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摘  要 

視覺訊息主要以文字與圖像作為符號的表徵，多數研究大抵著重於各自範疇的探討，從文圖或圖文

的解譯轉碼過程而言，相對是一項跨領域互動且雙向的訊息交換認知。其中，在影視領域的前製階段，

運用劇本、分鏡腳本等形式進行視覺化溝通的文本，這即是文字與圖像並用的具體應用。本研究主要目

的試圖了解學生學習背景的不同，若藉由文字詞句內容的變化操弄，是否對於分鏡頭的視覺化認知當中，

景別鏡位的意象描述或表達有所影響。在 2×19二因子混合設計與變異數分析中，「學生學習背景」與「情

境詞句」出現交互作用，並且，在情境詞句的變項檢定中亦有顯著差異結果；但是，學生學習背景的組

間名義變項則未達顯著水準，所以，從結果中推論其學生學習背景變項，並非主要鏡位認知解譯的影響

因素。其次，透過單因子變異數分析，發現詞句的情境氛圍之間亦有顯著差異。後續研究則聚焦在：1. 情

境氛圍構面作為區隔的後續追蹤分析；2. 詞句體裁的差異性探討；3. 視覺素養等共變數加入控制，以期

進一步了解文、圖認知歷程與意象詮釋的影響。 
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          41-62。 

 

一、前言 

1-1研究背景 

個體在認知階段之前，接收者主要經由刺激物（stimulus）引發注意，進而對其刺激內容進行感官輸

入，而此項刺激物可為實體、虛體，亦可為文字、圖像等視覺符號或標記。若作為一項文本的描述、表

現在相關載體當中，文字與圖像關聯性的建立，相對可擺放於兩個極端對立的位置，亦能相互輔助以建

構一項完整的訊息內容；例如，以文案標題與圖像設計所建構而成的廣告媒體的設計（White, 1999）。

所以，文字與圖像相依又互為獨立的構成元素（element），即成為從事設計創作行為中，一項值得注意

與探討的學理，同時也是設計表現的具體實踐。首先，對於文字、圖像的定義上，主要可從符號學的角

度導入說明；「文」，以字（word）或句（sentence）的形式呈現一個描述、動作、事物或事件；廣義而



42 學生學習背景與情境詞句對鏡位詮釋的影響 

 

言，人們用來傳遞信息的、表示一定意義的圖畫和符號，都可稱為文字，但狹義的範圍則是紀錄語言的

符號（裘錫圭，1999）。「圖」（image），藉由描繪圖像或攝影影像形式，來呈現一個描述、動作、事

物或事件；換言之，圖像是一種非語言傳播（non-verbal communication）的閱讀文本，從狹義的角度來

理解，圖像就是具有深刻意義的平面（韓叢耀，2005）。而從上述對於文與圖的簡要定義與說明中發現，

兩者若作為訊息傳達的載體時，即符合符號應用的基本特質；若能加上編碼者與解碼者對於訊息解譯的

約定成俗形式時，此項訊息在傳達的過程中，就能明確、無失真的狀態進行溝通，進而產生期望中的互

動（Lester, 2003）。因此，作為人們應用於表徵符號的文字、圖像，相對就存在於反覆的「編碼（encoding）

-解碼（decoding）」循環過程中，同時加入了「人（people）-個體（individual）」這個變項後，其認知

與反應的範圍與結果就會相當的多元與特殊。 

以專業角度而言，從現代好萊塢電影工業的運行，作為以文字呈現之劇本（script）形式為切入點而

言，一部影片的成型牽涉面向相當廣，從一開始對於商業利益的決策，文本從無到有，隨即而來的專業

分工執行結果，以及最後的行銷與包裝。在前製階段主要落在製片（producer）的籌畫、劇本與導演選擇、

以及資金募集等，其中，創作表現最為明顯之處仍是故事文本，而主要的溝通管道即是藉由劇本形式說

明主題與內容，隨後才將劇本作為影片拍攝投資可行性的評估之一（Maltby, 2003）。由此可知，前製階

段的文本是以文字體裁的「劇本」，當成視覺表達與溝通的依據，並且，作為後續製作階段的主要規範

（Tomaric, 2011, pp. 207-231）。但是，若以此類型媒介為溝通形式時，劇本的好壞差異判斷可能建構於

原著（original）或改編劇本（adaptation）的專業表現上；編劇藉由對主題發想創意與文本描述能力，創

作出以文字形態為描述內容的媒介物。當若欲將此文字媒介形塑成一項研究議題時，似乎並不如想像中

如此的單純，可能因為已經牽涉到角色與觀點的認知差異。具體而言，創作者經由文字形式所描述的主

題、角色或故事等內容，若在於「讀者」角度時，首先，會涉及到這項內容是否能被理解外，同時也影

響到讀者想像劇情內容的意象結果，這標榜具體且明確的「文字描述（text description）」部分，讀者能

否具有一致的解讀（interpretation）與意象（image）結果，其答案是帶有相當程度的質疑；這是「文字」

載體本身所富含想像力的特性，也正是文學體裁最為美好的形態所在。而從另一個對立的圖像角度來看，

導演則是藉由本身所認知、記憶與創作特性所詮釋的圖像，來表現他對文本的了解、運用形式與表現風

格，相對說明觀眾是以被動的心態，來觀賞導演進行創造性的影像敘事（narration），並從視聽媒介當

中得到娛樂、教育等不同的需求，同時亦表現影片呈現的線性特性與多媒體動態效果。 

1-2問題的動機 

在相關藝術、設計的教學領域中，對於專業課程的思考與訓練上，主要仍以「圖像」媒體的表現作

為教學與培訓重點，反觀在文學素養（literature literacy）當中的寫作養成，以及文詞意境的表達訓練有

甚多遺漏或不足，如此結果，相對形成學生僅侷限在以往慣用的圖像思考模式，在這個狹小的範圍中進

行構思，故導致無法藉由流暢的文詞來描述所發想出的文本內容，也由於本身的思考模式，減弱了創作

者對於文字描述的精緻意涵，更難有抽象的超脫表現；所以，可能導致作品評價的層次，總停留於主題

表象的理解，並無法深入到作者本身意念的延伸詮釋。例如，在動態的創作前期，倘若無法完美地揣摩

出編劇階段，未能透過優美的文字敘事（narrative）與意涵（implication）作為文本型態，實為目前影視

教學上所出現的學習盲點。 

此外，每位個體在閱讀與理解一項以文字為呈現形式的文本時，腦海當中所形成之內容意象是不會

相同，這即屬於個體認知經驗與創意表現（creative expression）的結合層面；具體而言，在影視專案的

製作前製階段，主要透過分鏡將文字的描述具體影像化，當中所牽涉到個體詮釋文本時所借用的呈現形

式，這大抵已經是制式化的紀錄與描述方式（Thompson, 1998）。故，將這兩項視覺媒介整合說明，也
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就是創作者依據自己的視覺經驗詮釋劇本，利用視覺畫面闡述與表現文本，而這項歷程則運用分鏡的形

式具體化所有影音構成元素。因此，這些以視覺為重點的分鏡畫面，仍需透過鏡頭的鏡位來描述或表現

景別的構成；而這項將文字轉換為圖像意象、描繪的能力，可能是教育、生活經驗或個人偏好等因素所

養成；在此，個體認知相對受到許多內、外在變數的交互的影響，其中，教育因素則是研究者從教學面

向所切入的命題。所以，藉由教育架構所形成的範圍與假設，即成為本研究的主要動機與聚焦的重點。 

1-3研究目的 

本研究試圖了解動態影片的製作過程中，模擬在影視規劃的前製階段，若以文字形式呈現的文本，

經由研究中的特定變項操弄下，對於不同學習背景的受試者，在文本的認知所做出的圖像詮釋，並具體

以景別的鏡位反應作為測試結果。故，本文主要研究目的如下所示： 

1. 了解以文字形式呈現之文本提示，對於不同學習背景受試者，在圖像認知當中有關景別之鏡位的

選擇差異。 

2. 透過本研究假設與測試，檢視文本作者對於若干詞句所建構的情境氛圍設定，其依變項所產生的

影響探討。 

 

二、文獻探討 

2-1學習背景與學習方式 

學習背景（learning background）直接影響個體職能專業技術或能力的表現，相對是職場當中區隔專

業分工的一項評估項目與條件，並且，直接影響往後個人在職場定位與認同，也說明個體對於一項學門

或技藝的專精經驗。這項背景經驗從廣義的角度來看，則是說明個體專業技能的職類訓練；若以狹義面

向而言則專指教育時期的專業選擇區隔。一般而言，學生個體因受智力因素和非智力因素的影響，在生

活積澱、技能水平、思維習慣等方面必然存在一定的差異（朱高東，2010）；同樣地，楊曉林（2010）

在其研究中亦論及學生的學習背景在學習過程中是一項複雜的因素，認為學習背景相對是評估個體專業

能力之標準；故，在這些因素的影響之下，形成了學生對於某些知識、職能具有高度興趣與專注，這些

都是造就個體屹立於各自專業的原因之一；但是，在此並非從學歷高低這種表面形式所做出的判斷區隔。

所以，從上述幾項相關文獻整理得知，學生的學習背景主要藉由環境的框架，以教育的形式習得的專業

能力；另一方面，學習背景也代表了學生過去的學習經驗與條件，養成學生獨有的素養與特質，無形之

中也形成了學生對於專業標準與範疇的評估態度，這是從上述學者在其研究中所整理出來的影響效果。 

其次，學習背景不僅對於社會、職場當中顯現其個體角色的能力外，同時也成為學術調查研究感興

趣之名義變項（nominal variables）之一，國內外多位學者均在其著作中，探討有關於學習背景對於該研

究議題的影響（邱豐傑，1998；邴傑民，2005；陳曉嫻，2005）；並且發現，在各學門的教學或課程設

計時，同樣會從學生的學習背景面向深入進行探討（吳清霞，2009；陳萍，2010；廖福莉，2008）。其

中，侯幸雨（2010）將學習背景這項名詞設定為研究因子，並將定義範圍縮小到以學校、性別、使用電

腦年限、上線時間、會使用軟體數、有無證照等細節的紀錄等；而廖福莉（2008）則在自主學習背景的

設定下，試圖提高地理教學效率的嘗試；學者陳萍則透過學習背景的主題下，探究合作英語教學多視角

的思考。雖然，多方研究均以「學習背景」這項專有名詞作為研究的標的，但是，其差異主要在於各領

域之文獻的歸納，對於學習背景的切入角度有所不同，而相同之處則大抵在於定義學生的學習經驗與歷
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程。若從彙整相關研究結果中，比對其不同面向在探討學習背景變項時則發現，社會科學主要經由實徵

形式來了解其名義變項的變化，而近年來在人文、藝術範疇的研究則同時利用質性、量化手段，探索個

體的學習背景所產生結果的脈絡關係，這是在同一個變項的探討中，各自範疇所展開的趨向與處理差異。

藉此引申，從學習背景的面向探討專業能力，其專業學習是直接影響學習方式（leaning style）差異的重

要因素。以往，對於界定領域主要會以學科（subject）作為區隔方式，相對在各學科的範疇也牽涉到訓

練方式與思維概念的差異，若以學習方式切入思考模式的探討，初略會顯現理性（rationality）與感性

（sensibility）兩種極端性的訓練思維區隔，而思考型態的探索與差別並非僅局限於某一領域的應用。其

中，Demirbas與 Demirkan（2007）在設計學生的學習方式與學習成績的關係研究中，即設定了高、低年

級變項的學習背景，以及性別與地區等變項作為該研究探討的主軸；同樣地，Lee、Cheng、Rai及 Depickere

（2005）在超媒體學習系統的研究中，透過學習專業的差異設定後，並在進入大學一年級之後逐年進行

追蹤紀錄，以了解學習歷程受到那些因素的影響；進一步討論，在 Demirbas 與 Demirkan 的研究中，除

了設定學習背景為名義變項外，亦探究受試者因受到那些原因的影響，具體反應在學習結果的效能評估。 

誠如王克先（1997）所言，「學習是經由練習或憑經驗，使個體的行為產生較持久的改變歷程，而

在討論學習歷程時，我們必須注意學習者的知覺、知識以及過去個人的經驗等個人因素」；此言亦說明

了個體的條件因素，明顯受學習背景的選擇與專業成熟度的影響。所以，藉由上述幾項文獻的整理，釐

清出學習背景與學習方式的關聯性輪廓；學習背景造就學生專業的屬性，而學習方法即是構成學習背景

的具體框架。雖然，各領域試圖藉由學習背景或學習方法，切入探討與主題的關係所在，但在社會科學

的研究中仍存在有研究個體的選擇偏向。於是乎學習方式與專業訓練之間，是存在著許多可以深入探討

的議題；即使是不同領域所進行的研究操弄，聚焦於學生學習背景與學習方式的測試或調查，仍是社會

科學範疇中，相關研究人員所關注的議題或對象。因此，學習背景在人文的研究中，相對聚焦在與人有

關之議題；其中，學習背景則是專業教育與學習的重要評估考量因素。故，本研究主要希望藉由文圖的

訊息傳達媒介，試圖定義、列舉相關文獻在學習背景的差異描述，以便彙整圖像刺激、視覺化等關鍵重

點的掌握與前備知識。如此，從量化面向所得結果，逐步能得到一些有關於專業性、認知意象與視覺素

養的關係或脈絡建構。 

2-2文與圖的意象 

目前的教育環境與媒材使用主要以文字與圖像的紀錄與表達，相對在探討時必須將文、圖名詞做明

確地定義。「圖像」與「文字」歸類於視覺性的符號屬性，目前對於圖像的定義區隔上，在中文的同義

字則有「圖片」、「圖形」等，英文名稱廣義稱為「image」，若以呈現的型態來看，約略可將圖像區分

為圖案（pattern）與照片（picture）。但是，如果從「圖像」英文名稱進行翻譯與定義時，則「image」

則與「形象」、「意象」等詞彙存在著相似名稱的混淆。因此，本研究進一步將界定範圍縮小，主要針

對「觀者對於圖像本身所形成的心理感受」進行文獻的整理與歸納。另一方面，若從個體生理、心理層

面切入探討圖像主題時，可先從具體的形象與虛體的意象，進行個別的區隔與整合理解。當將「意」與

「象」結合為完整詞彙來解釋時，王新新（2006）從藝術創作觀點說明為「作者情思借助於客觀物象而

生成心象，並呈現在本文中的藝術符號」。雖然，上述幾項文獻的彙整，僅單純地聚焦於人文的心理表

徵層面而言，對於在此所言的「意象」，則屬於跨領域之社會科學與人文範圍的議題探討，同時也跨越

圖與文兩種視覺符號的形式意涵。因此，藉由上述對於文、圖的說明則點出明確的範疇與詮釋重點，相

對地，在個體心理的相關探討中，主要會與意象這項認知連結成為一連串複雜的記憶與想像；雖然，上

述的名詞定義上會以個別的型態進行說明，但總體上仍將意象做了較為明確的範疇設定，以作為接續在

意象視覺化的討論上有所連貫。 
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進而，簡光明（2006）從詩的體裁切入，詮釋意象是作者對客觀印象的事物，透過主觀的美感經驗，

予以剪裁、融合，去蕪存菁的創造後，成為可感的具象。陳佳君（2008）則將意象對應於形成辭章內容

之四大要素，形成了「情」與「理」為源於主體之「意」，而「景（物）」與「事」為取自客體的「象」；

相對說明「意」乃為文本，藉由描述的方式進行傳達，而「象」則為形象，以外觀呈現文本內容。除此

之外，意象在詩歌的創作面和觀眾賞析面，均扮演了重要的表徵功能；李春華與李勇忠（2005）指出，

讀者的欣賞過程，實際上即是意象意義的建構過程；換言之，創作者將作品產生後即脫離創作者，接續

就是觀看者對於作品重新建構出屬於個體的意涵與意象。同樣地，王新新（2006）亦從文學層面進一步

表述，意象在詩歌體裁當中的理論與評論架構，說明意象的生成方式，是從心與物溝通成意象-定型-傳

達-心與物還原成一個循環，看是一種類似圓，圍繞著這個圈，存在著「作者意象」、「本文意象」、「讀

者意象」三個連續性的活動階段，並嘗試從視覺、想像、賦情、傳達四個方面，描述出意象生成的「美

學空間」。王新新並且認為，若從詩歌探討的角度可列出意象生成的要素：分別「感性形式」、「作者

情思」、「理解因素」與「符號化的表達與傳遞」等四項。在此，文本的意象生成所交織的複雜因素，

不僅代表著創作者本身對於某件事物主觀情思的轉移或定形，也暗喻著創作者將個人情感賦予在物象之

上，通過語言、文字等形式的媒介表達意象的意念，當受到觀看者的接收後伴隨的即是對於意象的理解，

相對存在於意象經驗、解構與結構的方式，因而也造就了個體對於意象詮釋的多元性表達。 

總括在人文範疇當中，有關於文學、圖像或藝術等學門，在進行情感經驗對於意象影響的相關探討

時，最後仍須回歸到主體與客體所建構的關係來看；也就是說，這種主觀與客觀的思維即是一種互動與

轉換的二元脈絡。對創作者而言，庄超穎（2010）認為主體對客體的審視總是以情觀物，在這種情感體

驗中去發現自身與對象的情感關係。一旦客體與主體發生某種詩意情感聯繫時，主體就會對它傾注全部

熱情；於是創作歷程的表現決策，創作者在意象的具象化過程當中，本身會受限於審美的感受、標準與

偏好等因素所影響。也正如此，對於圖與文的意象研究中，其目的即在於探知文圖媒介給予詮譯者所帶

來的情感體驗，這種情感的流露則必須訴求於意象的表現與傳達，這同時也詮釋鄭新安（2007）所言，

創造意象的目的是為了表意，如果離開了這個目的，為了意象而意象，那就違背了意象創造的初衷。於

是，經過上述的文獻歸納中發現，個體對於文字、圖像的刺激認知視覺化來自於事物既存的記憶與印象，

相對在往後的再刺激時，則藉由好的審美經驗在腦海中浮現，最後，則可透過描繪行為將它表現成為圖

像內容。因此，本小節主要藉由文與圖之專有名詞，在各項文獻的定義彙整，以了解文字、圖像的功能

與範疇；並且，指出相關研究中這兩者之間的關聯性，相對也能初窺在人文、社會領域中，對於文字、

圖像的應用情況。其次，針對文與圖之意象生成，進行表達途徑的探討，以試圖釐清這兩項溝通符號各

自的獨立特性。由資料整理、歸納得知，個體接受外界刺激到隨後的認知與反應，主要會提取自己過往

經驗來進行意會，而將想像結果以意象的形式呈現在腦海當中，最後，藉由外顯行為表現出來。所以，

當主題聚焦於視覺化的過程與結果時，理應針對文圖的特性、脈絡等，與認知心理的意象一併進行探討。 

2-3視覺化過程的分鏡頭（storyboarding）與畫面構成 

任何以文字體裁作為描述的文本內容，若欲將其轉換、改編成影片的形態呈現時，絕大部分都需經

過視覺化（visualize）的歷程（Kate, 1991；何凡，2009），這項視覺化工作主要會以導演的思維與意象

作為主要來源；於是，導演對於影片視覺化的比重、數量、方式以及與呈現結果等動作有完全的掌控權

力，相對也影響到拍攝時期的場面調度細節（Simon, 2007b）。因此，足見視覺化的歷程即是在前製

（pre-production）階段，導演所謂「紙上談兵」的溝通媒介的重點所在（王佳銘、鐘世凱，2007），這

項媒材的焦點包含了劇本、角色與分鏡腳本（Beiman, 2007）。而視覺化的具體做法則是所謂的劇本解

析（script breakdown），這是一般導演在視覺化歷程中所擔任的首要工作，透過劇本解析發展故事中人
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物的性格，隨後與插畫師共同溝通後產生以視覺呈現內容為主的分鏡腳本（storyboard）。蔡希瑤（2008）

則說明分鏡頭腳本的定義，它是一種把文字形象、創造性地轉化為聲、畫結合的形象，是將編寫劇本的

內容分切成一系列可以拍攝的鏡頭劇本。 

由此可知，分鏡腳本所具有的功能與特質，在於是一種精緻的、圖文並茂的符號或說明形式，並以

多個視覺畫面的連貫，來形塑故事當中有關於時間呈現的連續構成內容，呈現以分鏡為基本的任何事物

之視點（Simon, 2007a），而這即是分鏡頭較為普遍的說法。其中，構成一系列分鏡腳本的最基本單位則

為鏡頭（shot），鏡頭在影片的定義上，各學者較為共同的說法則整理為「從攝影機開機到關機之間的

拍攝內容」（Kate, 2011；Zettl, 1999；葛德，1995；劉益君，2006）。導演透過鏡頭的拍攝，鏡頭間順

序的組接與分切，將故事情節以創造性的連結來陳述進行中的動態性情節或主題，這種利用拍攝單一鏡

頭拍攝後，再以有意義的組合方式作為敘事視覺表現（Hart, 2008），相對也是一種化繁為簡的說故事形

式，更是蒙太奇（montage）剪輯的基本概念，這種藉由視覺描述的處理過程，涵蓋了以視聽為主要呈現

的媒體，這包含了電影、動畫等（林群偉、鐘世凱，2003），甚至於以螢幕為顯示的遊戲等，均以鏡頭

作為動態呈現的最小基本單位。由於，故事腳本是透過分鏡頭的方式，串連成一個描述、段落或場景等

（劉蔚民，2003）。所以，此項動作的功能相對提供各式各樣的組接可能性，也更加強化了導演在劇本

解析的視覺表現、動態掌控與空間描述的獨特性，相形則富有極高創意性的文本詮釋結果。最後，經相

關文獻資料整理後發現，鏡頭的描述以大小形式表達，是以鏡位範圍來描述景別；例如，廣角端的大遠

景、遠景主要是以環境作為區隔的解釋標的；大全景、全景以下之鏡位描述則以人物、角色的立場進行

描述，形成較為明顯的特徵顯露或情感表現。再者，雖然各文獻對於鏡位的描述大抵相同，但是並非全

部學者均有明確的定義或解釋，相對說明鏡位的界定在實務操作上仍有其模糊的地帶，值得進一步探討。 

本研究在文獻探討章節中，以個人研究角度試圖初步將學習背景、情境詞句意象與鏡位詮釋這三項

進行整合探討，試圖從資料的歸納與分析中，逐漸累積本研究主題的切入角度、研究方法與結果的前備

知識，以作為後續在研究設計之參考。並且，在研究結論章節中亦呼應一些研究文獻結果的支持與否，

以形成本研究在推論中的依據來源。因此，一項文字、圖像的認知詮釋歷程，受到許多因素的影響，正

如許峻誠與王韋堯（2009）在其研究中，即明確透過學習背景來探討文圖認知的議題，這對於以圖像訓

練為主的相關專業領域，其背後存在的重要性可想而知。 

 

三、研究方法 

3-1研究架構與假設 

本研究是一項連貫性測試設計之部份分項內容；在先前的發表針對學習背景名義變項進行施測與分

析，主要了解高、低年級變項，在相同的研究主題上，是否有所影響。其先前的初探研究架構是「同專

業領域、不同年級」；此項初探的結果並無交互作用、且受試者之間亦無顯著的差異。接續，在本分項

研究則同樣是設定在「學習背景」變項，差異則是架構在「不同專業領域、同年級」的探討。兩項研究

銜接部分則透過研究工具的改良，但在刺激內容完全是相同的問項，差別則在問卷、編碼的數位化資料

庫建置。而與初探研究兩者相互間脈絡，均聚焦在「學習背景」與「文圖轉碼」兩項變項因素的關係探

討。其目的則希望研究者從教學場域，檢視這些名義變項的受試群，在文學、視覺等素養的認知與反應，

以作為往後課程設計上的參考。 
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因此，本研究即依據孫春望、陳建雄與蔣世寶（2009），在〈情境文字的文圖轉碼過程對景別之圖

像解譯差異研究〉一文中的核心架構，將自變項從「高、低年級」的設定，轉變為學生「學習專業背景」

的差異，是否對「文圖轉碼認知」有其反應與表達的影響，試圖從相同的研究模式當中，找出預設的各

命題之間相互脈絡關係。故，藉由上述列舉的研究設計架構，提出本研究兩項對立假設 H1（a）與 H1

（b）。此兩項假設之架構中，包含兩個不同取向的研究設計，依序為 H1（a）假設，以二因子變異數（two-way 

ANOVA）分析檢視是否產生交互作用；H1（b）假設，以單因子變異數組內（within subject）設計，希

望了解藉由四項各自同質性接近的詞句所構成之「情境氛圍」因子是否具有差異。而各變項、假設與處

理情境關聯性如下描述： 

H1（a）：假設，學生「學習背景」與「情境詞句」兩自變項有交互作用產生。其假設理由在於學

生學習背景的不同，各自專注於不同專業的學理與訓練重點，相對會造成個體本身對於文圖的概念與認

知上產生落差。換言之，學生「學習背景」的區別，會因為情境詞句的不同而在文圖認知有所差異；另

一方面，「情境詞句」的描述變化，也會因學生學習背景的不同，而同時對分鏡中景別鏡位的反應有所

差異。 

H1（b）：假設，不同數量詞句所建構的「情境氛圍」，轉譯為視覺畫面時，對分鏡之「景別鏡位」

的呈現有顯著差異。其假設理由在於藉由文本作者當時所設立的情境氛圍，主要區隔四項不同段落的情

緒反應，在四項創思階段所建構的情境氛圍，其主題的表達上應有其區隔，相對也會影響受試者在文本

視覺化的詮釋結果，情境氛圍的探討相對呼應情緒與鏡位的關聯性。 

3-2受試者與研究變項 

3-2.1受試者 

本研究主要探討在不同學習背景的因素下，是否會影響個體對於文字轉圖像的視覺化意象詮釋差

異；為求測試過程中盡可能控制外在干擾的因素，故在抽樣方式的評估上，主要以立意抽樣（purposive 

sampling）進行樣本選擇，以期得到最為接近研究議題的取樣分析結果。抽樣樣本數的設定經實際前測

之後，逐步確認班級與人數，加上問卷為避免無效問卷產生，設計有預防漏答的機制，因此，施測結果

並沒有無效問卷產生。最後，受測的人數為設計背景學生 104 人、非設計背景學生 109 人，合計有 213

人。在樣本的基本描述上，由於本研究主要探討不同學習背景之學生，因不同的訓練專業、接觸媒體、

關注程度與視覺經驗會有所差異。其中，「設計背景」學生經由相關攝影、設計、美學等課程學習後，

可能影響其文圖轉碼過程與結果，在分鏡中之景別鏡位的反應上，有別於「非設計背景」的受試學生。

進一步定義對象，實驗設計之受試者有兩個群組；其中一個群組的受測學生，設定為已選修過相關視覺

設計課程，如：「基礎攝影」、「素描」或「影視原理與製作」等之學生，主要原因在於這些課程討論

影視原理、攝錄影相關實務時，均會與畫面構成有直接關係；故，以視覺構圖為呈現的分鏡頭技巧學習

中，相對成為在往後應用設計時，本身心理意識所顯現的景別鏡位之描述性、創作性等表現經驗。其次，

另外一群受試者則為未經專業的視覺設計等課程訓練的學生；所以，在樣本對象的選擇考量上，則以較

廣泛的立意選取包含資訊、管理等科系學生，形成本研究「非設計背景」的受試群。 

3-2.2自變項 

本研究自變項設定有二；第一個自變項為學生「學習背景」的因子。主要針對以設計科系與非設計

科系為名義作二分水準的區隔，其中，在學生學習背景的區別定義，主要藉由 Duke 提出之視覺設計課

程項目為區隔架構（Williams & Dwyer, 1999），並縮小範圍在設計領域之相關科系，受過基本圖像設計
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與視覺美學等相關課程訓練的受試學生樣本，稱為「設計背景」；若無上述的訓練歷程或背景，則歸類

到「非設計背景」的受試學生。而第二個自變項則探討「情境詞句」與若干具有同質性情境詞句所構成

之「情境氛圍」因子。在詞句文本的選擇上，主要以新詩體裁的文章作為測試提示文，考慮以詩詞體裁

原因，主要在意念的表達上具有寫實、意象、抽象與修辭等情境呈現，相對在文圖轉碼的歷程中，避免

敘事與視覺畫面的連貫性問題，可能產生的干擾所做之考量。故，在情境詞句的操弄上，持續應用孫春

望、陳建雄與蔣世寶（2009）在實驗設計當中的詞句提示文，詩詞則引用羅門（1984）作品「傘」為測

試工具的文本內容，該文出自《羅門詩選》，為洪範書店所出版。由於本研究主要探討將文字型態作為

測試提示文，受試者經過閱讀、理解、認知後，個體對文字內容的詮釋能力，藉由經驗記憶的提取方式

將文字意義解碼成為影像的意象。所以，在刺激物的操弄上，參考新詩作者的詞句段落區隔作為單獨提

示文的呈現。而文字內容的意義則以「非完全劇情體裁」、「詩的時空蒙太奇表現」進行設定；換言之，

是以新詩當中的詞句段作為區隔，各單句的詞句即成為單一問項題目，隨即受試者進行詞句提示文的文

圖轉碼解譯後，將個人認知文本的意象，選擇對應的鏡位欄位當中，相對成為受試者進行鏡位構圖大小

之意象代表。 

3-2.3依變項 

本研究依變項主要測量不同學習之受試者，接受文字詞句的刺激與認知理解後，將意象做視覺化的

反應，直接呈現「分鏡景別鏡位表現」的測驗問卷。首先，就依變項的定義為「不同學習背景學生，接

收到以文字形式的新詩作為刺激與提示的問項題目時，個體對各詞句的視覺意象內容，反應於鏡位詮釋

後，差異與相似程度的認知結果」。在「景別鏡位」依變項所檢測的架構設計，則藉由十九句「情境詞

句」與兩類「學生學習背景」，這二個名義變項所構成細格分數；隨後，依據各詞句描述完整度來進行

段落的區隔，以檢測受試者對於文本的提示所反應在腦海當中的意象，並將其以視覺化方式選擇其詮釋

鏡位的大小，所得之數字結果即成為依變項的初級資料。因此，依變項結果則來自於受試者對這些詞句

刺激物的認知結果，加上個體專業背景的理解與判斷所形成的關係，而假設的邏輯則取決於研究者預期

的對立假設。 

3-3實驗材料與工具 

3-3.1實驗材料 

在實驗材料的說明主要是刺激物內容的情境詞句，情境詞句則以新詩文本體裁作為當中的問項。依

據新詩原作者羅門的表示，則將本文大抵分為下列四項情境，每項情境分別各有若干句詞句問項所構成。

現實情境包含有句 1「他靠近公寓的窗口」、句 2「看與雨中的傘」、句 3「走成一個個」、句 4「孤獨

的世界」等四句的詞句描述。記憶情境則有句 5「想起一大群人」、句 6「每天從人潮滾滾的」、句 7「公

車與地下道」、句 8「裹住自己躲回家」、句 9「把自己關上」等五句描述詞句。超現實情境為句 10「忽

然間」、句 11「公寓裏所有的住屋」、句 12「全都往雨裏跑」、句 13「直喊自己」、句 14「也是傘」

共五句。最後的禪悟情境有句 15「他愕然站住」、句 16「把自己緊緊握成傘把」、句 17「而只有天空

是傘」、句 18「雨在傘裏落」與句 19「傘外無雨」共五句。其次，本研究加入情境氛圍構面的初探，而

刺激物同樣為本新詩詞句內容，差異之處僅在後端統計階段的段落區隔。 

3-3.2實驗工具 

進一步對測驗工具的說明，研究架構主要以測試的形式，進行刺激物閱讀後的認知，隨後反應在以

量表完成資料取得，內容則在結構形式的問卷上進行填答。問卷工具當中左邊為詞句提示語，右邊則是
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李克特九點尺度量表（Likert scale），而量表之上則提供景別圖對應，其量表如圖 1 所示，以作為該詞

句閱讀後，受試者之文圖轉碼的意象認知的填答參考。測驗工具的測量以電腦螢幕呈現方式進行；首先，

將問卷內容以數位檔案的方式進行電子問卷的製作，填答者在適當欄位進行點擊，完成該頁填答後則下

換頁指令，若有漏答題目則無法進行下頁的填寫，以防止後續出現無效問卷的情況。在研究工具之製作

方面，問卷的設計製作以 Adobe Photoshop與 Illustrator軟體，做各頁面的構成與編排處理，隨後以 Flash

軟體進行頁面的串聯與動作設計，當動態點選的介面設計處理完畢，則著手進行格式設定與資料庫連結，

其中，應用 Access資料庫作為數據彙整的系統；經過全程的測試與修改後，藉由軟體輸出轉存為 HTML

格式，以便於透過網路方式進行測試。 

 

 

圖 1. 景別圖對應量表（本研究繪製） 

在研究工具與資料庫之間轉換的設定，同樣依據孫春望等人先前研究設計，並參考 Thompson （1998）

對於景別鏡位的圖像描繪參考，將景別鏡位的大小順序，對應到以李克特量表形式當中，共計有九個景

別描述如圖 1所示，由左至右分別為：大遠景（1）、遠景（2）、大全景（3）、全景（4）、中景（5）、

中近景（6）、近景（7）、特寫（8）、超特寫（9）。當資料上傳到資料庫當中，已經透過先前設定而

轉變成為對應的數據編碼，利用 Access 軟體直接開啟讀取，再經轉換輸出為 Excel 格式後，以 SPSS 統

計軟體讀取相容格式的數據，最後，再做些微變數設定的調整後，即完成資料收集與整理動作。 

3-4實驗設計流程 

文獻彙整與歸納分析部分，對於實驗設計的架構，除了收集各領域對於研究主題「學習背景」、「文

圖認知」等重點的探討外，其目的在於更加明確了解研究主題；同時，延續研究者先前發表對於圖像鏡

位的初探研究，並持續加入其他學者的文獻探討，學習各文獻之研究取向與技巧，以進一步釐清在文圖

轉碼的歷程中相關因素的影響；最終希望藉由文獻的整理與歸納，陳述各研究內容之設計細節，讓研究

者對於主題有更深的前備知識，並作為本研究實驗設計的改良參考。而實驗工具製作上先確認工具的測

量形式，因主要考量受試者本身是否具備圖像描繪能力，故，在前測發現不適合以手繪分鏡方式進行原

始資料的取得。經過改良設計後的實驗方法將以點選方式，由原先描繪的分鏡表格，改變成為封閉式電

子問卷選填形式，以排除受試群對於基本描繪能力的限制，如此，即可直接測得受試學生對於提示文的

景別圖象意象的反應。 

至於，在測試過程中，這些受試學生的選定方面，則以資訊中心電腦教室之課表所排之班級為主。

測試之前先徵詢任課老師同意，於課程時間進入教室預備測試。於電子問卷測試前先進行事前解說，讓

受試學生能先了解測試主題、刺激物轉換對應與填答方法等細節，亦開放學生進行發問。隨後，全體同

時開始以單機進行題目的填寫，過程中不計算填答的時間，讓受試者能放心思考問題內容，若現場受試

者有任何問題時，研究者與助理即上前單獨解決。待受試學生逐一完成時，由研究者親自檢視填答內容

無誤後，由研究者或助理點選確認按鈕，將資料結果上傳雲端而完成問卷填答的動作。然而，資料上傳
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與下載方面，問卷主要以電子形式進行施測，故，所有測試程序均透過電腦螢幕呈現，而受試者依照問

卷設定頁面逐步進行，當電子問卷填答完畢後，由研究者檢視確認無誤後上傳到網路資料庫，資料庫則

進行預先設定程序的儲存動作。等設定的問卷人數測試完畢後，即由研究者從網路資料庫，將所有資料

進行下載與轉檔，即成為本研究取到的初步原始資料。在資料轉換數據與統計分析部分，將初級資料藉

由網路整筆下載，以特定軟體先行編碼轉換後，直接由統計軟體開啟並依照問題的假設，逐步進行描述

性與推論性資料等各項統計方法的簡化與分析；最後，利用這些數據內容進行假設的考驗與推論，同時

間亦著手撰寫本研究結果。 

 

四、研究結果 

4-1學生學習背景與情境詞句的圖像分鏡景別認知 

透過二因子變異數考驗的設定，探究學生專業背景與情境詞句認知對景別圖像的分鏡影響，因而形

成 2×19的二因子混合設計（mixed design）變異數分析，統計結果則逐步說明其考驗項目的情況。首先，

在共變量矩陣等式的 Box檢定，主要說明不同學習背景學生之樣本，在情境詞句依變項測量值當中，對

於同質性多變量的檢定，以便觀察在詞句重複量數之共變數是否具有同質性。其中在 Box's 當中的 M值

為 214.526，經換算後 F＝1.023，p＝.398＞.05，未達顯著水準，故應接受虛無假設；換言之，不同學習

背景之受試者在各詞句依變項所得測量值，其共變數矩陣是具有同質的，故不須經過公式進行測量值修

正，直接進行後續 Mauchly 球形檢定。其次，Mauchly 球形檢定主要功能，在於檢驗情境詞句相依因子

的變異數分析，是否會違反球形或環狀性的假設，其中 Mauchly's W 值為.139，經過轉換後其卡方值＝

403.603，在 df＝170情況下，p＝.000＜.01，達顯著水準，理應棄卻虛無假設並說明違反變異數之球形假

定，但進一步檢視 Epsilon項目下 Greenhouse-Geisser的檢定值 ε＝.799，Huynh-Feldt檢定值 ε＝.865，兩

個數值均超過.750 的標準，相對說明檢定資料應在未違反球形假設的容許範圍內；換言之，情境詞句的

因子中，受試者在各水準的測量值兩兩配對相減所得的差異值之變異數相等（吳明隆，2010），但是受

試者內效應項的檢定，應使用 Greenhouse-Geisser或 Huynh-Feldt矯正的統計量，以作為測量值與顯著性

的判斷。 

接續，進行受試者內效應項（within-subject effects）的檢定，相關數值與矯正結果如下描述。其中，

由於 Mauchly球形檢定達顯著差異，故以 Greenhouse-Geisser與 Huynh-Feldt欄位之矯正後數值，作為相

關數據的判讀依據；包括「情境詞句」相依因子主要效果顯著性考驗、「學習背景」獨立因子與「情境

詞句」相依因子的交互作用效果值考驗。在「情境詞句」相依因子中所有詞句水準，依變項的主要效果

達到水準，型Ⅲ離均差平方和 SS＝4045.230，自由度 df＝14.387，均方值 MS＝281.168，F＝44.158，p

＝.000＜.01，表示全體受試者對於「情境詞句」相依因子之認知結果有明顯的不同。接續，於「情境詞

句」因子與「學習背景」因子的交互作用（interaction）考驗上，型Ⅲ離均差平方和 SS＝208.926，自由

度 df＝14.387，均方值 MS＝14.522，F＝2.281，p＝.004＜.01，相對說明兩個自變項在依變項的交互作用

達到顯著差異。也就是說，不同學習背景的受試者，在情境詞句的反應的確會因不同詞句而有鏡位認知

的差異，或是不同情境詞句的鏡位認知，的確會因不同的學習背景而有所不同；故，須透過隨後進行的

單純主效應檢定（simple main effects test），以釐清處理情境的交互作用的細部情形。至於在效果值（power 

value）的呈現上，「情境詞句」相依因子項（B），其效果值 ω2＝.173，表示排除學生學習變項，以及

學生學習變項與情境詞句之交互作用的影響後，單獨情境詞句變項可以解釋，受試學生對分鏡鏡位認知

程度有 17.3％的變異量；而交互作用項（A×B）的效果值 ω2＝.011，表示排除學生學習變項與情境詞句
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變項的影響後，兩個交互作用項所可以解釋，受試學生對於分鏡鏡位認知僅有 1.1％的變異量。而受試者

間效應項（between-subject effects）的檢定部分，主要功能在於了解不同學習背景之受試者間，對分鏡中

鏡位認知是否出現明顯的差異。在「學習背景」獨立因子的統計量呈現，型Ⅲ離均差平方和 SS＝.253，

自由度 df＝1，均方值 MS＝.253，F＝.030，p＝.863＞.05，未達到顯著差異，表示兩受試群樣本之間對

鏡位認知並沒有明顯不同。相對地，在學生「學習背景」獨立因子的效果量部分，呈現 0％的解釋變異

量，顯示排除「情境詞句」變項與「情境詞句及學習背景」交互作用項的影響，單純在「學習背景」變

項所可以解釋，受試學生對分鏡中鏡位認知程度變異量為 0％，完全沒有存在任何成分的解釋變異量結

果。經整理後，「學習背景」與「情境詞句」對分鏡鏡位認知影響之變異數分析摘要如表 1 所示；表中

則條列「學習背景」獨立變項、「情境詞句」相依變項與「學習背景×情境詞句」交互作用項等，予以整

理並提供比對參考。 

表1. 學生學習背景與情境詞句對分鏡鏡位認知影響之變異數分析摘要表（本研究繪製） 

變異來源 SS Df MS F p ω2 1-β 

組間 4254.409 29.774        

學習背景（獨立）     .253 1   .253   .030 .863 .000 .053  

情境詞句 b（相依） 4045.230 14.387   281.168   44.158 .000 .173 1.000  

學習背景×情境詞句 208.926 14.387   14.522   2.281 .004 .011 .981  

組內 21123.004 4009   5.269       

區組（block） 1793.604 205   8.749       

殘差（誤差） 19329.405 3035.702   6.367       

全體 25377.413 4009        

註：標示 b者為區組設計因子，須以殘差為誤差項。 

 

以折線圖呈現主要對照兩個自變項各自處理情境的平均數，其中如下頁圖 2之 X軸為「情境詞句」

相依因子 19個處理水準，Y軸主要呈現「學習背景」獨立因子的平均數測量值；在所呈現的端點上發現，

句 4「孤獨的世界」與句 10「忽然間」分別有較為極端的落差，設計背景受試者對於鏡位的認知上，句

4主要以接近於「遠景」的鏡位來詮釋，而句 10則相反的運用「特寫」的手段來處理該詞句的文本解譯，

並且，在圖中出現交叉狀況，故，相對呼應上述的說明，協助判斷在兩個自變項的交互作用可能顯著。

其次，在下頁圖 3之 X軸為「學習背景」獨立因子的 2個處理水準，Y軸則為「情境詞句」相依因子的

平均數測量值；雖然，在學習背景間並無顯著差異的結果，但可藉由圖 3了解各詞句在編碼代號的落點，

以協助來判斷受試者鏡位的選擇情況。從圖中顯示，句 3「走成一個個」、句 4「孤獨的世界」平均值主

要均落在低分範圍，說明受試者傾向以「遠景」鏡位描述來詮釋；而句 1「他靠近公寓的窗口」與句 10

「忽然間」詞句主要落在高分範圍，顯示兩群受試者均傾向以「特寫」鏡位來表達分鏡的視覺內容；但

總括而言，設計背景與非設計背景在鏡位的詮釋上，並無明顯且特殊的趨勢，僅出現在句 10與句 4這兩

個詞句中，兩受試群的平均值落點呈現較為陡峭且極端的差異。 

隨後，進行單純主要效果的檢定，結果如表 2 所示；表中首先顯示設計背景樣本群，在十九句的情

境詞句中是具有顯著差異，F＝27.866，p＜.01；同樣在非設計背景樣本群，在上述之十九句情境詞句的

鏡位認知亦出現顯著差異，F＝22.137，p＜.01，說明不同的情境詞句對於不同的受試群，在接收認知後

所作出的反應是具有不同的結果。但由於本研究主要透過不同描述內容的詞句，從一般邏輯來看，不同
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詞句的描述，對應成數字代碼必定會有差別，勢必會在個體對畫面的意象詮釋有著不同的鏡位認知結果，

而這樣的判斷，應該是一般人普遍傾向的認知概念。再者，研究者認為，比較哪一句詞句的數字代號，

「大於」或「小於」另一句詞句，對於本研究聚焦於各情境詞句，對應在哪一鏡位的構圖，本身鏡頭語

言呈現的探討，研究的取向是不一樣的。故，在事後比較之程序似乎有所多餘，所以，不同詞句進行大

小的比較，並未進一步深入探討與推論。而在各情境詞句當中，兩群不同學習背景受試群之間的平均值

比較，主要可以看出那些詞句在鏡位的認知是有差異的。其中，在句 4條件下出現明顯差異，F＝4.879，

p＜.05，比較結果為非設計背景（2.74）＞設計背景（2.05）；句 4「孤獨的世界」整體傾向於以遠景至

大遠景來詮釋鏡位的構圖。其次，在句 7 條件下亦有明顯差異，F＝4.231，p＜.05，比較結果為設計背

景（4.51）＞非設計背景（3.86）；句 7「公車與地下道」受試群傾向以全景鏡位的構圖來表達。接續，

在句 10 也出現明顯差異，F＝7.362，p＜.01，比較結果為設計背景（7.21）＞非設計背景（6.36）；句

10「忽然間」整體會以中近景至近景的構圖來詮釋此鏡位大小。而句 15 亦呈現明顯差異，F＝3.932，p

＜.05，比較為非設計背景（5.42）＞設計背景（4.80）；句 15「他愕然站住」整體受試群大都以標準四

分之三比例的中景來呈現鏡位大小。最後，在句 19條件下出現明顯差異，F＝7.563，p＜.05，兩群比較

結果為非設計背景（5.20）＞設計背景（4.34），受試群在句 19「傘外無雨」主要會以全景至中景來構

成此句的畫面意象。若以平均值的數量演推至景別的鏡位使用，上述所提之句 4、句 7、句 10、句 15與

句 19共五句，在不同學習的背景受試者的認知上是有較大的差距的；換言之，兩群在上述詞句上的鏡位

大小的認知差距是較明顯的且較分歧的。 

      

   圖 2. 學習背景變項對情境詞句的平均數折線圖 

     
 圖 3. 情境詞句變項對學習背景的平均數折線圖 
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表 2. 單純主要效果檢定結果之變異數分析摘要表（本研究繪製） 

單純主要效果 SS Df MS F Sig 事後比較 

情境詞句（相依）       

設計背景條件下 2380.693   13.418 177.426   27.866 .000  

非設計背景條件下 1861.270   13.206 140.945   22.137 .000  

誤差（殘差residual） 19329.405 3035.702    6.367      

學習背景（獨立）       

在句1條件下  .003 1    .003   .000 .975  

在句2條件下 2.254 1    2.254   .428 .520  

在句3條件下 3.433 1    3.433   .652 .283  

在句4條件下 25.710 1    25.710   4.879 .016 非設計＞設計 

在句5條件下 21.267 1    21.267   4.036 .102  

在句6條件下 11.001 1    11.001   2.088 .210  

在句7條件下 22.294 1    22.294   4.231 .013 設計＞非設計 

在句8條件下 6.009 1    6.009   1.140 .385  

在句9條件下 .283 1    .283   .054 .807  

在句10條件下 38.791 1    38.791   7.362 .007 設計＞非設計 

在句11條件下 1.851 1    1.851   .351 .551  

在句12條件下 1.853 1    1.853   .352 .520  

在句13條件下 4.299 1    4.299   .816 .409  

在句14條件下 1.735 1    1.735   .329 .585  

在句15條件下 20.719 1    20.719   3.932 .014 非設計＞設計 

在句16條件下 .003 1    .003   .000 .975  

在句17條件下 4.850 1    4.850   .920 .411  

在句18條件下 2.975 1    2.975   .565 .460  

在句19條件下 39.848 1    39.848   7.563 .008 非設計＞設計 

誤差（殘差residual） 21123.004 4009    5.269      

4-2詞句所建構之情境氛圍對圖像分鏡景別認知 

情境氛圍的檢驗部分，本研究以單因子變異數分析區隔為四項情境處理。細節則進行受試者內效應

項（within-subject effects）的檢定，相關數值與矯正結果如表 3 描述。在資料的處理除了各項詞句的單

獨情境處理外，同時依據本首新詩作者的詞句區隔，形成「現實（reality）」、「記憶（memory）」、

「超現實（surreal）」與「禪悟（enlightenment）」四項情境氛圍，試圖在詞句的研究檢驗後，另外設計

加入情境氛圍的探討。經資料的統計結果發現，詞句的情境氛圍因子的受試者內效應項，「詞句情境氛
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圍」變項當中的四項處理情境構面，依變項的主效果達到顯著水準，F=26.785，p=.000＜.05，表示全部

受試者，對四項「詞句情境氛圍」解譯程度有顯著的差異。由於「詞句情境氛圍」變項中，不同情境構

面之間則達到顯著差異，所以，必須進行事後比較，以進一步了解四項「詞句情境氛圍」的差異狀況。 

表 3. 情境氛圍對圖像分鏡景別認知變異數分析表（本研究繪製） 

Source SS Df MS F p 

Partial  

Eta 

Squared 

Noncent. 

Parameter 

Observed 

Verification 

Abilitya 

詞句情境氛

圍因子 

假設為球形 97.906 3  32.635 26.785 .000 .113 80.355 1.000 

Greenhouse-Geisser 97.906 2.792 35.063 26.785 .000 .113 74.792 1.000 

Huynh-Feldt 97.906 2.847 34.390 26.785 .000 .113 76.257 1.000 

Lower limit 97.906 1.000 97.906 26.785 .000 .113 26.785  .999 

誤差（詞句情

境氛圍） 

假設為球形 771.258 633 1.218  .000 .113   

Greenhouse-Geisser 771.258 589.177 1.309  .000 .113   

Huynh-Feldt 771.258 600.711 1.284  .000 .113   

Lower limit 771.258 211.000 3.655  .000 .113   

Calculated with alpha = .05 

隨即進行事後比較，以進一步了解四項「詞句情境氛圍」的差異狀況；而輸出之個別主要效果如表

4所示。經過名義變項的資料分割後，「設計背景」受試學生在 F=15.391下，其 p=.000＜.05，達到顯著

性水準；隨後，選擇「最小顯著差異（LSD）」方法進行事後比較後發現，「設計背景」與「非設計背

景」的學生，對於情境構圖的對應選擇上，「現實情境」均與其它三項情境產生顯著差異；以平均值來

看，「設計背景」依序為記憶＞超現實＞禪悟＞現實，說明現實情境的鏡位是傾向較為廣角構成；而「非

設計背景」學生的「情境氛圍」的鏡位表現，依序為禪悟＞超現實＞記憶＞現實，兩項學習背景差異之

處，僅在於其他三項情境氛圍的鏡位構成，是比較看不出其差異所在，相對無法發現其特殊之處。 

表 4. 情境氛圍因子單純主效應變異數分析表（本研究繪製） 

單純主效應 SS Df MS F P 事後比較 

詞句情境氛圍（相依）       

    設計背景 56.969 2.717 20.965 15.391 .000    現實＜禪悟 

   現實＜超現實 

   現實＜記憶 

    非設計背景 47.379 2.825 16.774 13.120 .000    現實＜記憶 

   現實＜超現實 

   現實＜禪悟 

誤差（殘差） 771.258 589.177 1.309    

 



設計學報第 19卷第 3 期 2014年 9 月  55 

 

4-3研究結果與討論 

4-3.1學生學習背景與情境詞句有交互作用情形產生 

本研究探討的學生「學習背景」與「情境詞句」的影響關係，此兩個變項因子中的處理水準（treatment）

則出現交互作用。換言之，即兩個變項同時對景別鏡位的圖像認知差異，有相互調節的作用；故 H1a的

對立假設是成立的。結果同時說明學生學習背景的差異，在十九句刺激提示文之中，某些詞句是出現顯

著差異的，表示兩受試群在同一詞句的認知差距超出設定範圍。經由後續的單純主要效果檢定與事後比

較發現，出現明顯差異的詞句則為句 4、句 7、句 10、句 15 與句 19 共計五句，事後比較其平均值大小

分別為：句 4（設計 2.05 與非設計 2.74），鏡位參考則落在「廣角端」意象；句 7（設計 4.51 與非設計

3.86），鏡位參考落在「中間端」意象；句 10（設計 7.21與非設計 6.36），鏡位參考落在「特寫端」意

象；句 15（設計 4.80與非設計 5.42），鏡位參考則落在「中間端」意象；句 19（設計 4.34與非設計 5.20），

同樣落在「中間端」意象。雖然，平均值的差異僅能作為判別兩受試群顯著差異的參考，無法將此結果

反映在實際景別的顯示鏡位上，但也從事後比較的驗證動作中，了解本研究刺激詞句中，明顯差距的詞

句與數量，並且可以看出兩受試群在顯著差異詞句中的認知狀態。 

4-3.2學生學習背景不同對分鏡之景別鏡位的認知沒有顯著差異 

本研究設定的學習背景名義變項中，主要以測試方式，試圖了解「設計背景」與「非設計背景」之

間，在文圖轉碼的歷程中，有關於景別之鏡位認知是否產生差異。經過二因子變異數分析中受試者間效

應項的檢定，其結果並未達到顯著性水準。雖然，此項結果在形成交互作用後，探討的價值已不重要，

但相對說明了本研究名義變項在此項研究的結果中是無法得到數據上的支持的。一般認為，不同的學習

背景下，各自專業領域的訓練差異因素，可能造成對於視覺構成認知的差異性；但是，分析結果則說明，

兩群受試者在視覺認知的差距是不明顯的。換言之，當受到不同提示詞句的刺激下，雙方對於文本的描

述、理解與轉換，都可能已經受到媒體環境等其他因素的影響，對於影像的意象，基本上似乎產生了一

種看似影像敘事的範式（paradigm）。因此，對於本次設定的專業背景的名義變項，則是呈現不明顯的

統計考驗結果。 

4-3.3不同詞句的文本描述當轉譯為視覺畫面時，對於景別鏡位的詮釋是有顯著差異 

本研究主要探討文圖轉碼歷程中，受試者在分鏡過程對於景別的鏡位認知之視覺詮釋選擇；故，在

區間變項則以文字型態的提示文作為處理水準，以了解受試群對於各詞句文本的認知與反應。研究工具

則引用羅門所著的新詩《傘》共計十九句，若從該詩內容來看，不同的文辭表達相對均是以個別的、不

同的文字進行人、事、地、物的撰寫，故從不同的描述詞句當中，應能得到詞句所對應影像的意象鏡位

大小。故，透過統計檢驗之二因子變異數分析，結果達到顯著性差異。而上述的結果，雖然是經由統計

分析所產生之數據內容，但在一般的認知常識當中，不同的文詞的表達則代表不同事物的描述，必然在

文、圖轉碼的理解與認知上會有程度上的差異；故，探討各詞句之間在平均數的大小些微差距並無其任

何意義，因為，這些平均數對應在本研究當中，僅是代表其鏡位的大小的代數關係。所以，各詞句之間

在統計學角度，本應該會出現顯著差異的鏡位運用，這是因為受試者對於鏡位的理解不同而產生之代表

數字的變換，並無深入了解其大小順序的必要性，僅需能藉由統計考驗方式，驗證這項基本的鏡位研究

的學理。 

 



56 學生學習背景與情境詞句對鏡位詮釋的影響 

 

4-3.4不同詞句各自構成的情境氛圍，對於景別鏡位的詮釋是有顯著差異 

本分項主要呈現若干具有同質性的詞句，經由文本作者所設定之「情境氛圍」，在受試者的詮釋中

是否具有顯著差異的，相對呼應影視原理當中，鏡頭構圖的大小所呈現的情緒反應，藉此作為推論鏡頭

語言的詮釋結果與文本意象之間的關聯性。由於，文字的描述在個體的認知中，是參雜了過去的學習與

經驗，逐漸在心理當中產生刺激後的意象反應。在此，文字是刺激物，但是不同的詞句描述，相對產生

不同的意象，藉由若干類似的敘事詞句，形成一種「同質」的情境氛圍，如此在文本當中扮演者不同情

緒、氛圍的段落區隔方法，這也是作者對於文本的設定，以及作為連貫或強化的手段。並且，將本研究

的結果對於不同氛圍的意象細節，當轉譯為鏡位構圖的呈現上是具有差異；因此，將於後續分項中繼續

深入探討。 

 

五、結論 

5-1媒體環境、學習經驗與測試工具可能影響學生在影像鏡位認知詮釋結果 

從文獻的整理與分析，根據鄭麗玉（2002）論點說明，訊息需要被提取出來使用，所以，提取與編

碼之間會有其交互作用存在；也正如此，文圖的認知相對也建構在提取、編碼的技巧與經驗上。對於社

會科學領域之研究，主要以「人」作為研究議題時，即會因個體因素差異而產生許多不同的結果。多數

的研究抱持著某些觀念，認為透過專業學習可以累積、精進專業職能，但是，本研究顯現出所謂專業的

視覺判讀能力並無明顯差異結果，這是否相對呼應了 Williamson（2011）研究的發現，不同學習背景之

間在面對創意性問題的解決技巧上並無差異的現象﹖若進一步討論，本研究在受試者間的關係時，若其

重點聚焦在相關視覺資訊的認知、解讀時，資訊可能已經由周遭傳播媒體，在不知不覺地滲入到人們的

生活當中，逐漸形成一種基本的普及視覺教育，而這項教育過程不見得是在學校場域中，藉由專業課程

所習得；換言之，媒體環境的長久影響似乎形成個體視覺素養。對於此項的推論，相對也在 Flynt與 Brozo

（2010）論述中得到呼應。而這項無形的影像詮釋能力，不見得是透過教育的管道才能學習得來，相對

可能在平日的視覺環境當中，藉由視覺經驗逐步累積視覺記憶，正所謂「耳濡目染」此句成語的形容，

應為本結果適當的描述詮釋，因而才可能導致本研究受試群之間的差異不明顯的結果。並且，正如 Lester

（2003）在該著作所提出視覺學習多元的概念。故，從該文獻的面相導出主要的理由在於，視覺媒體占

了人們絕大部分的感官接收來源，而這項感官的刺激與認知是不分專業背景的，它是一項個體基本的感

官處理與反應的本能，且多數訊息在某些傳達層次當中，應該可以被絕大部分的人們所認知、理解的。 

其次，視覺媒體內容的接收、作用，相對也是一種視覺經驗的習得與累積，人們可能在任何情境底

下受到視覺刺激的影響；雖然，在平日並無表現於外顯行為，抑或並無適時、適切的視覺評估等原因，

所以，個體內隱的視覺素養並未被誘發與反應出來。除此之外，另一項可能影響受試者之間並無明顯差

異的因素，推論在於本研究之施測工具的改良。若以研究者先前在高、低年級的初探研究為例，施測過

程主要透過受試者「直接」描繪出詞句的視覺意象內容，再從畫面當中以鏡位大小進行的判別、編碼。

因此，測試的門檻可能在於受試者是否有能力以速寫的形式，將腦海中有關於詞句提示文的意象，描繪

成為圖像畫面。故此，經過本次研究設計的改良後，以鏡位代表圖像並輔以數字代號作為編碼判別，受

試者就不見得一定要具備有基本描繪的能力與技巧，相對也能在實際的研究設計當中，真正測出受試者

對於文圖轉碼的視覺素養，可將探討範圍更明確地設定在認知與意象的範疇，也就是一種對於視覺內容

的理解潛能探究，而不會因為描繪能力因素，將研究方向誤導到考驗其視覺設計的專業技巧。 
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5-2詞句所能理解的程度相對會影響個體對文圖認知詮釋結果 

不同刺激詞句在個體的解譯上，會有截然不一樣的認知與意象；而相同的刺激詞句，同樣在不同個

體的認知上也可能會有所差異。形成這項不同理解、表現結果的因素有許多，若單純先從刺激詞句的「文

本體裁」來看，可能是在於刺激之後最先會形成影響的因素；這或許牽涉到對於刺激源的認知與理解。

假使，讀者在文字閱讀的過程中，無法理解這些描述語句的實質意義時，就無法引發出以往對相似情境

的記憶與經驗，相對所做出的視覺反應，可能就無法滿足或清楚表達視覺認知的客觀性與正確性；於是，

在轉換或創作表達的歷程中，即遭遇到阻礙、質疑，甚至在意義的傳達上出現明顯的誤導情況。若以本

研究結果進行推論，在刺激工具當中所出現幾項詞句，受試群之間的反應有著相當分歧的認知差異，經

結果分析來推論這些認知分歧的詞句，均會有相當大的成分是讓受試者感覺到抽象、超現實、轉喻或象

徵等理解艱深的詞義意涵；故，應該可能導致受試者閱讀時，接收訊息的層面已經遭遇到困難，相對在

認知層面就可能導致後續的理解偏差、錯誤，或是以隨便的心態來處理問卷的填答，而這樣的情況均會

造成測試結果的偏誤，同時也直接影響到研究的客觀性。因此，這種狀態下產生一項解決的假設，假若，

在問卷測試之前，先經過研究人員，以書面或口頭方式進行文本的解說，或是直接換以解釋文體裁的文

章，進行詞句意象的景別鏡位測試；如此一來，受試群們至少應能排除掉某些比例，是因為文章體裁所

形成的第一道認知阻礙門檻。畢竟，研究真正想要得到的結果，並不是考驗學生對於該刺激物的文學理

解能力，而主要測驗目的才能更具有效度，在於圖像認知、反應所累積的視覺經驗與視覺素養之上。 

5-3情境詞句的氛圍建構可能與文字描述的具象與否有關 

從本研究進行情境氛圍構面的事後比較檢定來看，所有受試學生對於「現實情境」轉譯成鏡位認知

時，普遍偏向以較大的構圖範圍來表現，相對呼應人們一般的視覺狀態，其視覺的涵蓋傾向於標準鏡頭

的視角範圍（Thompson, 1998）。若回推到「現實情境」文本詞句描述的比對，則發現在詞句中「他」、

「公寓」、「窗口」、「雨」、「傘」、「走」、「一個個」、「世界」等，則是較為明顯、容易視覺

化的意象文字。因而，畫面組成的關鍵變因，可能在於詞句當中，文本意象的程度高低而有所差異；例

如，文字的提示，可能會因「高意象」或「低意象」的程度，造成不同解譯的視覺表現，因而影響各組

「情境氛圍」的視覺鏡位趨勢。故，推論「現實情境」藉由這些寫實的「意象文字」建構的詞句，綜合

反應情境段落詮釋，明顯形成與其它三項情境氛圍之間，有若干區隔的可能原因之一。最後，已經於本

研究中已經進行「情境詞句」與「情境氛圍」變項的檢驗，接續將設定以「詞句體裁」變項二因子的分

析為第三階段；另設定第四階段是透過前、後測的實驗設計，去比對新詩文、解釋文兩項體裁，在各詞

句與情境之間的顯著程度。如此，讓景別鏡位的認知研究觸角得以延伸開來。 
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Abstract 

Visual messages use both text and images as symbols; however, related studies mostly 

examine text and images individually. The word-to-image or image-to-word transformation 

processes are a cross-field interaction and two-way information exchange cognition. The most 

concrete application vector of text and images is the use of scripts and storyboards to 

communicate concepts during the film and television pre-production stage. Additionally, the 

students’ learning background and contextual sentences appeared to interact in the 2 x 19 mixed 

factor variation analysis. The variable test for contextual sentences also showed significant 

variation though the nominal variable of between-subject learning background did not show a 

significant variation. Finally, this study found that students’ learning background is not the main 

factor influencing shot interpretations. To further test and discuss issues related to word-to-image 

transformation, the follow-up studies focus on the comparison of the configuration and genre of 

stimulus texts as well as adding covariance, such as visual literacy, for control and study. 

Keywords: Learning Background, Contextual Sentences, Word to Image, Storyboarding Design,  

Scene, Shot. 


