
33
中華輔導與諮商學報

2023年，第六十八期，33-70頁

* 本研究感謝黃惠瑄、洪儀真所給予的協助。
** 通訊作者：蔡秦倫，106台北市大安區基隆路二段172-1號；dennis3950@gmail.com。
DOI: 10.53106/172851862023090068002

聽前輩故事之心理機轉與介入效果： 

學習表現的貫時追蹤探究

蔡秦倫**

108課綱側重高中生學習歷程之紀錄，此改變使學生憂心自己的學習經驗能帶來什麼助益， 進而影響學

生之學習表現。故本研究以聽故事視角出發，觀察高中生在聽取大學前輩故事後，於聽故事知覺（思維

學習與故事認同）、內在知覺（優勢自我與克服困難）及三效標（學習成就、學習韌性、典範目標）的

貫時變化。同時檢驗在實驗組中受試者的學業成就、學習韌性、典範目標的知覺，是否受到思維學習、

故事認同的影響，且經由優勢自我、克服困難效能感的中介效果。樣本為北區三所高中分實驗與對照組

進行，採前測、後測、追蹤調查三次測量，共計135位。以重複量數、多元迴歸、拔靴法進行檢驗。結

果顯示兩組在思維學習的前後測表現略有差異，但故事認同則無。而優勢自我與克服困難效能感，學業

成就、學習韌性、典範目標在跨三時點表現，皆呈現上升趨勢，且兩組具有顯著差異。又實驗組之學習

韌性的表現，會受到思維學習經由優勢自我所造成之影響；而學業成就的表現，則受到故事認同經由克

服困難效能感與優勢自我造成之影響。根據結果，可在諮商輔導工作，採前輩經驗故事為引導方式之

一，協助高中生強化正向知覺，以規劃學習活動，提高學習表現。

關鍵詞：故事介入、前輩匹配、高中學習歷程、學業成就、聽故事取向。
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壹、緒論

一、問題意識：學習軌跡的生涯認識需求

108新課綱在適性揚才、主動學習等目標引導下，重視高中生的學習歷程，且將
學習歷程扣連至申請入學甄試，具不小佔比，強調高中生需定期且長期上傳學習歷程

資料，原意為了減緩在高中最後一年整理過去學習軌跡的心力與負擔（108新課綱資
訊網，2021），雖立意良善，卻引發不少擔心。一來是學習歷程資料扣至入學甄選評
比，難免引發效用思維（utility thought），使高中師生不免擔心哪些學習資料能在競
爭中有效獲得大學青睞，且在高中生涯發展未定向時，缺乏學習軌跡的指引時，或引

發焦慮，使學習心力分散、影響學業表現與成就（Hill & Wigfield, 1984），甚至感到
困難重重，易於放棄。二來是學習歷程資料具體化自身發展歷程，其需求恐不適合僅

採特質適配觀來面對，若以發展觀點來看，不易以大量多樣化前輩軌跡為參照，高中

實務現場多以少數校友返校演講來表現（恐缺乏多樣化軌跡），或多推薦參照偉人/
名人故事來協助認同發展（Savickas & Hartung, 2012），不易貼近高中生學習歷程的
軌跡需求。

或許將學習軌跡的籌畫，視為生涯定向與發展需求，那麼生涯輔導與諮商的協助

者，可嘗試以Kuder（1977，1980）前輩匹配（person matching）觀點思考，強調個體
在特定群體（如職業群）中的多樣化發展軌跡對後進者的參照與引導作用，用以協助

職業匹配，Burns等人（2016）則透過閱讀前輩經驗，吸取前輩經驗中的行動方式，
結合敘述自我故事（storytelling），來建構自我認同，並展開生涯規劃。相似的，
Savickas與Hartung（2012）亦強調參照名人或偉人故事要點，而進行自我敘事的介入
做法。然說故事的心理機轉較聚焦於過去經驗的自我統整，而非學習探索與適應的邏

輯（Super, 1980），或許不易嵌入高中生的生涯發展動能。
沿著參照前輩故事，更關注向外探索邏輯的生涯介入方法，可嘗試以聽故事

（story-listening）取向來觀察前輩經驗軌跡的介入效果。因此本研究蒐集已進入大學
的所屬高中學長姐（前輩）故事與軌跡為素材，協助聽故事者（現為高中生）理解前

輩的經驗軌跡，以促進聽者引發認知作用（故事認同、思維學習）與心理機轉（優勢

自我、克服困難），期能穩定學業表現、強化學習韌性，以及建構學習典範目標等。

進一步探究在聽故事群體中的學業表現、學習韌性、典範目標的知覺維持效果，可能

隱含的內在機制。這些關係的揭露，或能提供高中生思考自身的經驗軌跡，緩解對自
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身經驗無用的擔心，更透過前輩們的經驗軌跡來回觀自身的生涯發展與定向。

為了探究這些關係，本研究採貫時探究與準實驗設計進行檢驗，將聽高中前輩組

規劃為實驗組，對照組則以他人傳記輔以自我敘事。以北區三所高中生為樣本，揭露

聽故事介入的成效，以及聽故事群體內的關係樣貌，以期能降低高中生在學習經驗安

排之憂心，提高學業表現與成就、強化學習韌性、更希望能協助建構典範目標成為引

領高中生的學習動力。

二、文獻回顧

（一）前輩匹配概念的發展

職涯諮詢發展上，人職匹配（matching people to occupations）一直佔有重要位
置，Kuder（1977，1980）挑戰了人匹配職業（people to jobs）的群體內同質性假定，
認為即使是同一職業群體，個體仍具異質發展軌跡，轉而發展以特定興趣型態、獨特

工作方式，去與群體中特定個體的發展軌跡進行匹配（people to people-in-jobs），即
前輩匹配（person matching）（Zytowski, 2001）。

Kuder（1977，1980）蒐集特定職業群體下的前輩資料（採用參照團體邏輯），
資料包含現職工作、過去工作、生活型態、未來目標，並描述最喜歡和不喜歡現職之

處，透過使用者的個體特質（例如興趣、技能、價值等）分數，在上述群體內選出數

十位前輩在特徵上（例如興趣）與自身最相近的前輩資料，推薦給使用者閱讀

（Zytowski, 2001），並建議使用者了解這些前輩們所呈現的生活、工作狀況，以及
喜歡自身工作的程度，來進行生涯規劃與選擇。可見其介入圍繞幾個環節，首先是前

輩資料庫的建構，其次是透過一些指標將個體與特定群體中的個體進行匹配，有意思

的是，並不以匹配的對象來推薦個體適合的職業選項，反而鼓勵閱讀所匹配後的前輩

故事，再思索自身的職涯選擇與發展，這也強調了前輩故事的介入價值。

Kuder（1977，1980）創造性的將人–職匹配轉向以人–前輩匹配，也面臨了前輩
匹配的有效性議題。Hartung等人（2005）透過特質指標來檢驗前輩匹配的生涯探索
作法對生涯決策的預測效果，結果顯示仍有改善空間。又Burns（2014，2015）沿著
興趣特質的分化，預測未來職業的命中率，比較了興趣特質、前輩匹配兩模式的命中

率效果，顯示興趣特質模式對職涯發展的命中效果，高於前輩匹配模式。顯然以命中

率為匹配成效的視角不如預期。
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（二）前輩匹配之故事介入：聽故事視角

Bums等人（2016）轉以Savickas （2005）的後現代觀點，著眼於McMahon 與 
Watson（2010，2012）說故事取向重構前輩匹配概念，將焦點轉向閱讀前輩故事後，
使用動詞提取前輩的認知行動，由學習者統整自身過去經驗與建構未來可能的自我樣

貌，此自我建構的作用，在於角色、自我認同的強化或調整，以啟動對生涯行動的反

思與再前進，脫離了Kuder（1977，1980）以前輩軌跡尋求匹配邏輯。相似的，建構
於Savickas （2011）之生涯故事方法（Savickas & Hartung, 2012），兼容敘說自我、
名人或偉人的典範故事，著眼於前輩典範的知覺要點，重構自我認同，略與Bums等
人（2016）不同。
比較Kuder（1977，1980）、Bums等人（2016）、Savickas與Hartung（2012）等

方案，皆著眼於接收（閱讀）前輩經驗故事，而閱讀故事的形式，允許對文本的來回

推敲，具有前後文對照的統整特性（Kintsch, 1998），接著將前輩故事或用以思索職
業適配、參照前輩行為反映自我等，最後皆聚焦於自我描述或敘事的作法。

若依據Super（1980）揭示高中生涯階段處於向外探索期，應多朝向前輩經驗探
索，而非自我內在整合，那麼相較於Bums等人（2016）的介入設計，Savickas與
Hartung（2012）則兼容自我敘事、參照名人或偉人故事的介入方案，相對適合於向
外探索、學習與適應的心理歷程。而沿著後現代立場，亦有聚焦向外探索的介入方

法，如敘事取向中聽故事方法，聽故事反映了接受（receiving）故事，略與閱讀故事
相似，但不強調對故事前後脈絡的統整，強調聽故事的過程，投身於故事情節與脈絡

中（Braid, 1996; Kellas & Horstman, 2014）。在心理治療領域如Sturm（2000）、
Honos-Webb等人（2001）、Braid（1996）等人描述聽故事能夠使個體投入故事情
節，暫緩質疑，且投身於故事時會帶來個體意識狀態的改變，且故事可提供聽者未曾

想像的世界，和以往無法想像的行為選擇，使聽者得以獲取故事主角的思維、行事作

風，突破舊有架構，習得新的思維架構，且Braid（1996）認為聽者可在故事中看見
特定經驗的意義化過程，藉由故事重新建構對事物、自我的認識。可見有別於Kuder
（1977，1980）、Bums等人（2016）、Savickas與Hartung（2012）多將前輩故事視
為定錨作用，藉以參照與建構自身認同，聽故事取向不僅更為貼近高中生向外探索的

心理歷程，更容易投身於故事情節，暫緩心中質疑，更易於習得新的認知架構，亦能

透過前輩故事調整或建構自我認同。
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在臨床治療上 Honos-Webb等人（2001）特別提到聽故事可使個案能夠徹底移除
（once removed）對未知事務的恐懼，也能協助個案移動到另一個位置思考，更認為
透過故事在個體內在建構多方聲音，與之對話，這得以協助個案展開與過去不同的行

動。而Glone與King（2014）更關注故事情節（episodic）協助聽者記憶事件的順序與
時空脈絡，且促進情節的記憶被喚起，這是因為故事情節更能加深認知處理程度，易

進入長期記憶，亦可建構個體認知基模。這也顯示了聽故事介入對認知調整的效果。

此外，聽故事也具有獨特的內在機轉，Braid（1996）以聽故事的意義建構概念
來描述聽故事者的認知歷程，認為若故事也曾發生在聽者身上，聽者能跟隨著故事經

驗，採用故事的架構與主角想法來重新觀察自己的經驗，除了可從故事主角身上獲得

認知行為原則的新認識之外，Braid（1996）更認為個體也能跟隨著故事經驗，進行
敘事，喚起對自身經驗的重視與覺察，這或能引發自我優勢的覺察，此也隱含如

Baldwin與Holmes（1987）所界定自我優勢的認識，是由與他人的社會位置、經驗認
識等而建構之意涵，故聽故事應能帶來思索自身優勢的內在機轉。

其次，Braid（1996）也提到若故事未曾被聽者體驗過（如克服低潮事件），聽
者投入故事，彷彿體驗過該事件，而低潮、苦難事件更容易引起聽者的投射作用，除

了引起深層的故事主角之經驗認同，Chelf等人（2000）的癌症研究，更發現聽其他
癌症患者的低潮、困難事件、未曾經驗過的事件，能帶來鼓舞、希望感，更能提升克

服困難的能耐知覺。Green與Brock（2000）更提到即使是未曾聽過、虛構的故事，聽
過故事者比起未曾聽過者，更容易評估故事裡的事件，在真實世界中有較高的發生

率，而做好預應準備。可見聽者透過主角的故事，形構出事件想像及如何因應陌生情

境，可協助聽者將來面對相似事件（困難、低潮事件）時，成為自身的文本資料庫，

更有信心處理困難事件，故聽故事應能帶來克服困難感的內在機轉。

如此聽故事隱含兩類要素與心理機轉，一是思維學習–自我優勢再認的認知作
用，聽者能從故事中感受到前輩經驗有與自我相似經驗時，覺察前輩的特定思維邏

輯，並透過比較前輩與自身思維，而重新認識自身經驗的優勢、價值，或提高自尊等

認知機轉（Baldwin & Holmes, 1987; Braid, 1996）。二是故事認同–克服困難的認知作
用，聽者透過投入故事中主角的新穎、陌生經驗事件，隨著故事主角對低潮、困難經

驗的意義化過程，如同體驗主角在困難中問題解決過程，引發聽者對故事主角認同作

用，進而強化克服困難的效能感之認知機轉（Braid, 1996; Chelf et al., 2000; Green & 
Brock, 2000; McLean & Pratt, 2006）。
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（三）聽故事成效

聽故事在治療效果上，能降低壓力、增加接納能力以及促進聽者在認知行為上的

進展，推進治療進程（Honos-Webb et al., 2001），即是對行為的改善有助益，特別在
癌症患者和家屬的研究中發現，聽其他癌症患者的故事，能夠強化面對癌症的心理韌

性（Chelf et al., 2000）。甚至在這些故事引導下，聽者形塑自我的發展，也會將這些
前輩視為典範目標來追尋（Baldwin & Holmes,1987;  Perry, 2009）。
若將聽故事的概念置於高中進入大學的轉換階段，透過聆聽已進入大學的前輩經

驗軌跡與故事，依循Honos-Webb等人（2001）、Chelf等人（2000）、Baldwin與
Holmes（1987）以及Perry（2009）所揭示的影響，應能增加對學業成就的助益、增
加對學習挫折的韌性、強化典範目標的建立。

接著來看學習韌性（learning resilience），Caleon與King（2020）在探究校園生
活中的韌性概念時，延續了Luthar等人（2000）的定義，認為韌性是指個體在經驗到
嚴重挫折時，仍持續積極調適，Borman與Overman（2004）指出在學校脈絡中，韌性
是保持身心平衡健康的重要決定因素（Carver, 1998; Richardson,  2002），Friborg等人
（2003）、Miller與Daniel（2007）、Jindal-Snape與Miller（2008）則說明自我優勢的
認識、自尊、自我效能感有助於韌性的發展。而韌性在測量上有三種取向，特質取向

衡量了韌性的品質（Luthar et al., 2000），認為是個體的特定心理構念，較少涉及認
知歷程。生態取向衡量個體面對挫折時，能維持反彈（bounce back）的內外在條件
（Borman & Overman, 2004），而個體內在資源與能耐，是韌性的心理資源與評估。
現象取向在客觀角度測量其目標（例如高學業成就），主觀上反映個體對於挫折的正

向表現（Alonso-Tapia et al., 2013），如評估面對挫折時，擁有的正向適應表現。依
據Caleon與King（2020）的現象取向，若引入聽前輩故事介入設計，或許透過對前輩
經驗的思維學習，反映自身優勢（Braid,1996），應能支撐自我突破困難的韌性表現
（Friborg et al., 2003;  Jindal-Snape & Miller, 2008; Miller & Daniel, 2007）。
典範目標（role modeling）指個體將提供認知行為原則、成就的對象，視為引領

自身前進的目標動機，Morgenroth等人（2015）認為角色典範具有引領自身的行為楷
模、自我可能性、激發個體動機等三功能，因而典範目標的建構，被視為能夠促進個

體表現新行為，以及激發個體設定抱負、目標，Morgenroth等人（2015）更關注典範
目標的內在動力，認為角色楷模會引發兩類知覺路徑，其一是對角色楷模經驗的替代

學習、轉變自我的印象，因而建立了期待，另一路徑則是對角色楷模經驗的認同與內
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化，建立價值，引發了追尋典範目標的動機。依據Morgenroth等人（2015）對典範目
標的界定，若引入聽前輩故事介入設計來想，或許在前輩呈現有助於取得社會位置

（進入的職業、大學科系）的經驗事件，不僅反映對前輩思維的學習（引發期望路

徑）、強化故事認同（引發價值路徑），進而促進聽者自身克服困難的效能感，最終

建構對角色典範的持續追尋。

學業成就（academic achievement）是用以衡量學生學習成果的指標（Stipek, 
1998），在華人文化有將學業成就視為成功的知覺（Yang et al., 2018），Hill與
Wigfield（1984）確認了心理焦慮和學業成就具有顯著負向關係，學業成就可分為行
為表現取向，例如學業成就指標、成績分數、特定學科表現等（Yang et al., 2018），
亦有主觀評估取向，評估在課堂學習項目的收穫程度（Hancock, 2010; St ipek, 
1998）。而個體對於學業成就的知覺，除自評以外，仍受教師評估影響（Pintrich & 
Schunk, 1996; Stipek,1998）。依據Hancock（2010）對學習表現以主觀知覺評估來界
定，若引入聽前輩故事介入設計來想，在前輩經驗軌跡中，能將前輩建構為自己追尋

目標，進而透過克服各種挫折效能感、呈現自我優勢等知覺，應能降低投入學習經驗

無效用的焦慮與憂心，而有較好的學習表現與成就。

總之，透過聽前輩故事的介入設計，高中生在聽故事知覺（思維學習、故事認

同）及心理機轉（優勢自我、克服困難效能感）、學習成效（典範目標、學習韌性、

學業表現）應有提升，且應高於對照組。

另觀察聽故事組在遞延效果變化之前因，或許在學習韌性多受到學習前輩們有效

的認知行為，進而覺察自身優勢，而強化心理強韌程度，這隱含Braid（1996）、
Baldwin與Holmes（1987）所觀察的思維學習—優勢自我的心理路徑。在典範目標，
多受到個體投入曲折故事產生認同追隨，體會前輩在困難事件時，投入克服困難過

程，這隱含Braid（1996）、McLean與Pratt（2006）、Green與Brock（2000）所觀察
的故事認同—克服困難效能感的心理路徑。在學業成就則多受到前輩們的曲折故事所

感動，將之視為追尋目標，也體會到克服學習困難的故事資本與做法，或包含故事認

同—克服困難效能感的心理路徑。
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貳、研究方法

一、研究架構

聽前輩故事與經驗軌跡，輔以提問介入聚焦學習者的思考要點，促進高中生的知

覺，採準實驗設計與貫時調查，首先觀察各心理知覺的跨時點變化，比較實驗設計兩

組在聽故事要素（思維學習、故事認同）、心理機轉（優勢自我、克服困難效能

感）、學習成效（學習韌性、典範目標、學業成就）等的跨時點差異（如圖1）。進
一步觀察在聽故事介入群體中，三個成效（學習韌性、典範目標、學業成就）在遞延

效果中維持高峰狀態的知覺成因，而此處的因果關係檢驗，並不企圖檢驗一般通則性

的因果關係，僅以聽故事介入群體為樣本，為瞭解三成效在遞延表現，會有怎樣的心

理知覺影響，又個體內在知覺可能會隨時間推延而消退，或許不易以因時間推延、精

熟練習而有累加效果的假設來觀察，但仍應控制該變項之後測表現，較能貼近後測到

追蹤測之變化觀察。因而以聽故事要素（後測之思維學習t2、故事認同t2）對學習成效

（遞延效果之學習韌性t3、典範目標t3、學業成就t3）的影響，受心理機轉（優勢自我

認識t2、克服困難效能感t2）的中介（如圖2）。
統計方法採兩類檢驗模式，首先以重複量數檢驗實驗設計兩組在各變項的跨時點

效果，以檢驗介入有效性。其次以實驗組中兩要素（後測之思維學習t2、故事認同

t2），對三成效（遞延效果之學習韌性t3、典範目標t3、學業成就t3）的影響，透過兩心

理機轉（後測之優勢自我認識、克服困難效能感）的中介模式，以檢驗學習遞延的影

響前因與心理機轉。
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圖1
聽故事介入成效檢驗架構圖

圖2 
實驗組內在因果檢驗架構圖
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二、研究假設

依據Braid（1996）、Green與Brock（2000）、Schank與Berman（2002）認為透
過聽故事介入，會促進實驗組在思維學習、故事認同的知覺，而Sturm（2000）、
Honos-Webb等人（2001）認為，聽故事亦會使個體克服困難效能感、優勢自我的知
覺有所增強。又依循Honos-Webb等人（2001）、Chelf等人（1987）以及Perry
（2009）所揭示的影響效果，應可觀察聽故事介入會增加對挫折的韌性、典範目標的
建立，以及學業成就有所幫助，在實驗組（聽前輩故事）應高於對照組（閱讀偉人傳

記）。故本研究假設：

1-1思維學習的前、後測提升，實驗組高於對照組。
1-2故事認同的前、後測提升，實驗組高於對照組。
1-3克服困難效能感的前、後測與遞延效果提升與維持，實驗組高於對照組。
1-4優勢自我的前、後測與遞延效果提升與維持，實驗組高於對照組。
1-5學習韌性的前、後測與遞延效果提升與維持，實驗組高於對照組。
1-6優勢自我的前、後測與遞延效果提升與維持，實驗組高於對照組。
1-7學業成就的前、後測與遞延效果提升與維持，實驗組高於對照組。
另，為探究聽故事組的遞延效果變化存在何種影響關係，依據Braid（1996）、

Baldwin與Holmes（1987）、McLean與Pratt（2006）、Green與Brock（2000）推論，
在學習表現評估（學業成就t3、學習韌性t3、典範目標t3）的追蹤表現，或受聽故事要

素（思維學習t2、故事認同t2）透過心理知覺（克服困難效能感t2、優勢自我t2）的中介

影響。故本研究亦假設：

2-1思維學習t2、故事認同t2對學業成就t3，有正向影響效果。

2-2思維學習t2、故事認同t2對學習韌性t3，有正向影響效果。

2-3思維學習t2、故事認同t2對典範目標t3，有正向影響效果。

2-4思維學習t2、故事認同t2對學習韌性t3影響，會受優勢自我t2之中介影響。

2-5 思維學習t2、故事認同t2對典範目標t3影響，會受克服困難效能感t2之中介影

響。

2-6 思維學習t2、故事認同t2對學業成就t3影響，會受克服困難效能感t2之中介影

響。
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三、介入與準實驗設計

將同一課堂學生以亂數表隨機分派為實驗與對照組，兩組依據實驗設計分兩間教

室進行，兩組表現皆未與課堂成績扣連。以Kuder（1977，1980）、Bums等人
（2016）的概念規劃實驗組之介入，採分組形式，首先選出欲聆聽的前輩故事，由小
組成員以講述故事方式分享給其他組員，聽完故事後，依學習單提問聚焦認知活動。

操作方法為：實驗組成員以對相同、相近學群感興趣者（可參考興趣匹配適合學

群），約莫四至六人為一組進行分組。提供已入大學的學長姐（相同高中與背景）的

列表，透過表中的高中生活簡述、入學校系、社會背景、自我綜述等資訊，以自身感

到興趣、相近性等指標進行選擇，挑選出三至四則故事後，以交集人數多寡作為聽故

事的優先次序，由小組成員輪流講述其他成員所挑選的故事。每組至少講三位前輩故

事，每故事約莫四至五分鐘，在聽完三至四則故事後，小組成員依學習單提問進行思

考與填答。

對照組則接續高中生涯規劃課程常進行的單元，以閱讀他人傳記故事（可含古今

中外人物）為主，且未有認知提問，進行方式為：延續Kuder（1977，1980）、Bums
等人（2016）、Savickas與Hartung（2012）挑選偉人／他人傳記為閱讀素材，對照組
成員於介入前一周自行選定感興趣的古今中外傳記讀本，讀本如司馬懿、松下幸之

助、比爾蓋茲、愛因斯坦等，並不限與高中課程有關，並於介入當週將讀本帶至課堂

閱讀，於課後繳交報告，可參照他人故事，敘述自己將如何面對學習歷程檔案或自身

生涯任務，無小組分享的交流設計。

實驗組依據提問設計，聚焦觀察與思考：（1）建構軌跡藍圖，如「透過前輩們
一連串的經驗軌跡或故事，請你建構出前輩們先後投入哪些經驗、獲得什麼結果，使

他們獲得現在的成就」（2）投入故事情節，如「如果讓自己經歷一遍前輩們的經
驗，你對於前輩們的行事作風、選擇安排，會有哪些驚訝、啟發之處呢？與你自己以

往重視的地方一樣嗎？」（3）經驗探索動機，如「以你自己的經驗軌跡為出發點，
參考前輩的經驗軌跡，你會想要投入哪些對自己未曾有過的經驗，讓自己取得想要的

未來機會？」（4）經驗價值再認，如「在前輩們的經驗軌跡或故事中，有哪些經驗
會讓你重新肯定自己過去的經驗」。

兩組隱含二軸向差異，一軸是高中前輩故事—他人傳記故事，另一是聽故事—說

故事，前者差異在貼近高中生活脈絡的程度，以及故事統整程度之差異，後者反應接

收故事（聽）與參照前人故事而自我敘說（說）的方法差異，聽故事可體驗主角的行
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事作風，且由提問調整注意焦點，而說故事則統整文本以及書寫自身規劃（略帶自我

敘說意味）之差異。

另前輩資料收集則受Bums等人（2016）啟發，採結構化立場收集，以求前輩經
驗種類、發展時期的標準化，以及經驗內涵的多樣化。在選擇前輩時，邀請所屬高中

教師提供已進入不同科系之高中學長姐名單，其推薦角度多建議學長姊在高中時期曾

有過高峰、低谷等轉折經驗者優先，且自評是適應且滿意所屬科系者。接著，由研究

者進行聯繫且以標準規格收集前輩經驗類別（包含學習表現、校內外活動經驗、人生

／生活經驗、生涯選擇與發展經驗）、發展時期（高一至高三），另有綜覽資訊（高

中三年綜述、一句話說明自己的故事）。資料收集後，經研究者以經驗描述完整性、

經驗轉折性兩指標來排除學生在閱讀時收穫性較少的可能疑慮，整理後以18學群進行
分類，建立故事資料庫，為避免各學群內前輩故事數過少，造成模仿樣本的效應，每

學群內至少具備十個前輩故事，才以雲端分享給實驗組使用。

於課堂時間進行兩組別的測量與介入，兩組測量時間間隔一致，且避開學校重要

考試時間，前測（t1）於介入課程前三周測量，前測時的前輩知覺對象，兩組學生皆

可自行選定高中生活中的特定前輩為對象，實驗兩組之介入課程，皆為兩小時課程

（實驗組包含聽故事與介入提問），課程結束後進行後測（t2），課程結束後三至四

週進行追蹤測量（t3）。

四、研究樣本

樣本由北區中、後段等三所高中二年級同學所組成，實驗組採高中前輩故事觀

察，對照組以古今傳記為觀察，樣本於前測計232位，後測計201位（流失17位，流失
率約8%），流失樣本皆為對照組，追蹤測計162位（流失23位，流失率約11%），實
驗組流失8位，對照組流失15位，為降低樣本測量時間與次數不同的限制，部分樣本
有遺漏填答，於後側、追蹤測中漏答題樣本計57位（損失約29%）予以剔除，實驗組
損失21位，對照組損失36位，有效樣本共135位。

五、變項設計

（一）獨變項：聽故事之介入要素

思維學習。是指個體投入故事情節內容、行為與後續結果，習得故事主角的認知

學習與應用，是依據Braid（1996）、Green與Brock（2000）、McLean與Pratt
（2006）等人所認為故事情節、主角作風隱含了獨特的認知行為原則，引發了個體對
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認知行為原則的知覺與學習。題項含括：「1.我能在進入前輩們的經驗故事中，學習
到不同的思維方式與行為原則。」「2.我能將前輩們思維模式為藍本，思考我經歷的
事件。」「3.我能以自己的經驗為出發點，引用前輩們的經驗軌跡與思維方式，運用
在對自己的規劃中。」以五點尺度測量，一分代表非常不同意、五分代表非常同意，

顯示得分越高，個體對前輩們的認知行為原則的思維學習與應用程度越高。

Cronbach's α值於前、後、遞延測量各為0.82、0.85、0.85，信度良好。因素分析中，
KMO值為0.84適合進行因素分析，由主軸因子分析，採直交轉軸法進行收斂（邱皓
政，2010），各題項因素負荷量皆高於0.81，且聚斂為單一因子，顯示題項有良好內
聚效果。

故事認同。是指個體透過故事情節內容、行為與後續結果，重構自我的意義與價

值，是依據Braid（1996）、Schank與Berman（2002）等人所界定，故事提供了一組
有意義的認知架構，引發自我價值與意義的建構。題項含括：「1.我能從前輩們的經
驗故事中，重新認識自己過去經驗的意義與價值。」「2.我能從前輩們的經驗故事
中，重新思考我自己過去的經驗，能帶我往哪裡去。」「3.我能從前輩們的經驗故事
中，重新看見自己的價值。」以五點尺度測量，一分代表非常不同意、五分代表非常

同意，顯示得分越高，個體對前輩經驗故事所引發的自我認同程度越高。Cronbach's 
α 值於前、後、遞延測量各為0.72、0.73、0.71，信度良好。因素分析中，KMO值為
0.80適合進行因素分析，由主軸因子分析，採直交轉軸法進行收斂（邱皓政，
2010），各題項因素負荷量皆高於0.79，且聚斂為單一因子，顯示題項有良好內聚效
果。

觀察兩獨變項因素結構，清楚分為二因素，KMO值為0.84，各題可歸屬在相同構
念因素下，且各題在兩因素上的負荷表現具有區別效果，在同一因素皆達0.54以上，
在不同因素中最高僅達0.48。

（二）中介變項：聽故事之心理機轉

優勢自我認識。是指個體透過故事情節內容、行為與後續結果，重新指認自身過

往經驗的優勢與價值，是依據Braid（1996）、Schank與Berman（2002）等人研究發
現，故事經驗提供觀照回自身有價值經驗的重新指認。題項含括：「1.我能從前輩們
的經驗故事中，重新看到自身過往經驗的優勢。」「2.我能從前輩們的經驗故事中，
回觀到自己過往經驗的價值。」「3.我能從前輩們的經驗故事中，重新理解到自己曾
忽略的經驗是很有價值的。」以五點尺度測量，一分代表非常不同意、五分代表非常
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同意，顯示得分越高，聽者透過觀察前輩經驗故事，而回應到自身經驗的價值與優勢

程度越高。Cronbach's α 值於前、後、遞延測量各為0.83、0.80、0.85，信度良好。因
素分析中，KMO值為0.80適合進行因素分析，由主軸因子分析，採直交轉軸法進行收
斂（邱皓政，2010），各題項因素負荷量皆高於0.84，且聚斂為單一因子，顯示題項
有良好內聚效果。

克服困難效能感是指個體透過故事情節內容、行為與後續結果，知覺到自身對於

所處的困難事件有能耐因應的感受，是依據Chelf等人（2000）、McLean與Pratt
（2006）等人研究發現，故事經驗提供成功克服低潮事件的經驗，促進聽者面對困難
的信心之認知機轉。題項含括：「1. 我有信心克服高中進入大學的各種難關。」
「2.我有信心克服高中學習的困難。」「3. 我有信心克服高中生活的種種困難。」以
五點尺度測量，一分代表非常不同意、五分代表非常同意，顯示得分越高，個體透過

觀察前輩經驗故事，對於自身克服困難的能耐程度越高。Cronbach's α 值於前、後、
遞延測量各為0.83、0.85、0.73，信度良好。因素分析中，KMO值為0.83適合進行因
素分析，由主軸因子分析，採直交轉軸法進行收斂（邱皓政，2010），各題項因素負
荷量皆高於0.79，且聚斂為單一因子，顯示題項有良好內聚效果。
觀察兩獨變項因素結構，清楚分為二因素，KMO值為0.80，各題可歸屬在相同構

念因素下，且各題在兩因素上的負荷表現具有區別效果，在同一因素皆達0.65以上，
在不同因素中最高僅達0.48。
若混合四個獨變項、中介變項觀察各題因素結構表現，雖仍可區分四因素，

KMO值為0.85，雖各題項可歸屬在相同構念下，而故事認同「1.我能從前輩們的經驗
故事中，重新認識自己過去經驗的意義與價值。」「3.我能從前輩們的經驗故事中，
重新看見自己的價值。」與優勢自我「1.我能從前輩們的經驗故事中，重新看到自身
過往經驗的優勢。」「3.我能從前輩們的經驗故事中，重新理解到自己曾忽略的經驗
是很有價值的。」各題項在同一因素皆達0.54以上，在不同因素中最高達0.51，有較
相近的因素成分，顯示故事認同與優勢自我之內在因素結構關係有一定程度的關係。

（三）依變項：聽故事之介入成效

學習韌性是指個體評估在面對學習挫折時，正向努力適應的程度，是依據

Alonso-Tapia等人（2013）所界定的面對挫折時的正向適應行為。題項含括：「1.我
能在學習困難中，鼓勵自己持續努力。」「2.我能持續投入心力去改善表現不佳的學
業任務。」「3.我會鼓勵自己即使失敗，也要持續尋求進步。」以五點尺度測量，一
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分代表非常不同意、五分代表非常同意，顯示得分越高，個體在遭遇學習挫折時，仍

能持續努力改善的程度越高。Cronbach's α 值於前、後、遞延測量各為0.87、0.85、
0.87，信度良好。因素分析中，KMO值為0.80適合進行因素分析，由主軸因子分析，
採直交轉軸法進行收斂（邱皓政，2010），各題項因素負荷量皆高於0.71，且聚斂為
單一因子，顯示題項有良好內聚效果。

典範目標是指個體能夠將促發內在動機的學習對象，視為追尋、跟隨的動機目

標。是依據Morgenroth等人（2015）所界定動機取向來認識典範目標的作用。題項包
括：「1.我會將啟發我的前輩們，作為我想追隨的目標對象。」「2.我會以前輩們的
經驗作為我未來發展的可能藍圖。」「3.我會以前輩們的經驗和成就，建立為砥礪自
己學習的目標。」以五點尺度測量，一分代表非常不同意、五分代表非常同意，顯示

得分越高，個體能將前輩經驗與發展視為鼓舞自己的目標動機之程度越高。

Cronbach's α 值於前、後、遞延測量各為0.76、0.76、0.81，信度良好。因素分析中，
KMO值為0.80適合進行因素分析，由主軸因子分析，採直交轉軸法進行收斂（邱皓
政，2010），各題項因素負荷量皆高於0.71，且聚斂為單一因子，顯示題項有良好內
聚效果。

學業成就是指個體透過自己表現、師長的評估，呈現自身學業表現與成就的知

覺，是依據Hancock（2010）、Pintrich與Schunk（1996）、Stipek（1998）等人所界
定個體對自身學業表現與成就的知覺，題項含括：「1.我的學業表現有達到我的目
標。」「2.與他人相比，我的學業表現算是表現不錯的。」「3.整體而言，師長對我
的學業表現，是肯定的。」以五點尺度測量，一分代表非常不同意、五分代表非常同

意，顯示得分越高，個體對學業表現與成就的評估程度越高。Cronbach's α 值於前、
後、遞延測量各為0.86、0.84、0.85，信度良好。因素分析中，KMO值為0.80適合進
行因素分析，由主軸因子分析，採直交轉軸法進行收斂（邱皓政，2010），各題項因
素負荷量皆高於0.72，且聚斂為單一因子，顯示題項有良好內聚效果。

（四）控制變項

學習成就、學習韌性、典範目標等的知覺，大抵會受到性別的影響（Nixon & 
Robinson, 1999），且在高中的學習經驗，特別可看見轉學事件是影響學習表現的因
素（Titus, 2007），而性別、轉學經驗為類別尺度，以效果虛擬變項重新編製，性
別，男性值為1（女性為 -1），轉學經驗別，具轉學經驗值為1（未轉學值為 -1）（邱
皓政，2005）。學校聲望亦是教師資源、整體學生組成的結構差異因素，隱含了學校
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端的辦學成效、學生端的社會經濟背景以及學業表現基準（蔡秦倫，2016），依據學
校聲望視為順序尺度，將三所高中依據學校聲望的程度，重新編碼1分為較低社會聲
望，3分為較高社會聲望。另外，為降低各依變項學習效果對遞延效果影響，置入各
依變項的後測表現，進行控制。

參、研究結果

一、樣本分佈

總樣本為135位，北區三校各為47、45、43位（X 2 = .17，p  = .92），實驗組為63
位，對照組為72位（X 2 = .60，p  = .44），沒有差異。在性別部分，女性為88位，男
性為47位（X 2 = 12.45，p  = .00），具有差異。轉學經驗別，有轉學經驗為11位，無
轉學經驗者為124位（X 2 = 75.56，p  = .00），具有差異。家庭經濟地位，最多者為普
通（76位），小康者居次（59位）（X 2 = 2.14，p  = .14），家庭經濟地位居中。顯示
在性別、轉學經驗上具偏態分佈，因而在研究結果類推上宜謹慎。

二、變項關係

描繪各變項在全樣本與實驗設計兩組以及在三時點條件下的平均數與標準差，詳

細數值見表1。思維學習在全樣本前、後測平均數各為3.57、3.48，在實驗組前、後測
平均數各為3.45、3.60，而對照組前、後測平均數各為3.67、3.37。故事認同在全樣本
前、後測平均數各為3.37、3.33，在實驗組前、後測平均數各為3.34、3.37，而對照組
前、後測平均數各為3.39、3.29。
顯示兩獨變項皆偏向中高度知覺，在思維學習可見全樣本的前測反高於後測分

數，這主要是對照組後測下滑所致，實驗組保持上升趨勢，另在故事認同可見全樣本

的前、後測平均數大抵低於思維學習，對照組後測亦呈現下滑趨勢，實驗組仍保持上

升趨勢。不論是思維學習、故事認同，實驗組皆是後測高於前測的上升趨勢，有別於

整體趨勢，而對照組呈現下滑趨勢，相近於整體趨勢。

中介變項，克服困難效能感全樣本的前、後與追蹤測量平均數各為3.12、3.25、
3.32，在實驗組前、後與追蹤測量平均數各為2.96、3.43、3.63，而對照組前、後與追
蹤測量平均數各為3.24、3.10、3.07。在優勢自我的前、後與追蹤測量平均數各為
3.21、3.39、3.46，在實驗組前、後與追蹤測量平均數各為3.10、3.54、3.71，而對照
組前、後與追蹤測量平均數各為3.30、3.27、3.26。
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顯示兩中介變項皆偏向中度知覺，整體追蹤測高於後測及前測分數，且優勢自我

在三時點之平均數大抵高於克服困難效能感，比較兩組，不論是優勢自我、克服困難

效能感在實驗組皆是上升趨勢，與整體趨勢相同，而對照組反呈現下滑趨勢。

表1 
各變項於實驗兩組以及跨時點之描述統計摘要表

全樣本

T1
全樣本

T2
全樣本

T3
實驗組

T1
實驗組

T2
實驗組

T3
對照組

T1
對照組

T2
對照組

T3

思維學習
3.57
( .72)

3.48
( .71)

3.45
( .74)

3.60
( .70)

3.67
( .68)

3.37
( .72)

故事認同
3.37
( .75)

3.33
( .71)

3.34
( .68)

3.37
( .65)

3.39
( .82)

3.29
( .75)

克服困難

效能

3.12
( .90)

3.25
( .84)

3.32
( .81)

2.96
( .89)

3.43
( .82)

3.63
( .72)

3.24
( .87)

3.10
( .85)

3.07
( .81)

優勢自我
3.21
( .92)

3.39
( .88)

3.46
( .86)

3.10
( .98)

3.54
( .92)

3.71
( .77)

3.30
( .87)

3.27
( .83)

3.26
( .88)

學業成就
2.91
( .88)

3.13
( .82)

3.28
( .83)

2.91
( .82)

3.23
( .75)

3.48
( .70)

2.91
( .93)

3.04
( .86)

3.10
( .90)

學習韌性
3.27
( .79)

3.38
( .78)

3.51
( .79)

3.30
( .84)

3.51
( .72)

3.80
( .63)

3.24
( .76)

3.28
( .82)

3.27
( .83)

典範目標
3.29
( .75)

3.34
( .80)

3.31
( .78)

3.25
( .79)

3.36
( .81)

3.48
( .79)

3.32
( .71)

3.33
( .79)

3.17
( .75)

註：細格內呈現平均數與標準差，括號內為標準差。

依變項，學業成就全樣本之前、後與追蹤測量平均數各為2.91、3.13、3.28，在
實驗組前、後與追蹤測量平均數各為2.91、3.23、3.48，而對照組前、後與追蹤測量
平均數各為2.91、3.04、3.10。學習韌性全樣本之前、後與追蹤測量平均數各為3.27、
3.38、3.51，在實驗組前、後與追蹤測量平均數各為3.30、3.51、3.80，而對照組前、
後與追蹤測量平均數各為3.24、3.28、3.27。典範目標的前、後與追蹤測量平均數各
為3.29、3.34、3.31，在實驗組前、後與追蹤測量平均數各為3.25、3.36、3.48，而對
照組前、後與追蹤測量平均數各為3.32、3.33、3.17。
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顯示三依變項皆偏向中度知覺，整體可見追蹤測量高於後測及前測分數，且學業

成就的成長幅度最高，細緻比較兩組，不論是學業成就、學習韌性、典範目標在實驗

組皆是上升趨勢，與整體趨勢相同，而對照組反呈現下滑趨勢。

三、跨時點檢驗

觀察各變項在實驗設計兩組的貫時變化。採用重複量測變異數分析（Repeated 
measurement ANOVA）、單因子變異數等方法進行考驗。

（一）聽故事介入知覺之跨時點變化：思維學習、故事認同 

思維學習，檢驗實驗設計兩組在兩個重複測量的共變數矩陣的同質性假定， 
Box' M = 1.04，F  = 0.34， p  = 0.79，未違反同質性假定。接著觀察相依樣本球形檢定
Mauchly's W係數為 0.99（X 2 =  .00，p  = .00），故採Greenhouse-Geisser之下限值進行
修正。時間x實驗組別交互作用效果F（1,134）= 12.16，p  = 0.00，達顯著水準，顯示
實驗組別與前後測有鮮明差異。在受試者內設計前、後測平均數F（1,134）= 1.28， 
p  = 0.25，未達顯著水準，顯示所有受試者在前、後測的差異不大。這在單因子變異
分析可見，在前測上，實驗組與對照組兩組，未達顯著水準（F（1,134）= .31， 
p  = .57），在後測上，實驗組與對照組兩組，幾達顯著水準（F（1,134）= 3.68， 
p  = .05）。大抵支持假設1-1。

故事認同，檢驗實驗設計兩組在兩個重複測量的共變數矩陣的同質性假定， 
Box' M = 2.42，F  = 0.79， p  = 0.49，未違反同質性假定。接著觀察相依樣本球形檢定
Mauchly's W係數為 .99（X 2 =  .00，p  < .001），故採Greenhouse-Geisser之下限值進行
修正。時間×實驗組別交互作用效果F（1,134）=  4.52，p  = 0.03，達顯著水準，顯示
實驗組別與前後測有鮮明差異。在受試者內設計前、後測平均數F（1,134）=  0.06， 
p  = 0.78，未達顯著水準，顯示所有受試者在前後測的差異不大。這在單因子變異分
析可見，在前測上，實驗組與對照組兩組，沒有差異（F（1,134）= .16，p  = .69），
在後測上，實驗組與對照組兩組，亦未達顯著水準（F（1,134）= .48，p  = .48）。不
支持假設1-2。
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（二）內在心理機制之跨時點變化：克服困難效能感、優勢自我

克服困難效能感，檢驗實驗設計兩組在兩個重複測量的共變數矩陣的同質性假

定，Box' M = 3.55，F  = 0.57，p  = 0.74，未違反同質性假定。接著觀察相依樣本球形
檢定Mauchly's W係數為 .94（X 2 = 6.98，p  = .03），故採Greenhouse-Geisser之下限值
進行修正。時間x實驗組別交互作用效果F（2,133）= 20.82，p  = 0.00，達顯著水準，
顯示實驗組別與前、後、追蹤測有鮮明差異。

觀察受試者內組間差異，可見兩組受試者自身在三時點的比較F（2, 133）= 
40.02，p  = 0.00，具有差異。另在組間差異分析可見，觀察兩組在前、後、追蹤測之
變異數分析F（2,133）= 2.67，p  = 0.10，未達顯著水準，顯示兩組受試者在前、後、
追蹤測的整體差異不大。這也分別在各時點的分析可見，兩組在前測未達顯著水準 
（F（1,134）=1.50，p  = .22），在後測，兩組則達顯著水準（F（1,134）= 6.25， 
p  = .01），在追蹤測，兩組亦達顯著水準（F（1,134）= 31.88，p  = .00）。支持假設
1-3。
優勢自我，檢驗實驗設計兩組在兩個重複測量的共變數矩陣的同質性假定， 

Box' M = 16.438，F  = 2.669，p  = 0.014，略違反同質性假定。接著觀察相依樣本球形
檢定Mauchly's W係數為 0.92（X 2 = 9.16，p  = .01），故採Greenhouse-Geisser之下限值
進行修正。時間x實驗組別交互作用效果F（2,133）= 14.54，p  = 0.00，達顯著水準，
顯示實驗組別與前、後、追蹤測有鮮明差異。

觀察受試者內組間差異，可見兩組受試者自身在三時點的比較F（2,133）= 
25.65，p  = 0.00，具有差異。另在組間差異分析可見，觀察兩組在前、後、追蹤測之
變異數分析F（2,133）= 1.65，p  = 0.20，未達顯著水準，顯示兩組受試者在前、後、
追蹤測的整體差異不大。這也分別在各時點分析可見，兩組在前測未達顯著水準 
（F（1,134）= 1.30，p  = .25），在後測，兩組則達顯著水準（F（1,134）= 4.21， 
p  = .04），在追蹤測，兩組亦達顯著水準（F（1,134）= 19.80，p  = .00）。支持假設
1-4。
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圖3 
心理機轉之跨時點趨勢圖

（三）聽故事介入成效之跨時點變化：學習韌性、典範目標、學業成就

學習韌性，檢驗實驗設計兩組在三個重複測量的共變數矩陣的同質性假定， 
Box' M = 13.73，F  = 2.23，p  = 0.03，略違反同質性檢定。接著觀察相依樣本球形檢定
Mauchly's W係數為 .95（X 2 = 5.83，p  = .05），仍採Greenhouse-Geisser之下限值進行
觀察。時間x實驗組別交互作用效果F（2,133）= 10.17，p  = 0.00，達顯著水準，顯示
實驗組別與前、後、追蹤測有鮮明差異。觀察受試者內組間差異，可見兩組受試者自

身在三時點的比較F（2,133）= 18.14，p  = 0.00，具有差異。另在組間差異分析可見，
觀察兩組在前、後、追蹤測之變異數分析F（2,133）= 5.16，p  = 0.02，達顯著水準，
顯示兩組受試者在前、後、追蹤測的整體具有鮮明差異。這也分別在各時點分析可

見，兩組在前測未達顯著水準（F（1,134）= 1.01，p  = .31），在後測，兩組則達顯著
水準（F（1,134）= 4.80，p  = .03），在追蹤測，兩組亦達顯著水準（F（1,134）= 
27.29，p  = .00）。支持假設1-5。
典範目標，檢驗實驗設計兩組在三個重複測量的共變數矩陣的同質性假定， 

Box' M = 5.00，F  = 0.81， p  = 0.55，未違反同質性檢定。接著觀察相依樣本球形檢定
Mauchly's W係數為 0.99（X 2 = .44，p  = .79），採Greenhouse-Geisser之下限值進行觀
察。時間x實驗組別交互作用效果F（2,133）= 2.52，p  = 0.03，達顯著水準，顯示實驗
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組別與前、後、追蹤測有鮮明差異。觀察受試者內組間差異，可見兩組受試者自身在

三時點的比較F（2,133）= 8.68，p  = 0.00，具有差異。另在組間差異分析可見，觀察
兩組在前、後、追蹤測之變異數分析F（2,133）= 0.64，p  = 0.42，未達顯著水準，顯
示兩組受試者在前、後、追蹤測的整體差異不大。這也分別在各時點分析可見，兩組

在前測未達顯著水準（F（1,134）=  .12，p  = .72），在後測，兩組則未達顯著水準
（F（1,134）= .00，p  = .96），在追蹤測，兩組亦達顯著水準（F（1,134）=6.22， 
p  = .01）。部分支持假設1-6。

學業成就，檢驗實驗設計兩組在三個重複測量的共變數矩陣的同質性假定， 
Box' M = 18.75，F  =  3.04，p  = 0.00，略違反同質性檢定。接著觀察相依樣本球形檢定
Mauchly's W係數為 .86（X 2 = 18.71，p  = .00），採Greenhouse-Geisser之下限值進行觀
察。時間x實驗組別交互作用效果F（2,133）=  5.46，p  = 0.02，達顯著水準，顯示實
驗組別與前、後、追蹤測有鮮明差異。觀察受試者內組間差異，可見兩組受試者自身

在三時點的比較F（2,133）=  8.08，p  = 0.00，具有差異。另在組間差異分析可見，觀
察兩組在前、後、追蹤測之變異數分析F（2,133）=  2.17，p  = 0.14，未達顯著水準，
顯示兩組受試者在前、後、追蹤測的整體差異不大。這也分別在各時點分析可見，兩

組在前測未達顯著水準（F（1,133）=  .72，p  = .39），在後測，兩組達顯著水準 
（F（1,133）=  4.76，p  = .03），在追蹤測，兩組亦達顯著水準（F（1,133）=  
16.49，p  = .00）。支持假設1-7。

圖4
聽故事介入三成效之跨時點趨勢圖
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綜合上述，在高中前輩組別（實驗組）與他人傳記組別（對照組）具有差異，在

思維要素、故事認同上，兩組在兩時點上皆有差異（具交互作用效果），在思維學習

的前測，兩組沒有差異，而在後測值上兩組幾達顯著水準，略有差異。但在故事認同

上，兩組卻未有鮮明的差異趨勢。這一方面顯示高中前輩經驗軌跡與他人故事傳記，

具有文本貼近性的差異，也界定出聽前輩故事介入設計在思維學習的特殊意義。

而兩心理機轉，優勢自我、克服困難效能在跨三時點，兩組的顯著差異，實驗組

皆呈現上升趨勢，對照組呈現下滑趨勢，且達顯著水準。值得注意的是，實驗組在前

測，皆低於對照組，在後測上反高於對照組許多，且仍在三至四週後的追蹤測表現，

維持上升趨勢（見圖3）。
三個學習成效中，在學習韌性、學業成就，實驗組皆呈現上升趨勢，對照組呈現

平滑或緩步上升趨勢，兩者皆有差異。而典範目標，實驗組在前—後測表現上，與對

照組呈現上揚的交叉趨勢，且實驗組在隔了三至四周後的追蹤測表現，仍維持對典範

目標的高度追尋動力，對照組反呈現下滑且低於前測基準值許多，顯示對典範目標的

動力，快速消退（如圖4）。

四、聽故事介入群體之因果模式觀察

（一）變項關係與主效果檢驗

實驗組共63位，三校分布為16、24、23（X 2 = 3.52，p  = .17），顯示實驗組分布
均勻。男、女為29、34（X 2 = .66，p  = .41），性別分布均勻。轉學經驗分布為6、57
（X 2 = 3.52，p  = .00），顯示實驗組中學校別、性別分布均勻，轉學經驗分布具有偏
態。

在實驗組，思維學習t 2與學習韌性t3、典範目標t3的相關係數，高於學業成就 
t3（ .54**、.48**高於 .31**），也與克服困難效能t2、優勢自我t2有中高度相關（ .53**、 
.57**），或能符合Braid（1996）、Baldwin與Holmes（1987）等人觀察。在故事認同 
t2與典範目標t3的相關係數，高於學習韌性t3、學業成就t3（ .49**高於 .40**、 .43**），亦

與克服困難效能 t 2、優勢自我 t 2有中高度相關（  .41**、  .58**），或能符合Bra id
（1996）、McLean與Pratt（2006）、Green與Brock（2000）等人觀察。
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表2 
聽故事要素及其心理機轉與學習成效之相關摘要表

思維學習

t2

故事認同

t2

克服困難

效能t2

優勢自我

t2

學業成就

t3

學習韌性

t3

典範目標

t3

思維學習t2 1
故事認同t2 .63** 1
克服困難效

能t2
.53** .41** 1

優勢自我t2 .57** .58** .59** 1
學業成就t3 .31** .43** .43** .45** 1
學習韌性t3 .54** .40** .40** .66** .53** 1
典範目標t3 .48** .49** .49** .41** .52** .44** 1
註： p  值介於 .10至 .05； * p  < . 05；** p  < . 01； *** p  < .001

檢驗兩聽故事要素對三效標表現之影響（假設2-1、2-2、2-3），受到兩心理機轉
中介效果（假設2-4、2-5、2-6）。迴歸分析結果如表3、4（兩表皆為相同統計模式，
表3呈現對學習韌性t3、典範目標t3的影響，表4則呈現對學業成就t3的影響）。整體模

式對學習韌性t3的解釋力58%（調整後r 2 = .52），F（7, 56）= 9.81，p  = 0.00。對典範
目標t3的解釋力38%（調整後r 2 = .29），F（7, 56）= 4.39，p  = 0.00。對學業成就t3解釋

力46%（調整後r 2 = .37）F（7, 56）= 5.03，p  = 0.00，皆達顯著水準。整體模式解釋
力。對學習韌性t3解釋力最高達58%，其餘兩者模式解釋力在38%以上，解釋力良
好，具統計意義，且無共線性問題（VIF < 2.05）。亦即聽故事要素以及心理機轉的
解釋角度，最能提升高中生的學習韌性t3，相對的，不論是典範目標t3、學業成就t3，

或許更涉及個體情感投入、學習行為等因素影響，因而能被解釋的變異量相對較低。

模式一可見控制變項效果，學校聲望別、性別、轉學經驗別，皆未能對學習韌性

t3、典範目標t3、學業成就t3具有影響，顯示社會人口特徵未能影響三效標之遞延效

果。而學習韌性 t2對學習韌性 t 3的β值為0.67***，典範目標 t 2對典範目標 t 3的β值為
0.53***、學業成就t2對學業成就t3的β值為0.38**，具有影響，顯示控制各效標項的後測

表現對追蹤表現的影響，有其必要性。

兩聽故事要素對學習韌性t3、典範目標t3、學業成就t3的主效果。在模式二可見，

思維學習t2對三個效標的β值依序為0.30**、0.18*、0.07，僅對學業成就未達顯著水準。
在故事認同t2對三個效標的β值依序為 -0.02、0.15*、0.17*。顯示思維學習t2對學習韌性
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t3、典範目標t3，具顯著影響，而故事認同t2僅對典範目標t3、學業成就t3，具顯著影

響。（部分支持假設2-1、2-2，支持假設2-3）。
進一步比較思維學習t2與故事認同t2的影響趨勢，在學習韌性t3、典範目標t3上，思

維學習t2的影響皆高於故事認同t2。但在學業成就t3上，故事認同t2的影響效果反高於思

維學習t2。

表3
聽故事要素及兩心理機轉影響效果摘要表

學習韌性t3 典範目標t3

實驗組（N  = 63） 實驗組（N  = 63）
模式一 模式二 模式三 模式一 模式二 模式三

控制變項 控制變項

學校聲望別 .05 .04 .00 學校聲望別 .04 .07 .09
性別（參照為

女性）
.07 .07 .06

性別（參照為

女性）
.06 .04 .03

轉學經驗（參

照為無轉學）
.14 .09 .08

轉學經驗（參

照為無轉學）
.04 .07 .09

學習韌性t2 .67*** .51** .34** 典範目標t2 .53*** .32** .20**

獨變項 獨變項

思維學習t2 .30* .28* 思維學習t2 .18* .12
故事認同t2 -.02 -.15 故事認同t2 .15* .07
中介變項 中介變項

克服困難效能

感t2
-.16

克服困難效能

感t2
.22*

優勢自我t2 .47*** 優勢自我t2 .02
r 2 .44 .50 .58 r 2 .30 .35 .38
Adj r 2 .40 .44 .52 Adj r 2 .26 .28 .29
F 11.85 9.49 9.81  F 6.72 5.38 4.39
P .00 .00 .00  P .00 .00 .00
△ r 2 .44 .05 .08 △ r 2 .30 .05 .02
△ F 11.85 3.08 5.88 △ F 6.72 2.19 1.25
△ P .00 .05 .00 △ P .00 .12 .29

註：  p  值介於 .10至 .05； * p  < . 05；** p  < . 01； *** p  < .001
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表4 
聽故事要素及兩心理機轉影響效果摘要表(續)

學業成就t3

實驗組（N  = 63）
模式一 模式二 模式三

控制變項

學校聲望別 .03 .00 .00
性別（參照為女性） .09 .07 .07
轉學經驗（參照為無轉學） .08 .02 .02
學習韌性t2 .38** .33** .19**

獨變項

思維學習t2 .07 -.08
故事認同t2 .17* .04
中介變項

克服困難效能感t2 .30**

優勢自我t2 .28**

r 2 .30 .33 .46
Adj r 2 .25 .26 .37
F 5.92 4.35 5.30
P .00 .00 .00
△ r 2 .30 .02 .12
△ F 5.92 1.13 5.76
△ P .00 .32 .01

註： p  值介於 .10至 .05；* p  < . 05；** p  < . 01； *** p  < .001

（三）中介效果檢驗

依Baron 與 Kenny（1986）對中介模式的檢驗邏輯，在主效果皆可見思維學習t2、

故事認同t2對三效標具有各自影響，大抵滿足Baron 與 Kenny（1986）之中介條件一。
接著檢驗Baron 與 Kenny（1986）之中介條件三，置入兩認知機轉（克服困難效能感
t2、優勢自我t2）對三效標的影響，且觀察兩要素（思維學習t2、故事認同t2）對三效標

影響效果的改變程度。

首先，對學習韌性t3的影響，在模式三，兩中介變項（克服困難效能感t2、優勢
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自我t2），僅優勢自我t2之β值為0.47***，具影響效果，克服困難效能感則否，進一步觀

察置入兩中介變項後，思維學習t2之β值由0.30*下降為0.28*，且在△ r 2 = 0.08，△ F  = 
5.88，△ P  = 0.00，顯示置入兩中介變項，增加10%解釋變異量，不僅增益效果顯著，
且促使獨變項對學習韌性t3的影響效果下降，滿足Baron 與 Kenny（1986）之中介條件
三。

其次，對典範目標t3的影響，在模式三，克服困難效能感t2之β值為0.22*，具影響

效果，優勢自我t2未能有影響，且進一步置入兩中介變項後，思維學習t2之β值由0.18* 
下降為0.12，故事認同t2之β值由0.15*下降為0.07，皆未達顯著水準，而在△ r 2 = 0.02，△ 

F  = 1.25，△ P  = 0.29，顯示置入兩中介變項後，增加2%的解釋變異量，增益效果雖不
明顯，但仍使兩獨變項對典範目標t3失去影響效果，滿足Baron 與 Kenny（1986）之中
介條件三，形成中介效果。

最後，對學業成就t3影響效果，在模式三，克服困難效能感t2之β值為0.30**，優勢

自我t2之β值為0.28**，皆達顯著水準，且進一步置入兩中介變項後，故事認同t2之β值
由0.17*下降為0.04，且在△ r 2 = 0.12，△ F  = 5.76，△ P  = 0.01，顯示置入兩中介變項後，
增加12%的解釋變異量，增益效果達顯著水準，且促使獨變項對學業成就t3失去影響

效果，滿足Baron 與 Kenny（1986）之中介條件三，形成完全中介效果。
另檢驗Baron 與 Kenny（1986）中介條件二，兩聽故事要素（思維學習t2、故事認

同t2）對優勢自我t2與克服困難效能感t2的影響效果。對克服困難效能感t2之解釋力30%
（調整後r 2 = .26）達顯著水準，F（6, 57）= 6.10，p  = 0.00，另，思維學習t2、故事認

同t2之β值依序為0.37**、0.23*。對優勢自我t2之解釋力43%（調整後r 2 = .38）達顯著水
準，F（6, 57）= 9.75，p  = 0.00，另，思維學習t2、故事認同t2之β值依序為0.35**、

0.37**，滿足Baron 與 Kenny（1986）中介條件二。
整體而言，聽故事介入實驗組對學習韌性t3、典範目標t3、學業成就t3（如圖

五），有不錯的解釋力皆在38%以上，且能滿足Baron 與 Kenny（1986）中介模式要
件。主效果中可觀察思維學習t2皆對學習韌性t3、典範目標t3有鮮明影響效果（β  = 
.30*、 .18*），而故事認同t2則對典範目標t3、學業成就t3具影響效果（β  = .15*、 
.17*）。

置入中介變項（克服困難效能t2、優勢自我t2）對三效標具影響效果，而影響形式

是不同的。在學習韌性t3，大抵採思維學習—優勢自我的影響路徑（部分支持假設

2-4），在學業成就t3，反採故事認同—克服困難效能感的影響路雖優勢自我仍有不錯

的影響效果（部分支持假設2-6），大致支持Braid（1996）、Baldwin與Holmes
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（1987）、McLean與Pratt（2006）、Green與Brock（2000）所隱含的思維學習–自我
優勢再認，以及故事認同–克服困難的認知作用。值得注意的是在典範目標t3，大抵採

故事認同–克服困難效能感的影響路徑，但仍不能忽略思維學習的助益（部分支持假
設2-5）。

圖5 
統整聽前輩故事組介入影響路徑圖

t2

t2

t3

t3

t3

t2

t2

若觀察間接路徑效果的影響，以拔靴法（bootstrap）抽取5000次，以95%信任區
間下上界檢驗，求取兩要素（思維學習t2、故事認同t2）透過兩心理知覺（優勢自我

t2、克服困難效能感t2）等四條路徑效果對三個效標的中介效果。

表5可見對學習韌性，思維學習–優勢自我的效果值為0.58，達顯著水準（信任區
間介於 .15-.51，未過0），其餘路徑則否。對典範目標t3，故事認同t2 –克服困難效能
感t2的效果值為0.18，達顯著水準（信任區間介於 .02~.40，未過0），其餘路徑則否。
對學業成就t3，故事認同t2 –克服困難效能感t2的效果值為0.41，達顯著水準（信任區間
介於 .25-.60，未過0），其餘路徑則否。
而比較多元迴歸方法以及拔靴法檢驗效果。在學習韌性t3，兩者皆呈現思維學習

t2–優勢自我t2的路徑，具有鮮明的影響，其餘則否。在典範目標t3，僅呈現故事認同t2–
克服困難效能感t2，有鮮明影響，並未呈現思維學習t2–克服困難效能t2的影響，有別於
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迴歸路徑關係。在學業表現t3，僅呈現了故事認同t2–克服困難效能感t2，有鮮明影響，

並未呈現故事認同t2–優勢自我t2的影響，有別於迴歸路徑關係。然觀此結果更聚斂於

思維學習t2–優勢自我t2以及故事認同t2–克服困難效能感t2的心理歷程關係，更加彰顯兩

心理路徑的可能效果。

表5
中介路徑檢驗摘要表

依變項 間接路徑 效果值 Se 下界 上界

學業韌性t3 思維學習t2→克服困難效能t2 .07 .19 -.24 .14
思維學習t2→優勢自我t2 .59* .19 .15 .52
故事認同t2→克服困難效能t2 .02 .07 -.15 .13
故事認同t2→優勢自我t2 .01 .04 -.24 .61

典範目標t3 思維學習t2→克服困難效能t2 .16 .11 -.06 .35
思維學習t2→優勢自我t2 .05 .09 -.12 .25
故事認同t2→克服困難效能t2 .18* .11 .02 .40
故事認同t2→優勢自我t2 .02 .09 -.13 .22

學業表現t3 思維學習t2→克服困難效能t2 .04 .10 -.23 -.14
思維學習t2→優勢自我t2 .02 .09 -.05 .52
故事認同t2→克服困難效能t2 .41* .09 .25 .61
故事認同t2→優勢自我t2 .01 .07 -.15 .12

肆、討論與建議

學習歷程的軌跡紀錄雖立意良善，但仍引發高中生對學習軌跡的效用焦慮，本研

究受Kuder（1977，1980）、Bums等人（2016）啟發，將前輩匹配轉以聽前輩故事角
度設計，以貫時探究的準實驗設計，檢驗兩組差異（高中前輩組、他人傳記輔以自我

描述組）。

結果可見，思維學習的前、後測變化，受樣本影響，在兩組僅略顯差異，而兩組

在故事認同則無差異，顯示故事認同不論是高中前輩、他人傳記輔以自我敘事，皆能

引發認同，而實驗組（高中前輩）所呈現學習軌跡，引發較多的思維改變，與對照組

（他人傳記輔以自我敘事）略有差距，而即使是故事認同的變化，聽前輩故事組雖未
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具有敘事的設計，仍似於對照組有相當效果。

在心理機轉（優勢自我再認、克服困難效能感）上，兩組在前、後測及遞延測量

上具顯著差異，實驗組更在遞延效果呈現上升趨勢，反觀對照組則無上升趨勢，相同

效果亦在三效標中可見，意即在學習韌性、典範目標、學業成就等面向，實驗兩組在

前、後測及追蹤測具有顯著差異。

值得注意的是，兩組別在典範目標的前後測表現，或從另個角度說，恐隱含調節

效果，且讓追蹤表現下滑，這可能是因為相較於高中前輩故事，傳記人物的時代脈

絡，對高中生來說恐相對複雜、多元，不容易建構追隨動機，若在遞延時間中，高中

生仍須經歷學科考試的挫折、學習歷程發展的挑戰，使得參照傳記故事的動機引導效

果逐漸衰退，甚至在典範目標之追蹤效果甚至低於前測值。若細緻對照組結果進行反

思，在對照組設計可能有教學介入的侷限，或有進一步討論的空間。

進一步瞭解實驗組中三個效標呈現上升趨勢的探究，顯示聽高中前輩故事組（實

驗組），思維學習t2對學習韌性t3、典範目標t3皆具影響效果，而故事認同t2反而對典範

目標t3、學業成就t3具影響。對學習韌性來說，可鮮明觀察到思維學習–優勢自我的影
響路徑，符合Braid（1996）、Baldwin與Holmes（1987）的觀察。不同的是，在學業
成就t3，反採故事認同–克服困難效能感的影響路徑（亦有優勢自我的中介影響），大
抵符合Braid（1996）、McLean與Pratt（2006）、Green與Brock（2000）的觀察。最
後對典範目標而言，則由故事認同t2–克服困難效能感t2的路徑，輔以思維學習的助

益，說明在聽高中前輩故事組中，聽故事要素與心理機轉能成為三效標知覺上升的原

因。

一、理論意涵

（一）前輩匹配概念的介入可能：朝向聽故事取向

聽高中前輩故事，提高了個體在認知行為、主角認同的知覺，以及優勢自我、克

服困難效能感的知覺，且有別於閱讀他人傳記輔以自我敘事的效果，除觀察聽前輩故

事所促發的心理知覺之外，或許可將前輩匹配概念，由參照他人經驗與自我敘事邏輯

（說故事）角度，如Bums等人（2016）、Savickas與Hartung（2012）等，嘗試轉以
聽故事邏輯來設計方案，這或許意味著由說故事的行動、決策與自我意義的一致性觀

點，走向了以投入另一主體的經驗，來突破自身既有認知框架侷限的觀點（Honos-
Webb et al., 2001; Sturm, 2000）。而Green與Brock（2000）、Glonek與King（2014）更
揭示透過聽故事的學習，能夠為個體提供預應準備，且學習效果更能進入長期記憶系
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統，這可以協助個體在相似情節、情境（共同元素）時，較能順利應用故事主角的思

維與行為原則，而對故事主角的認同更能促發優勢自我、克服困難的效能感知覺作

用。

（二）聽故事取向介入要素與心理機轉路徑

聽前輩故事組，沿著Braid（1996）、Baldwin與Holmes（1987）、McLean與Pratt
（2006）、Green與Brock（2000）、Chelf等人（2000）的觀察，建構思維學習–優勢
自我、故事認同—克服困難效能感的心理路徑關係。在結果可見，學習韌性透過思維

學習—優勢自我的影響效果，或透過觀察前輩們認知行為邏輯，反映出對自身經驗的

肯定，進而強化心理韌性程度，這也類近如Friborg等人（2003）、Miller與Daniel
（2007）、Jindal-Snape與Miller（2008）等人描繪個體對自身條件、資本角度來促進
韌性的表現。

典範學習多由故事認同體會前輩經驗，也體驗了問題解決的過程（克服困難效能

感）。而學習成就反透過故事認同克困難效能感的心理運作（也不可忽視優勢自我的

中介影響），提供了追尋的動機，激發個體動機、引領行為（Morgenroth et al., 
2015），進而持續支撐學業成就，可見聽故事介入雖歸屬於生涯範疇，但仍對學業成
就有影響，呈現了生涯介入對行為改善、增進學業成就的作用，這符合Honos-Webb
等人（2001）以治療視角觀察到聽故事介入能有推進療程進展的發現。

二、實務意涵

聽故事介入觀點以前輩多樣化軌跡、故事為素材，輔以提問設計調整了學習者的

注意焦點，跳脫特質預測取向，不僅能貼近高中生脈絡，促進高中生的思維進展、認

同以及內在認知，有助於學業表現、韌性、目標追尋。這能降低高中生們皆採單一樣

本來設想自身如何進入大學校系的疑慮。

各校現行多有學長姊返校分享的設計，若能加入聽前輩故事介入為架構，促進返

校前輩加深過往學習軌跡的著墨，以及提供聽者的注意焦點，應能事半功倍的降低學

習歷程檔案的焦慮，促進學習韌性、學業成就及典範目標的效果。

三、研究限制

本研究雖力求嚴謹，但仍有疏漏之處，受限於研究樣本僅收集於社會聲望中段高

中，且貫時資料收集不易，仍有所流失，因而研究結果的外部類化效果趨於保守為

宜。本研究融入於高中課程設計，難以採實驗控制形式進行，且實驗組（高中前輩
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組）僅採二小時的介入，介入成效亦受限。在高中前輩故事案例僅68故事案例，未能
平均分布到一百多個學類，且各學類的多樣化程度，未能更細膩的接近高中生所需，

使接收前輩文本故事受限制，也影響了介入成效。依聽故事概念架構發展之概念與變

項，並未有已發展成熟量表，僅能依據各學者所提概念，進行題項編制，雖

Cronbach's α 值在前、後、遞延測量信度皆達 .7以上，但題項間區別效度仍需經更多
修訂。為探究實驗組內三個效標變化，可能存在的因果機轉，因而此樣本不能用來彰

顯所有群體的抽樣代表性，故不適合將其推論於一般高中群體中，且觀察三個效標變

化的檢驗，納入效標項之後測表現作為控制變項，以降低進步幅度與後測的關係，然

此一方法仍有其侷限，並非能全然降低其缺陷，仍屬研究限制。

實驗兩組雖在跨時點檢驗上有差異，但導致效果量差異的原因，或許不僅是實驗

兩組的介入之別，亦混雜了對照組缺乏對等的引導設計，使對照組不僅缺乏提問設

計，亦受限於傳統閱讀他人傳記課程設計思維，這一點反思透過Savickas與Hartung
（2012）以及洪瑞斌、趙娟黛（2021）所主持探究故事力量的研究成果可見，以閱讀
他人傳記輔以提問設計，仍可強化擴增視野、認同仿效以及肯定自我優勢、心理韌

性、學習提升的知覺，雖研究範型、旨趣不同，但卻給予了重要提醒，或許兩組實驗

效果差異，不可忽略對照組效果較低落的原因仍有其他影響要素，故亦無法輕易推論

閱讀他人傳記作為介入方法的效果較差的，研究解釋仍須謹慎推論。

四、未來發展

聽前輩故事的介入，著眼於兩認知路徑與作用，雖接壤了向外探索的心理發展，

但聽者內在存有多位前輩的軌跡與認知行為意義，未來或可關注多位前輩的內在互動

對個體的影響，將有助於擴充聽故事的認知作用描述。其次，研究設計或可進一步直

接比較敘事立場（去除參照他人經驗的部分）、聽前輩故事的效果差異。其三，聽前

輩故事的介入設計仍受限於課堂設計與紙本提問形式，若未來能以資訊系統形式進行

介入設計，可讓介入的互動設計更便利，強化介入成效。
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According to the new Curriculum Guidelines published in 108, high school students are required to submit their 

academic portfolios as part of the application package for college entrance, which has increased students' anxiety 

about preparing academic portfolios and negatively influences their learning performance. This article, inspired by 

the perspective of Kuder's personal match, used the research approach of story listening and evaluated the learning 

effects after students listened to seniors sharing their stories in high school. The effects of learning from seniors' 

thoughts and identifying with seniors, which could impact students' academic achievement, learning resilience, 

and role modeling, were evaluated by assessing the recognition of self-advantages and self-efficacy based on 

overcoming obstacles. An experimental longitudinal study was selected as the research design, and a sample of 

218 students from three different high schools near Taipei was selected; repeated measures ANOVA and multiple 

regression were selected to examine the results. 

        Comparing the pre- and post-test scores, the results showed that "there was"  a significant difference between 

the experimental and comparison groups in the variable of learning from seniors' thoughts, but no significant 

difference in the variable of identifying with seniors.. Meanwhile, there was a significant difference between the 

two groups in the variables of self-advantages and self-efficacy across the three time intervals; the performance of 

the experimental group showed an upward trend, while the performance of the comparison group showed a 

downward trend. In addition, learning resilience at t3 was influenced by the variable of learning from seniors' 

thoughts at t2  through the mediation effects of recognizing self-advantages, and academic achievement at t3 was 

affected by learning from seniors' thoughts at t2 via the mediation effects of self-efficacy from overcoming 

obstacles at t2. Furthermore, role modeling at t3 can be shaped by identifying seniors at t2 with the medication 

effects of self-efficacy from overcoming obstacles at t2.

        This shows that we can use the story listening approach to reframe the concept of personal matching, which 

The Cognition Mechanism and Intervention Effects of Listening 
to Senior’s Story: A Longitudinal Study of Learning Behaviors

Chin-Lun Tsai*
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can facilitate two psychological mechanisms that create two different effects. Similarly, it reveals that the 

intervention effects of story listening on the variable of learning from seniors' thoughts are more substantial than 

identifying with seniors as well as enhancing the ability to recognize self-advantages and improving self-efficacy 

from overcoming obstacles longitudinally. In college counseling, counselors can provide different stories and 

experiences to help students prepare their academic portfolios with confidence and be successful in college 

applications.   

Keywords: �Academic achievement, learning resilience, learning process recorded, personal match, story-

listening approach.
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