學年度跳級資優生的學業及身心發展現況，並對於適應欠佳學生予以個別諮商輔導。第一年

研究係以問卷調查法、測驗法蒐集資料，研究跳級資優生在學習狀況、社會適應、學業壓力、

興趣發展、能力發展、生涯發展及人格類型的狀況，並蒐集其對跳級制度的看法，以為資優

教育工作者之參考。第二年研究旨在以訪談、諮商、座談等方式進一步蒐集質的資料，以了

解跳級資優生之適應狀況，並對於適應欠佳學生加以輔導。座談係辦理「關心跳級資優生」

座談會，邀請教育行政人員、學者專家、學校教師、跳級生家長及學生代表六、七十位共同
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與會，討論跳級制度之利弊得失及繼續辦理之可行性。

二、研究樣本

第一年研究以 77－84學年度台灣地區 119所辦理資優教育的學校中曾經跳級的 442名

學生為研究對象，調查其基本資料及教育現況，並進一步實施「資優生跳級經驗量表」與「賴

氏人格測驗」，後者回收率約七成（233名）。

第二年依據受試在跳級經驗量表及人格測驗上的作答情形，分成五類不同適應程度的學

生，並以問卷調查其接受訪談的意願後進行訪談。總計訪談六十位。訪談人員由國立臺灣師

大心輔系與特教系所研究生及大三以上學生擔任。訪談之後，筆者再依據訪談紀錄及訪談人

員之建議，對於需要協助及輔導的學生再加以面談，並由其中選擇需要諮商輔導的學生十名，

進行追蹤輔導。

三、研究工具

    (一)跳級資優生追蹤調查表（由學校填寫）

內容包括：跳級生姓名、出生年月日、住址、電話及就讀情形。

    (二)資優生跳級經驗量表

內容包括：個人基本資料、選擇跳級的原因、跳級對自我本身的影響、跳級所導致的壓

力、學校適應（學校政策、老師態度、學習情況、同儕關係）、父母的影響、生涯發展的影

響及跳級制度的滿意度。「資優生跳級經驗量表」的內部一致性信度係數為.82。

    (三)賴氏人格測驗

賴氏人格測驗共有一百三十題，構成十三個人格特徵：1.活動性；2.領導性；3.社會外

向；4.思考外向；5.安閒性；6.客觀性；7.協調性；8.攻擊性；9.抑鬱性；10.變異性；11.

自卑感；12.神經質；13.虛偽性。前十二項人格特徵組合成三項人格因素，即內外性格、社

會適應性及情緒穩定性，依據在這三個項度得分高低的情形，受試測驗分數又可組合成五種

人格類型：1.冷靜──Ｃ型人格，2.指導──Ｄ型人格，3.平均──Ａ型人格，4.暴力──

Ｂ型人格，及5.孤僻──Ｅ型人格。「賴氏人格測驗」之信度係數為.66。

    (四)跳級資優生訪談問卷

為一半結構性問卷，共有十個訪談題目。除了開放性回答問題的方式之外，並由訪談員

與受訪者在五等量表中勾選適當的選項。訪談題目如下，除了這些題目之外，訪談員亦可就

受試之反應，隨機提出其它問題。

四、研究發現

第一年發現經由加速管道升學的學生，大多數就學情形頗佳，並不因為縮短教育年限而

有升學上的困難。而加速升學後，七成以上學生表示在自我發展上有正面的影響，加速未導

致過多的壓力，學校適應也大致良好。至於加速學習學生之人格類型，在賴氏人格測驗結果

中有八成傾向適應良好型（指導型、鎮靜型及平均型），二成傾向適應困難型（孤僻型與暴

力型）。約有七至八成學生認為加速制有存在的必要，惟建議實施方式應加強對於加速生的

追蹤輔導及協助。

第二年就十項訪談內容分析了導致加速學生不同適應的原因。發現影響學生適應的原因

相當多，主要有：1.學校對加速學生的輔導方式；2.老師關懷學生的程度；3.師長的期望與

教養態度；4.個人的學習能力狀況；5.自我期許的程度；6.個人壓力調適的能力；7.個人適
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應新環境的能力；8.個人的人格特質；9.同儕對加速生的態度；10.加速的時間及型態等。

本文旨就學生為何會有不同之學習適應、生活適應、人際適應及壓力感受等做進一步之

分析，以供未來學生決定選擇加速學習方式與否之參考。

肆、加速學習學生為何會有不同程度的學習適應能力？

由跳級資優生之訪談內容分析中，研究者發現影響加速學生學習適應的因素，可由學生

「自我調適的能力」及「課程教學銜接的情形」加以分析：

一、自我調適的能力影響學習適應期的長短

通常在加速過後，一接觸到新的學習環境、學習新的課程內容，必須調整過去的學習習

慣，用新的學習方式來學習。所以在新學期的開始，加速升學後的學生通常會有一段學習適

應期。其中，適應良好的學生表示：其學習能力不差，學習十分快速。對於新學科的學習常

能很快掌握重點，因此學業成績十分優秀，在班上常是「名列前茅」。有些學生表示即使在

加速的過程中，遭遇到學習方面的困難，也多能自發調整學習的方式，自行解決困難；如果

自己仍無法解決困難，也能發揮「不恥下問」的精神，請教同儕或師長，通常問題便能迎刃

而解。在學科學習方面，部分學生好惡表現十分明顯：亦即自己喜歡的科目會主動用心鑽研，

而不喜歡的科目則得過且過。但即使是自己不喜歡的學科，也都能保持一定的成績水準。

自評為適應欠佳的學生則表示：在加速後接觸新的環境，因未能適應學習環境、學習方

式，故出現學業成績低落的現象。造成學習成績不佳的原因有：學習習慣不當、讀書不得要

領，或是學習方法不正確，卻自我防衛地裝出一副很懂的樣子，而不敢請教老師或同學。而

學習適應期的長短，則視個別差異而定。通常，在加速資優生不服輸的天性及自身的努力下，

隨著年齡漸長，適應不良的情況都能獲得改善。

二、課程教學銜接的情形影響學習適應的程度

有些學生表示：由於「加速」使修業年限縮短，造成部份年段學科學習的缺乏，讓學生

認為自己的基礎打得不夠紮實；尤其在加速後，當老師於課堂上引用加速階段所省略的學習

內容時，常常讓學生感到一頭霧水，而有適應不良的情形。此種情形，若老師在教學時能特

別注意每個環節的銜接，再加上學生自身努力的學習，並不會造成太大的影響；但若老師未

注意到課程銜接的問題，則學生便會面臨較多的學習困難。不過，另外也有學生認為：由於

不同教育階段間課程的連貫性不大，所以並不會造成學習上太大的影響。

一般而言，加速學生的學習能力不差，在學業成就方面並未因其年紀較小而比同班同學

遜色。如果在加速後接觸新環境之初，校方或教師能加強學習適應的輔導；並請擔任課程教

學之相關教師於教學新課程時，能注意各個環節銜接的問題，定能使加速生在學習適應方面

的困難減少許多。

伍、加速學習學生為何會有不同程度的生活適應能力？

由於加速學習造成學生在學習及生活環境的驟然改變，若干學生之生活適應受到影響。

影響因素主要有：「自身適應新環境的能力」、「自我定位重新調整的能力」及「壓力調適的
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能力」。

一、適應新環境的能力不同，影響適應程度

認為自己「生活適應良好」的學生表示：自己的環境適應力極強，很快便能適應新環境，

所以加速學習前後生活的差異不大。而加速學習後，在生活作息方面，多半能保持規律的生

活作息；在學習方面，多能自動自發的學習，對新課業的學習應付裕如。同時，他們注重休

閒生活，善於利用時間來從事自己所喜歡的活動。縱使因環境的驟然改變，造成生活適應上

的些許困擾，也都能找到適當的方式以改善生活適應的情形。

而「生活適應欠佳」的同學則表示：加速學習後學習環境的改變，造成其適應上的困難，

除了適應新的班級、新同學之外，參加資優資源班的課程得在普通班與資優班之間疲於奔命，

使得負擔沉重，最後只得選擇放棄資源班的課程。

二、自我定位重新調整的能力，影響適應程度

認為自己「生活適應尚佳」的學生表示：加速學習前後自身的定位模糊，導致人際上的

疏離，也間接影響生活適應；不過，隨著生活重心的轉移，漸漸能摸索出適應之道。然而，

自認「生活適應欠佳」的同學則表示：由於自己的個性內向、害羞，不會主動結交新朋友，

較難適應新環境；而欲回母校找昔日友伴，以尋求同儕的接納與團體的認同時，因兩者之間

生活環境相去太遠，也使友誼漸漸陌生。這些人際的疏離，間接造成自我定位的模糊，也導

致生活方面的適應情形未盡理想。有的同學表示：加速學習前同儕之間競爭的壓力大，使自

己對於自身的能力起了懷疑。而加速學習後所面臨的新環境與自己原先的想像有一段落差；

再加上自我期許與實際表現未能配合，遂造成嚴重失落感，導致生活適應欠佳。

三、壓力調適的能力，影響適應程度

通常，在學習環境改變之後，加速學生便面臨種種來自內在及外在的壓力；而壓力調適

的情形直接影響生活適應的良窳。認為自己「生活適應良好」的同學表示：當自己遭遇到壓

力、感到困擾或發生不愉快的事時，多能透過自我檢討，調整生活步調，或是尋找適當的諮

詢者、傾聽者及發洩管道，來紓解壓力。而表示自己「生活適應欠佳」的同學則認為：由於

自己的生活填滿了學習活動，根本無暇從事休閒，更難提及與同儕在心靈上有所交集；再加

上父母對自己的期望甚高，造成生活上的極大的壓力，故時常因壓力過大而有脾氣暴躁的現

象。

由上敘述可知，伴隨加速學習制度而來，在學習及生活方面環境的改變，影響加速學生

的生適應；而適應情形的良窳，隨個體適應能力的個別差異而異。如果，而平日能做好加速

學生適應新環境的能力、自我定位及調整的能力、以及壓力調適的能力，將有助於增進加速

學生良好的生活適應。

陸、加速學習學生為何會有不同程度的人際適應？

影響加速學習學生人際適應的因素有：「自身的人格特質」、「同儕的態度」、「有身分相

似的同儕」、「加速升學的型態」、「標籤作用」、「缺乏人際接觸機會」、「缺乏共同話題」與「結

交異性朋友不易」：

一、自身人格特質是否開朗成熟，影響人際適應程度
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在自身人格特質方面，認為自己與同學關係良好的學生表示：自己的個性開朗、活潑，

容易和人打成一片；此外各方面表現成熟，與同儕之間心理差距縮短，更能與同儕相處融洽。

另外，這些同學所結交的朋友也多為年紀較其長者。由於個性開朗、活潑，再加上能力不錯，

往往成為校園中活躍的人物，有的擔任班級幹部或學校活動的負責人，有的還代表班級或學

校參加比賽。

而認為自己人際未盡理想的學生，其人格特質大致有下列三種類型──

    (一)「個性內向」型：有的同學認為自己個性內向，間接影響人際關係。雖有時會請教

班上其他同學學業方面的問題，或一起出遊，但頻率不高。和班上較活躍的同學也不熟，故

仍侷限於幾個好朋友，與其他同學的互動並不多。

    (二)「好強高傲」型：這類同學的個性好強、高傲，好追求真理，由於社交技巧不佳，

遂招受班上同學的排擠；但如能調整自己待人處事的方式，仍能與同儕維持良好的關係。

    (三)「自我中心」型：這類同學自我中心較強，對於同儕之間的交往，常因忽略「同理

心」而使人際關係不佳。

二、同儕的態度，影響人際適應程度

有的學生提及，「同儕對待的態度」也影響其人際適應的良窳。由於加速學生的年齡較

同班同學為小，如果同儕視之為小弟弟或是小妹妹，以「關懷」、「照顧」的態度對待之，則

有助於其人際適應；反之，如果同儕因其年紀小而主觀地認定其「幼稚」、「少不更事」，則

加速生對此種對待方式，多半有「受輕視」的感覺。甚至，有同學表示：因其年紀較班上同

學小，常遭同學惡意作弄，嚴動影響其人際適應；有也同學表示，因為自己的學業成績優異，

而遭受同儕惡意排擠，正所謂「英才招嫉」。

三、班級中是否有身分相似的同儕，影響人際適應程度

另外，在班級中如果有類似身分的同學，能夠協助加速生的人際適應，孤離感不至過重。

四、加速升學的型態，影響人際適應程度

有些同學提及加速方式影響人際適應。如果加速後進入新的班級，成為所謂的「空降部

隊」；或是留在原學校中，昔日的同學變成今日的學弟妹，較易導致人際適應的困難。

五、對標籤的敏感度，影響人際適應程度

對標籤不敏感的同學而言，別人以「跳級生」、「細漢仔」等名詞稱呼他，完全不會影響

他對自己的看法，但對標籤敏感的同學而言，非常在意別人知道其身分，惟恐別入會投以異

樣的眼光或予以排擠，故刻意隱瞞身分不欲人知。後者若其身分為別人知道，並有類似其

所擔憂的情況發生，常導致人際適應的困難。

六、因準備跳級與同學缺乏人際接觸機會，影響人際關係

有些同學表示因為要準備跳級考試，與同學之間的接觸機會減少，遂造成與一般同學的

人際疏離；不過卻與一起準備跳級的同學，感情甚佳。

七、缺乏共同的話題，影響人際關係

有些同學認為其與同學之間，因為年齡差距之故，缺乏共同的話題，而轉向埋首於課業

的學習之中；逐漸地與同學的互動越來越少，也間接影響人際關係。不過，這個情況往往能

隨著時間而逐漸改善。

八、年紀不小，結交異性朋友不易
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也有同學提到：在青春期，有時異性同學對加速生的照顧會引起其他同性同學的眼紅，

也間接造成人際交往不必要的困擾。另外，由於年齡的差距，致使加速生在結交異性朋友方

面也有一些困擾，因同學的年紀都比較大，較難交到女朋友。

柒、加速學習學生為何對於父母或師長所給予的壓力有不同的認知？

父母或師長之「期望與教養態度」不同，影響孩子對壓力的認知，此外「個人的能力狀

況」、「自我期許的程度」、「對於壓力的調適策略」，也影響對於他人期望的看法：

一、父母期望與教養態度是否合適，影響壓力程度

在期望壓力方面，認為父母或師長給予很大壓力的學生表示：在加速學習前，由於父母

對子女的期望很高，所以要其參加跳級考試；而在加速學習之後，不會因為其年紀較其他同

學小而降低期望標準，這樣常導致學生有過高的壓力。另外一些同學指出在教養的態度上面，

父母會採「盯人寫作業」、「積極為孩子複習功課」的方式來輔助孩子學習；甚至也有以「冷

戰」的方式，直接要求子女在課業方面的表現不能落後，這些都令孩子感受到來自家長方面

的莫大壓力。

而認為父母或師長沒有給予什麼壓力的學生表示：有些父母僅重視考試的成績，不過問

努力的過程；通常只在成績退步時，略加要求；而加速生的課業通常不會太差，自然父母不

會施以壓力，也無從感受來自父母師長的壓力了。另外此同學認為他們的父母與師長常能尊

重子女的決定，順其自然發展，並於環境及心理上給予充分的支持，所以反而是一種助力，

這類的同學多認為父母師長的要求合理，視來自父母師長的壓力為促化自己進步的動力。

二、個人的能力狀況，影響壓力程度

不覺得父母師長所給予的壓力過大者，表示自己學業成就優秀，因應裕如，雖然父母及

師長對其在課業成就方面極高的期望，但因自身的表現不差，所以所感受到的壓力也不大。

三、自我期許程度，影響對外來壓力的認知

有些同學由於自我期許的壓力高過父母師長的壓力，所以不覺得父母師長所給予的壓力

過大。

四、對於壓力的調適策略，影響對於外來壓力的認知

這類型學生的師長或父母雖給予子女某種程度的壓力，但由於子女將此壓力置之不理，

問接影響其對壓力的認知；而覺得來自父母或師長的壓力不大。

綜上所述，父母與師長對孩子的期望與教養態度，固然造成不同的壓力來源；但因學生

能力優異程度不同、自我期許不同，因應壓力之策略各異，間接影響其對於壓力的認知，而

有不同的壓力感受。未來，如何加強加速生的親職教育，協助學生調適壓力的能力，當是值

得重視的問題。

捌、加速學習學生為何有不同程度的自我期許？

加速學習資優生普遍都有對自己具高度期許的特質。然而在現實環境中，「自我期許」

與「自我實現」之間往往未能盡如人意，他們便漸漸摸索而發展出一套自我調適之道，以下
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為幾種在自我期許態度上不同類型的學生：

    (一)「完美主義」型：這類的同學多具有「完美主義」的傾向，對自己有極高的期許，

要求自己能事事做到最好，凡事「盡善盡美」，並要求自己要達到全方位的發展。

    (二)若干同學在現實環境中發現，事事要求完美，並不容易，反而造成過多的壓力，徒

增困擾；所以多會調整心態，轉為要求自己凡事「全力以赴」即可。

　　(三)「一技之長」型：有些同學對於課業學習方面的自我要求高，但在其他方面則要求

普通即可。

    (四)「全人發展」型：也有部分同學覺得自己在課業學習方面的表現不錯，轉而要求自

己在其他方面的均衡發展。

    (五)「隨時調整」型：有些同學對於自己的表現也有極高的期許，但多半會視情況而調

整對自己的要求。

    (六)「目標取向」型：另外，有些同學仍然會自我期許、自我要求，但是標準並不過高，

只期望自己朝設定的標準邁進。

    (七)「依賴」型：有的同學表示自己受惰性的影響頗大，所以與父母的期許相較之下反

而顯得自我期望低。

    (八)「平安過關」型：這類同學多半對自己沒有高度的期許，只希望能保持中上程度、

順順利利升學即可。

    (九)「低期望」型：也有加速生因為加速後學業成就的表現未盡理想，造成自我概念不

佳，而影響其自我期許的程度，使得對自我的期許降低。

玖、誰適合加速？

綜合以上發現，在個人方面影響加速學生適應的因素包括：1.個人的能力狀況；2.我自

調適的能力；3.適應新環境的能力；4.壓力調適能力；5.自我期許的程度；6.人格特質，個

性內向、高傲、自我中心、對標籤敏感均可能影響人際適應。在師長方面，父母期望與教養

態度是否合適，影響子女的壓力程度；教師在課程教學上是否注意銜接的問題亦影響學習的

適應。

因此，比較適合加速學習的學生在學習能力上應是具有高度潛能，應付課業自如的學生；

在環境適應能力上，應是自我調適能力優異，能夠快速適應新環境的學生；在壓力調適能力

上，應是能夠運用策略克服高壓的學生；在學習動機上，應是具有高度自我期許的學生；在

個性上，應是成熟、開放、活潑、自在，能夠主動與人打成一片的學生。當然，父母與師長

的期望、教養方式與教學方法也間接影響加速學生之學習與心理適應。

拾、如何加強加速學生的輔導？

針對上述分析，可知影響學生加速後生活適應的因素頗多，學校及教師可由下述方向協

助學生有更佳的適應：1.加強對家長與學生正確觀念的宣導，並提供前人的經驗，以協助學

生對於加速方式做正確的選擇；2.在學生加速前後應依據其能力狀況提供有效且適性化的學
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習輔導模式；3.依據學生的人格特質提供適切的心理輔導；4.提供親職教育的機會，以協助

其對子女建立適當的期望及正確的教養方式。而教育行政單位則可參考學生對於加速制度的

建議，研訂更多元而彈性化的加速方式，並對於加速學生的發展進行系統化的追蹤輔導工作。

（本文作者為國立臺灣師大特教系教授）
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