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國中綜合活動領域教師學科教學
知識量表編製暨效度分析

洪素蘋1、陳正達2、張雨霖3

本研究目的在建構「國中綜合活動領域學科教學知識（Integrative Activities Pedagogical Content 
Knowledge, IAPCK）」量表，並植基於試題反應理論取向檢驗量表信度與效度。本研究採用探索
性序列混合研究設計，共分為三階段進行。首先，以半結構式訪談，匯集十位不同教學經驗的綜

合活動領域教師對於 IAPCK所涵蓋面向的觀點，歸納綜合活動領域教師學科教學知識的面向與內
涵，並使用內容分析法找出 IAPCK的核心主題類目；其次，依據前階段內容分析結果、參酌過往
綜合活動領域相關實務研究，編擬量表試題。預試量表邀請內容領域與教學實務專家共 5位，協
助進行專家內容效度檢核以及數位職前與現職國中綜合活動領域教師協助提供量表的使用回饋以

確保表面效度；最後，以試題反應理論分析取向蒐集所編製量表的信、效度支持證據。量表共進

行預試與正式兩階段施測，各階段受試人數分別為 176位與 591位綜合活動領域在職與職前教師。
資料分析結果發現，本研究編製的「國中綜合活動領域教師學科教學知識量表」，具備適切的試

題品質以及良好試題與受試者區分信度。此外，本研究提供內容和結構效度證據、本質效度、類

推效度、差異群體比較等效度支持證據，八向度的 IAPCK量表能作為綜合活動領域在職教師檢測
自身學科教學知識的診斷工具。

關鍵詞： 綜合活動領域學科教學知識、試題反應理論、探索性序列混合研

究設計、國中綜合活動領域教師學科教學知識量表
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學科教學知識（pedagogical content knowledge，以下統稱 PCK）的意涵自 Shulman（1986, 
1987）提出以來，廣受教育領域研究者重視。按 Shulman的論點，學科教學知識係指教師對於特定
主題、問題或議題的理解，橋接學科內容與教學知識，並因應學習者多元的能力與興趣加以組織、
表徵與調適，最後進行教學呈現。教師的學科教學知識影響學生的知識發展與學習成效（張世忠等
人，2012；Coble & Koballa, 1996）。過去有關學科教學知識的研究主要聚焦於定義與面向的探討（段
曉林，1996；高榮成、段曉林，1995；陳彥廷，2014；Hashweh, 2005; Shulman, 1986, 1987）。考量
教師的學科教學知識可能具有跨學科領域的差異，許多研究發展出不同學科領域教師的學科教學知
識的相關測量工具，如：段曉林等人（1998）發展「學生對科學教師學科教學之知覺問卷（Student 
Perception Of Teacher’s Pedagogical Content Knowledge，簡稱 SPOTPCK）」；張世忠等人（2012）
發展「國中科學教師 PCK量表（The Middle Science Teachers’ Pedagogical Content Knowledge）」；
以及陳彥廷（2014）「數學學科教學知識量表（Mathematics Pedagogical Content Knowledge，簡稱
MPCK）」等，這些測量工具可作為教師自我反省與改進教學方向。回顧國內既有的教師學科知
識的評量工具多聚焦於科學、數學等學科，而學科教學知識的測量因學科領域的不同在測量的內
涵也或有差異。直至目前尚未有學者針對「國中綜合活動領域學科教學知識（Integrative Activities 
Pedagogical Content Knowledge，以下簡稱 IAPCK）」的定義以及測量方式進行探討。
考量相較於其他領域強調的學科內容知識的學習，綜合活動領域的疆界較為模糊，課程內容

範疇廣泛且多元，綜合活動領域課程總目標——培養學生具備「價值探索、經驗統整與實踐創新」
的能力（教育部，2018）。對於現場教師教學挑戰甚大，例如：現場老師對於體驗學習之教學設
計與實施有困難，使學生難以進行體驗的反思和建構內化的意義（方德隆等人，2018；丘愛鈴，
2006）。再者，隨著國民教育從 9年延長至 12年，對於國中階段綜合活動領域的教師而言，在課
程發展脈絡需強化縱向連貫，且被賦予的課程自主與彈性空間甚大。基於此，檢視國中綜合活動領
域教師的學科教學知識更是刻不容緩。 
綜上所述，本研究目的有三：（一）採混合研究設計，探究國中綜合活動領域學科教學知識的

具體內涵，以建構一份國中綜合活動領域學科教學知識量表；（二）檢視國中綜合活動領域學科教
學知識量表的信度與效度支持證據，以提供綜合活動領域教師自我檢視學科教學知識；（三）提供
如何運用此量表評估結果，作為綜合活動領域教師自省與改進教學的方向。

（一）學科教學知識的定義與相關測量工具的發展

Shulman（1987）提出教師知識至少應包含七種教學基礎知識：1. 學科內容知識（content 
knowledge）：係指學科特定內容領域知識；2. 學科教學知識（pedagogy content knowledge, 
PCK）：指融合學科內容知識與一般教學知識的整合性知識；3. 課程知識（curriculum 
knowledge）：了解教學主題在學年的規劃架構，能選擇適合學生程度的課程資源，並能顧及教學概
念呈現方式在縱向與橫向連結的適當性；4. 一般教學知識（general pedagogical knowledge）：一般
性的教學專業原則與技巧，如：班級經營原則與策略；5. 對學生的理解知識（knowledge of learners 
and their characteristics）：學習者的先備知識與學習者特質；6. 情境知識（knowledge of educational 
contexts）：了解教育情境脈絡，包含課室小組、學區、社區特色與文化等；以及 7. 教育目標、價值、
哲學觀與歷史脈絡知識（knowledge of educational ends, purposes, and values, and their philosophical 
and historical grounds）：了解教育目標與學科單元目標以及背後的教育哲學與歷史發展脈絡。其中，
PCK的提出最受關注，而 Shulman認為區分生手教師與專家教師的關鍵在於教師是否具備有這樣的
知識，亦即能夠將個人所持有的內容知識組織與表徵成適切的教學形式，以因應不同背景與能力的
學習者（Shulman, 1987, p. 8）。顯然，學科教學知識不會隨著學科知識和一般教學知識的獲得而自
然產生，其關鍵是教師透過不斷地自我成長，將知識建構、綜合與創新的過程。
儘管 Shulman（1987）的目的並非區隔這些教學基礎知識的意涵，不過後續許多研究仍針對

PCK的內涵與構成要素做更進一步的詮釋（段曉林，1996；Carter, 1990; Coble & Koballa, 1996; 
Grossman, 1990; Hashweh, 2005; Marks, 1990; Park & Oliver, 2008; van Driel et al., 1998），這些研究
者傾向將 PCK視為是整合性的產物，並試圖釐清其構成要素。Park與 Oliver（2008）系統性回顧
分析探討 PCK構成要素的相關文獻，大抵不脫離 9種內涵，包含：1. 學科內容（subject matter）；
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2. 課程（curriculum）；3. 教學策略與表徵（instructional strategies & representations）；4. 一般教學
（pedagogy）；5. 對學生的了解（student understanding）；6. 評量（assessment）；7. 媒體（media）；8. 
情境（context）以及 9. 教學目標（purposes for teaching a subject matter）等，總計共九個層面。陳
彥廷（2014）也依據 Park 與 Oliver歸類架構進一步整理國內外相關文獻，這些研究中對於 PCK的
構成要素不盡一致，但是咸認為對學生的理解以及教學策略與表徵是屬於 PCK的核心成分，其他
依據被提及的頻率依序是教學目標、課程、學科內容、情境、評量、一般教學以及媒體；其中，媒
體知識僅在Marks（1990）與 van Driel等人（1998）的研究中被納入 PCK的構念。
前述歸類出來的要素也作為各領域學科教學知識測量的編製依據（Gess-Newsome & Lederman, 

1993; Park & Oliver, 2008; van Driel et al., 2002; van Driel et al., 1998），而國內各領域學科教學知識
測量工具大抵可分從教師自覺（張世忠等人，2012；陳彥廷，2014）與學生知覺教師（段曉林等人，
1998）兩方面切入思考，不同學科領域的 PCK測量最後所歸納出來的成分個數也或有差異。從這
些測量工具的發展歷程可以窺見，儘管所關注的學科與切入的觀點不同，但是對於 PCK的測量所
需涵蓋的面向，大抵不脫離 Shulman以及前述研究者們對學科教學知識所界定的九大層面。這些學
科教學知識測量工具的編製多以文獻為基礎，或是依據學科知識的向度內涵為基礎，輔以訪談資料
後編製成特定領域的學科知識量表。而從這些實徵研究也可發現，PCK的因素結構可能因學科屬性
的差異而略有不同，各因素集結與因素合併的情況在不同學科領域也有所不同，顯然學科教學知識
的測量須顧及學科領域的特性。

（二）綜合活動學習領域學科教學知識的內涵

綜合活動學習領域課程的定位始於 1998年 9月教育部公佈《國民教育階段九年一貫課程總綱
綱要》，將綜合活動學習領域列入為七大學習領域之一。該學習領域的設置具有獨特的立論基礎與
積極的教育價值（張瓊文、張景媛，2006）。亦有研究嘗試於綜合活動課程中融入幽默訓練方案以
探究對學習者創造思考與人際因應的效用（張景媛等人，2004）。而依據現行綜合活動領域課程綱
要（教育部，2018），對於不同教育階段學生的價值探索、經驗統整、實踐創新能力的養成有漸進
式的規劃，並研擬學習重點與學習表現。課程規劃也因應學習者身心發展與不同教育階段目標以及
知識專精分化情況，彈性實施統整課程或是學科課程的方式。依據學校條件，以領域教學為原則，
保有分科授課或合科授課的彈性。
無論學校採取合科或是分科教學，綜合活動領域不同加註專長（童軍、家政或是輔導）的領

域教師皆應具有透過課程的教授，引導學生體驗課程，反思所學，最後於生活中實踐，達成綜合
活動領域課程總目標的教學專業知識（王為國，2020；李宗哲，2009；吳雅琪，2004；林如萍，
2007）。綜合活動領域綱要針對綜合活動領域教師在課程發展、教材編選、教學實施、教學資源、
學習評量等五個面向所需具備的專業知能也提供具體的說明指引。而這五個面向的概念也與前述
PCK所涵蓋的若干要素貼近，如：課程與目標、學科內容、教學策略、教學表徵、以及學習成效評
估等，準此而論，教師是否具備領域學科教學知識甚為重要。過去研究也發現教師能否取得教師資
格的關鍵要素在於是否具有學科內容知識（content knowledge）與PCK（黃嘉莉等人，2017；劉怡薰、
宋曜廷，2020）。綜合前述，綜合活動領域學科教學知識（integrative activities pedagogical content 
knowledge，以下簡稱 IAPCK）就是一種結合綜合活動領域學科內容知識與教學知識的整合性知識，
IAPCK愈佳的教師愈能有效的將領域學科知識進行整合，轉化為學生容易理解的方式，並透過課程
與活動，運用相關的教學策略進行授課。
從文獻回顧過程中可整理出 PCK所涵蓋的九個層面，然而考量學科屬性的差異，綜合活動學

習領域獨有的學科教學知識內涵仍須仰賴實徵研究證據來釐清各成分的實質內涵，以便進行評估。
此外，過去各領域PCK測量工具，在編製過程均排除一般教學知識，主因其屬於一般性教學的通則，
較無領域特定性（段曉林等人，1998；張世忠等人，2012；陳彥廷，2014），因此本研究亦將此層
面予以排除。
故本研究初步先針對以下八個層面探討 IAPCK的各層面意涵，包含：1. 課程與目標知識，是

指教師對於綜合活動領域課程的發展沿革、學科教學目標以及架構的理解，並能從課程綱要中訂定
教學目標（段曉林等人，1998；陳彥廷，2014；陳國泰，2010；Park & Oliver, 2008; van Driel et al., 
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1998）；2. 學科內容知識，過往研究對於學科內容知識的歸納，多以教師對於特定單一學科課程內
容與單元內容的理解，如：科學或是數學（張世忠等人，2012；陳彥廷，2014；Magnusson et al., 
1999; Park & Oliver, 2008）。有別於其他的學科，國中綜合活動領域教師依認證科別不同，共分為
輔導科、童軍科，及家政科。因此，此處所指的是教師具備綜合活動領域的學科內容概念、領域架
構及學習重點，並具備單元目標（或主題目標）、內涵等相關知識的能力；3. 教學策略知識，指的
是教師進行教學時能突顯綜合活動學科領域本質的教學模式（張世忠等人，2012）；4. 教學表徵知
識，是指教師進行綜合活動教學時所使用的表徵方式，以幫助學生理解學科內容，包含：比喻、示範、
解說、媒體及活動等有助於學生理解學科內容的表徵方式，依據學科領域的不同，教師使用的學科
表徵方式亦有所差異（段曉林等人，1998；張世忠、羅慧英，2009；陳彥廷，2014；Marks, 1990; 
Park & Oliver, 2008）；5. 教學情境知識，是指教師對於課室情境氛圍的了解，從學校文化情境、社
區情境等較大的層面，到班級學生的次級文化、教學活動合宜的布置等課室教學層面（段曉林等人，
1998；陳彥廷，2014；陳國泰，2016）。由此觀之，情境知識涉及教師面對學生所屬課室情境、文
化特性所採取彈性應變教學情境變化而進行合宜因應的知識。但過往研究針對教師情境知識的評量
均採教師自評的方式（陳彥廷，2014），無法量測教師面對課室學生突發的狀況的情境因應知識。
因此，本研究將教學情境知識層面定義為跨情境因應知識，並將六種常見課室情境加入半結構式訪
談中，以作為後續編擬情境式問題題項設計的參考依據；6. 對學生的理解知識，是指教師了解學生
的能力、學習態度、動機、先前概念、學習的特質、特定單元的學習方式、學習困難與可能的迷思
概念等（段曉林等人，1998；張世忠等人，2012；陳彥廷，2014）。而綜合活動領域課程教師，除
了具備對學習者知識的理解，也需要發揮到預防性輔導的功能（林佳慧等人，2021）。透過對學生
學習狀況的了解，使用相關教學策略與教學表徵方法協助學生；7. 評量知識，是指教師能使用適當
的評量方法，了解學生的學習過程和結果，以作為教學改進的參考（段曉林等人，1998；張世忠等人，
2012；陳彥廷，2014）。綜合活動領域課程廣泛多元，教師會依照不同的課程類型與教學活動，使
用不同的評量方法評估學生的學習成效（陳惠娟、洪久賢，2005）；8. 媒體知識，是指教師具備媒
體篩選與使用的相關知識（Marks, 1990; van Driel et al., 2002）。雖然「媒體知識」相較於其他 PCK
向度在過往的研究中較少被提及，但綜合活動領域教師多會使用相關媒體素材（如繪本、圖片、音
樂、影片等）融入課程，因此，將此層面納入 IAPCK之中。
本研究立基於 PCK相關文獻回顧，找出建構各領域 PCK所需顧及的各知識層面外，考量目前

有關 IAPCK的面向與具體內涵的探討仍甚少，相關的測量工具也付之闕如。因此，本研究採半結
構式訪談，匯集不同教學年資的綜合活動領域實務教師們對於該學科教學知識各向度內涵的看法與
其認為應有的展現，從中釐清綜合活動領域學科教學知識的核心內容類目，並依據受訪教師所列舉
的各項有關學科教學知識的行為表徵為基礎，編製一份具有良好信、效度的「綜合活動領域學科教
學知識（IAPCK）」量表，提供綜合活動領域教師自我檢視學科教學知識。由於過去的研究發現，
教師個人背景因素會影響教師的學科教學知識（王巧鳳，2016；孫敏芝，2006；郭義章、段曉林，
1998；闕月清，2003），因此，本研究亦針對不同背景因素的教師在國中綜合活動領域教師學科教
學知識表現進行概況分析。
基於上述，本研究問題有三：
1. 探討不同教學年資的綜合活動領域教師對 IAPCK各向度內涵的看法與認為應有的展現為何？
2. IAPCK量表能否提供良好的信度、效度支持證據？
3. 不同背景因素的教師在國中綜合活動領域教師學科教學知識量表的表現是否有所不同？

方法

本研究採用先質後量化的探索性序列混合研究設計，從文獻回顧與分析歸納出綜合活動學習領
域學科教學知識的面向，以此設計出半結構式訪談大綱，進行深度訪談。針對質性訪談資料進行內
容分析，依據所得出的 IAPCK各面向構念與範疇內容作為後續量表編製的基礎。量表編製完成後，
委請綜合活動領域內容領域研究與教學實務專家協助審查試題後，進行試題預試。依據預試分析結
果，進行量表試題修改後，編擬出正式量表。正式量表業經施測後，進行信、效度等量表計量分析。
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以下分別針對資料蒐集與分析說明：

（一）質性資料蒐集與分析

依據 PCK相關文獻回顧，將國中綜合活動領域教師學科教學知識（IAPCK）歸納為：1. 課程
與目標知識、2. 學科內容知識、3. 教學策略知識、4. 教學表徵知識、5. 對學生的理解知識、6. 評量
知識、7. 媒體知識、8. 教學情境知識等八個面向，採用半結構式的訪談大綱進行訪談，其目的是以
不設限的方式讓受訪者呈現真實的感受並依據受訪者的回應引領訪談的進行。訪談過程中使用簡
短、中性用語，避免因為主觀因素影響受訪者，並依據訪談者的回答或是當時的情境，彈性調整訪
談問題。本研究的半結構式訪談大綱，依據 IAPCK的八個面向進行設計，詳如表 1，訪談所得作為
測驗命題依據。

1. 受訪者選擇

考量綜合活動領域教師專業背景、年資的不同對於學科教學知識的解讀與認知也或有不同，因
此在質性訪談受訪對象的選擇採用立意抽樣及滾雪球抽樣方式，邀請不同教學年資、專長背景（童
軍、家政、輔導活動），具有代表性的國中綜合活動領域教師，共十位，包含六位不同教學年資的
正式教師、一位代理教師（Min = 3年；Max = 27年；Mean = 14.5年；Med = 15年），以及三位實
習教師等擔任本研究訪談人選。訪談時間平均每人約一至二小時，研究者在徵得受訪者的同意下進
行錄音，爾後進行逐字稿謄寫與內容分析。為了避免暴露受訪者個別資訊採隱匿處理，例如：ST1
代表第一位 15年以上的資深教師，ST組代表教學年資 15年以上，童軍、家政與輔導專長教師各 1
位；JT組代表資淺正式教師，三位均為輔導專長，年資最少 3年，最高 6年；T1代表代理教師，
童軍專長具有 5年代理經驗與 20年童軍團資歷；PRE組代表職前教師，三位均為輔導專長。 

2. 訪談資料整理與分析

使用內容分析法（content analysis）將質性資料進行量化分析。由於深度訪談資料龐雜，因此
先運用紮根理論（grounded theory）的編碼步驟，將半結構訪談資料進行歸納，透過開放性編碼、
主軸編碼以及選擇性編碼，不斷比較，以確認概念與類屬間的關係，使用MAXQDA試用版輔助進
行編碼。研究者將錄音檔謄寫成逐字稿，透過詳細閱讀逐字稿後，決定以受訪教師談到字詞語句作
為分析單位，並依據 IAPCK的分類內涵進行類別歸屬，逐一進行資料檢視、並列比較，反覆確認
類屬分析邏輯以避免子項相容或過多的情況，藉此逐一歸類與編碼以形成編碼表。逐字稿段落列舉
如下：

先設定教學目標，有了目標，才可以透過教學方式、或是課程活動，來達成教學目標。（Jt3: 
10-10）（受訪代碼後的數值代表出現的段落位置）

如何達到要設定的教學目標，我會回去看課綱，課綱要求我們要教會學生什麼樣的能力。
（ST3: 8-8）

把課綱中的能力指標，轉換為課程教學的能力。（ST2: 49-49） 

為了確保編碼一致性程度以及降低概念多重歸屬的情況，本研究由兩位研究者分別進行獨立編
碼。兩位編碼人員皆具有綜合活動領域的合科與分科教學實務經驗，因此對於綜合活動領域教學內
涵具有相當程度的熟絡。為了提高內容分析的信度，本研究先以其中 3份訪談稿內容進行編碼前測
程序，用以檢核編碼員對編碼原則、類目定義的認知是否已取得一致性，並且確認編碼員清楚相關
分析程序。待資料編碼作業完成後，以 Holsti’s編碼者信度分析（Holsti, 1969）進行兩位編碼員的
編碼一致性信度估計。兩編碼者在所有八個面向的平均一致性信度為 .95。最後再根據編碼表，將
10位受訪者在各類碼的回應人次予以統計。
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3. 專家內容效度

量表試題乃依據相關文獻及質性訪談分析結果編製而成，為確保量表試題的適切性，函請三位
教授綜合活動學習領域相關師資培育課程的大學教授以及兩位具有 15年以上綜合活動領域教學實
務經驗豐富的國中教師協助修訂，針對題目的分類、文字與語句敘述是否符合研究主題及 IAPCK
各面向定義進行檢核。並請專家對每個項目提出「保留」、「修改後適用」、「刪除」及「移至其
他層面」四種意見，提供具體修正的寶貴意見。由於五位專家對於所有題目均勾選為保留或是修改
後適用，因此後續乃依據專家所提供的修審建議，逐一修編試題，最後形成 IAPCK預試量表。

（二）量化資料蒐集與分析

本研究預試量表形成後，委請 10位綜合活動領域現職與職前教師協助進行試答，藉以協助確
認問卷填答說明以及問卷試題內容是否簡明且題意清楚。為了確保預試量表試題品質，乃進行量表
預試。IAPCK預試量表共測量八向度，共計 65題，相關題項設計與計分方式詳述於研究結果一節。

1. 預試樣本描述

為了考驗量表能否區辨在職教師與職前教師，同時邀請在職教師與職前教師參與施測。考量教
師樣本取得不易，以及區域代表性，在預試施測同時採用紙本問卷與線上施測同時並行方式進行資
料蒐集。李仁豪等人（2008）比較網路問卷與紙本問卷兩種調查方式，結果發現兩種調查方式並無
差異存在。因此，研究者在綜合活動領域教師線上社群張貼施測資訊，進行網路問卷施測；而實體
問卷施測則以台南市國民中學綜合活動領域教師（含代理、兼任教師）、專輔教師以及綜合活動領
域師資培育生為對象，進行預試量表施測。共計 143位國中綜合活動領域教師在職教師，以及 33
位綜合活動領域師資培育生參與研究，共收集 176份問卷，無任何無效問卷，回收率為 100%。

2. 正式施測樣本

以臺灣國中綜合活動領域教師與認證綜合活動專長之職前教師為研究對象，採便利取樣的方
式，懇請合作學校的委託人協助收發量表，總計發出 630份，回收 597份，回收率達 94.7%。刪除
反應心向以及漏答嚴重的樣本 6筆，總計有效樣本為 591份，其中綜合活動領域在職教師 374份；
認證綜合活動領域職前教師 217份。性別比例方面，男性教師共 64人，佔全部在職教師 17.1%，女
性教師共 310人，佔全部在職教師的 82.3%。男性職前教師共 56人，佔全部職前教師樣本 25.8%，
女性職前教師共 161人，佔全部職前教師樣本 74.2%。在職教師的服務學校地區依據臺灣地理位置
分為北部、中部、南部、東部及離島地區。374位在職教師中，各區域所佔人數與比例分別為北部
共 50人，佔 13.4%；中部教師共 80人，佔 21.4%；南部教師共 220人，佔 58.8%；東部教師共 21
位，佔 5.6%；離島教師共 3位，佔 0.8%。在職教師的教學年資，5年以下佔 33.2%；6∼ 10年佔
21.9%；11∼ 15年佔 23.0%；16∼ 20年佔 8.6%；20年以上佔 13.4%；94.7%的教師曾參與教學相
關知能研習。

3. 資料分析方法

本研究預試量表採用試題項目分析（遺漏值檢驗、描述統計檢驗、極端組比較、試題—總分
相關等）以及使用 ConQuest Version 2.0（Wu et al., 2007）進行試題反應理論分析（item response 
theory, IRT）用以檢視試題是否吻合部份給分模式的資料—模式適配指標等指標進行試題刪減以檢
驗所編製量表試題品質。試題反應理論分析已廣泛使用於各類型測驗發展歷程，用以檢視試題品質
與提供精準的受試者能力評估訊息（陳映孜等人，2017）。由於本研究量表計分方式混合有二元計
分題型與多點計分題型，因此採用Masters（1982）提出的適用於多元計分的部分給分模式（partial 
credit model, PCM），進行模式─資料適配度（model-data fit）分析。預試量表考量受試人數較少，
因此以各向度分別進行單向度的 PCM分析，刪除適配度不佳的試題，保留品質良好且較具代表性
的試題，形成 IAPCK正式量表。正式量表則分別以單向度以及多向度 PCM模式進行試題分析，並
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進行兩競爭模式比較。模式比較使用赤池訊息準則（Akaike information criterion, AIC）與貝氏訊息
準則（Bayesian information criterion, BIC）等指標進行考驗（Akaike, 1974; Schwarz, 1978）。
信度估計分別使用 Cronbach’s α進行量表內部一致性信度分析，並使用受試者區分信度係

數（person separation index, PSR）評估試題對於不同能力受試者的區分程度，該信度指標相當
於 KR-20以及 Cronbach’s α（Linacre, 1997）；以及試題區分信度係數（item separation reliability, 
ISR）做為評估指標。當試題區分信度係數愈大，試題評分量尺分類階層愈佳，此時試題難度差異
明顯，更可分辨受試者能力特質的差異；而受試者區分信度係數愈大，表示受試者間的區分愈明
顯，評分量尺也愈有效，測驗的信度也愈佳。以本研究所發展測驗來說，量表區分信度係數愈高，
愈能區辨出不同程度學科教學知識水準的綜合活動領域教師。試題與模式適配度指標採用均方誤
（mean square error, MNSQ），可分為訊息加權均方誤（information-weighted fit, Infit MNSQ）與極
端值加權均方誤（outlier-sensitive fit, Outfit MNSQ），其數值介於 0.5∼ 1.5之間，表示模式適配良
好（Linacre, 2002）。此外，為了調查不同背景變項參與者在量表各分向度的得分差異情形，本研
究使用貝氏期望後驗估計（expected a posteriori, EAP estimate）（Bock & Mislevy, 1982）的估計結
果做為受試者的能力參數估計值，描述不同背景的綜合活動領域教師在 IAPCK量表上得分的情形。

結果與討論

（一）綜合活動領域學科教學知識（IAPCK）構念成分與題項設計

測驗編製仰賴明確的構念定義，因此本研究在編製 IAPCK量表時，首先參考學科教學知識的
相關文獻以及目前國內已發展的學科教學知識相關測量工具（如：段曉林等人，1998；張世忠等人，
2012；陳彥廷，2014）對於學科教學知識的評估面向與測量方式，並根據綜合活動領域課程綱要初
步界定 IAPCK的構念與內涵，並形成半結構式訪談大綱。本研究依據各向度內受訪者回應的內容
進行資料類屬編碼、歸類，找出主題，以幫助釐清 IAPCK各向度的概念型定義，以作為後續量表
試題編擬的依據。表 1呈現 IAPCK八個面向的訪談大綱以及受訪者在每個類別類目反應的人次。
在題項設計考量上，由於課程與目標知識概念中含有課程綱要修訂與沿革等知識，較容易以客

觀方式量測此知識向度，因此除了使用過往測量工具中所使用的自陳式測量外，也嘗試設計對／錯
二元計分的試題來評估此向度的知識。量表編製依據各向度概念型定義（如表 2）以及質性訪談資
料的內容分析結果（如表 1），選取具代表性的內容類目，進行各向度試題編製。試題編製主要依
據較常被受訪教師提及的關鍵詞（行為類目）進行試題編寫，各向度試題列舉整理如表 2所示。

IAPCK量表共包含兩大部分，第一部分涵蓋七個層面，測量方式合併有：是非題 5題（測量課
程與目標知識）以及五點符合度量表計分方式測量 IAPCK各層面，共計 36題；第二部分，目的在
測量受測者的情境知識，採用情境判斷測驗形式（situational judgment tests, SJTs）進行問卷編製，
以評量教師在特定情境脈絡下所展現出的綜合性知識，特別是當情境判斷測驗加入教師或師資生的
甄選測驗，可呼應教師複雜的工作情境，具有較佳的生態效度（ecological validity）（趙子揚等人，
2016；歐宗霖等人，2013；Chan & Schmitt, 2002）。基於此，情境知識向度以六種課室常見情境進
行情境判斷測驗試題編擬，每個情境題組各由 3至 4小題構成，以評估教師在課室情境下所展現的
教學策略、教學表徵、理解學生的知識與評量知識。每一子題共有 3種處理方法，受試者需圈選出
最佳的策略。最佳策略的選擇係依據專家審題時給予的建議，選取最適切的處理方式作為該情境處
理的正確解答，計分方式採對／錯二元計分。以及一題以李克特式五點符合度計分的情境知識綜合
性自我評估「我能依據教學目標設計學習情境和任務，營造課程學習氛圍」，共計 24題，總計預
試量表試題共計 65題。
綜合以上，本研究將 IAPCK定義為，教師具備有綜合活動領域的學科核心素養，並且能將領

域核心概念進行轉化為容易理解的方式，透過課程設計與彈性運用多元化的教學方法（如體驗、實
作、引導、提問、演示等方式）呈現教學內容，並根據學生的性別、能力、與起點知識，進行授課
內容材料的調整與規劃，在學習各階段採用素養導向的多元學習評量，呈現學生多元化的學習成果
以提供適性的教學與輔導的知識。
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表 1
IAPCK向度訪談大綱與行為類目編碼整理

向度 課程與目標知識 學科內容知識 教學策略知識 教學表徵知識
學生學習 
理解的知識

評量知識 媒體知識 情境知識

訪談

大綱

課程目標設立與

如何達成

教師對於學科

內容的理解與

自身須具備的

專業知識

教師進行教學

時會使用的策

略方法

教師如何進行

教學才能讓學

生學會課程教

授的概念

如何了解學

生學習狀況

綜合活動

課程的評

量方法

1. 教師對
於媒體素

材融入課

程的想法

1. 教師如
何營造課

室氛圍

2. 如何處
理學生在

課室情境

中出現的

各種狀況

2. 教師如
何篩選媒

材、並將其

有效地融

入課程

行為

類目

編碼

（人

次）

1. 課程發展沿革
（3）
2. 課程設計回應
課綱／學習重點

（8）
3. 學科教學目標
（6）
4. 了解學科領綱
／目標／課程內

涵架構（8）

1. 合科或是跨
域整合的教學

能力（8）
2. 理解與轉化
綱要能力指標

的意涵（5）
3. 區隔綜領與
其他領域界線

（2）
4. 列舉綜合活
動領域學科內

容、學科單元

課程目標與內

涵知識

類目甚多，因

版面限制恕不

一一列舉

1. 引導、體
驗、反思與實

踐（10）
2. 彈性運用策
略提升動機與

班經（6）
3. 多元策略教
學（10），
如：合作學習

（10）、口頭
發表（10）、
體驗活動

（10）、實作
（8）、小組
討論（10）、
講述（10） 
類目甚多，恕

無法全部列舉

1. 組織、整
合、補充的能

力（10）
2. 多元方式幫
助學習（10）：
體驗與實作活

動（10）、舉
例（10）、
運用媒材進

行課程（繪

本、圖片、音

樂、影片等）

（10）、分組
討論（9）、
桌遊、小組任

務遊戲（7）、
心理測驗（4）

1. 理解學生
的先備知識

（10）
2. 了解學生
發展的差異

性（9）
3. 了解階段
需求（8）
4. 從課程中
與課後互動

觀察學生的

學習狀況

（10）
5. 透過 A
（B）卡的資
料或是詢問

導師掌握學

生背景與個

殊狀況（7）

1. 預先設
立課程與

評分標準

（6）
2. 掌握評
量時機

（前、中、

後）（10）
3. 標準本
位評量方

式（5）
4. 多元評
量方式

（10）

1. 媒材自
製／再製

以符應課

程所需

（4）
2. 適時與
適當的使

用媒材

（10）
3. 考量課
程設計與

目標，融入

媒材蒐集

（10）
4. 媒材蒐
集篩選與

分級以符

應課程

（10）

1.課程情境
氛圍營造

課程初始

引起動機

（10）
營造與課

程主題或

教學目標

相關的課

程氛圍

（8）
2. 學生缺
乏學習動

機

了解原因

（10）、與
導師、輔導

老師討論

思考因應

方式（8）、
調整、反思

課程設計

與教學方

式（8）
註：括弧中的數字，表示受訪者談及此類目的人次；情境知識共有六個情境，因版面限制故僅列出學生缺乏學習動機

一情境。 
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表 2
IAPCK向度定義與試題舉隅

向度 定義 試題列舉

課程與目標

教師能了解綜合活動領域課程綱要的修訂、課程

內容的沿革、課程架構及學習重點等相關知識

1. 綜合活動領域共經歷四次（90暫綱、92課綱、
97課綱，及 12年國教）修訂。
2. 我能掌握綜合活動課程綱要歷年改革的內容與
變革。

學科內容

教師能理解綜合活動領域的學科內容概念、領域

架構，及分段能力指標，並具備單元目標（或主

題目標）、內涵等相關知識的能力。

我能協助學生進行社會參與（如：參與團體活動、

服務關懷社會、尊重多元文化等）。

教學策略

教師具備相關教學方法的知識，並能依據學生或

課程的不同，使用不同的教學策略，彈性的進行

課程活動。

我會活用多元（如活動、遊戲、實作等）的教學

方式進行課程。

教學表徵知識

教師在教學過程中能使用多種活動（如講述、故

事、繪本、影片、圖表、心理測驗等）進行教學

呈現，幫助學生學習。

我能運用相關媒材（如繪本、影片、音樂等⋯⋯）

導入課程，讓學生更理解課程概念。

學生學習理解

教師能理解學生的發展階段、起點行為與先備知

識，進行綜合活動課程的設計與編排。包括：老

師是否瞭解學生的能力、學習態度、動機、先前

概念、學習的特質、學習困難等方面。

我能掌握學生學習新課程前的先備知識。

評量

教師在課程使用標準本位評量擬定課程相關評量

規準，並運用多元（如課堂參與、口語評量、學

習單、小組合作成績，學習檔案與實作等方式）

的評量方法評估學生學習成效。

我會使用多元的評量方式，評估學生的學習狀況。

媒體

教師能蒐集、篩選，及使用相關媒材（如影片、

音樂、簡報、書籍、圖片、繪本等）進行綜合活

動課程設計與教學。

我能篩選符合學生年紀，發展狀態，適合的相關

媒材，進行綜合活動課程。

情境

教師能依據課程的不同營造適切的課程氛圍，並

能因應學生在課堂中出現的突發狀況，運用自身

的能力進行有效的處理。

我能依據教學目標設計學習情境和任務，營造課

程學習氛圍。

情境判斷—學生缺乏學習動機 
小明在課堂上趴著睡覺，身旁的同學叫他起床，

過了一會兒又趴下，詢問班上其他同學才發現，

小明在每堂課幾乎都是趴著睡覺，毫無學習動機，

請問身為小明的老師，您會運用何種處理方式呢 ?
右欄為教學策略知識試題，目的在特定情境下的

教學策略知識，受試者需從三種可能策略中選出

一個最佳策略（此題專家評定最佳策略為選項 3）

教學策略知識 請圈選最佳策略
1. 立刻調整上課方式，運用活潑的方式引起小明
的學習動機。

2. 維持原本上課方式，小明缺乏學習動機是他的
問題。

3. 彈性調整為小組合作活動，運用同儕壓力，增
進小明參與學習任務。

（二）國中綜合活動領域學科教學知識（IAPCK）量表信、效度

1.量表預試試題難度估計、適配度與選題決策

預試量表採用試題項目分析（遺漏值檢驗、描述統計檢驗、極端組比較、試題—總分相關等）
以及試題是否吻合部份給分模式的資料—模式適配指標等進行試題刪減。由於各試題在項目分析檢
驗均達可接受程度，因此在刪題準則主要依據試題與模式適配指標進行刪題。在課程與目標知識方
面，「綜合活動領域旨在引導學生『體驗』、『省思』、『實踐』」與「綜合活動領域的課程總目
標是培養學生具備生活實踐的能力」因 Outfit指標超過理想範圍，因此這兩道試題優先刪除；其它
試題與模式適配良好，但考量未來量表正式施測的時間花費以及兼顧測量內涵的完整性為原則，乃
刪除試題測量內容以及難度接近的試題，共計 7題。舉例來說，教學策略知識共有 3題被刪除，其
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中第 11題「我會採用除了講述之外的方式進行課程。」該題難度為 .81與第 10題「我會活用多元（如
活動、遊戲、實作等）的教學方式進行課程。」同屬測量教師使用多元方式進行課程，概念相似，
考量正式量表題數，決議刪除第 11題而保留第 10題。而第 14題與第 19題難度相同，因此選擇保
留第 19題「我會彈性運用不同的教學方式提升與延續學生的學習動機。」捨棄第 14題「我會善用
合作學習的方式進行課程教學。」；其它試題取捨也都遵循此原則。值得注意的是，「我會結合心
理測驗設計課程，協助學生更認識自己」，雖然 INFIT指標為 1.29，OUTFIT指標為 1.37，但考量
此題具有特殊意義，綜合活動領域教師需要有使用與解釋測驗的能力，如人格測驗、生涯測驗、憂
鬱量表等，以及在學習者的理解知識面向，「我會結合心理測驗設計課程，協助學生更認識自己」
和第 24題「我會與導師討論，或藉由 A（B）卡上的資料，了解班上學生的家庭背景、學習資料與
個別特殊狀況」儘管適配指標為 1.37，因此暫且將此兩題予以保留。
第二部份情境知識，試題刪除依據主要係考量各試題模式適配情況以及該情境在一般課室常見

頻率進行決策。以各情境題組試題的適配度進行判斷，「學生缺乏學習動機」題組試題適配度均在
0.7∼ 1.3之間，因此予以保留。雖然「學生發生疏離情形」題組第 3小題的OUTFIT指標 0.61與「學
生情緒失落」題組第 4小題的OUTFIT指標 0.65，適配度雖不在 0.7∼ 1.3之間，但屬於可接受範圍。
考量學生發生疏離情形，在真實教育現場中，屬於一般教師皆可能遇到的班級同儕問題，而學生情
緒失落則較偏向輔導端的處理，因此考量情境適切性，將「學生發生疏離情形」情境予以保留。「學
生出現課堂干擾行為」題組與「班上有特殊學生」，兩個題組均有若干題目適配度較差。而「學生
發生衝突」相較於其他情境，在課室情境中出現的機率較少，考量正式題目長度，因此將此三個情
境題組刪除。正式量表最後僅保留「學生缺乏動機」及「學生發生疏離情形」兩情境，共 8題作為
正式量表情境題。IAPCK正式量表，共測量八個向度，採用二元計分與多元計分的混合題型設計，
合計正式量表試題共 41題。

2. IAPCK量表正式施測分析結果

IAPCK量表正式施測包含 217位職前教師及 374位在職教師，總計 591位受試者。正式量表採
用多向度 PCM進行資料分析，以下就分析結果依照（1）量表試題品質檢測、（2）內容和建構效
度證據（content and structural evidence）、（3）本質效度證據（substantive evidence）、（4）類推
效度（generalizability evidence），進行說明：

（1）IAPCK量表試題品質檢測。表 3呈現 IAPCK量表多向度 PCM初次分析與最終分析的結果。
正式量表初次分析，共有兩道試題模式適配指標不在 0.5∼ 1.5的範圍內。其中包含：第 13題「我
會結合心理測驗設計課程，協助學生更認識自己」；第 24題「我會與導師討論，或藉由 A（B）卡
上的資料，了解班上學生的家庭背景、學習資料與個別特殊狀況」，由於這兩道試題在預試階段即
已適配度不佳，在正式量表以較大規模取樣，仍有此情況，故直接予以刪除。刪除上述二題後，考
量在課程與目標知識向度第 3題：「九年一貫綜合活動領域分段能力指標「a-b-c」的 b代表學習階
段的編號，共分為三個階段」，考量該題有關分段能力指標用語已不符現行課綱。因此，綜合考量
後將此三道試題刪除。最終試題分析結果，所有試題均符合 PCM模式，具有客觀及等距的測量特
性，試題難度分布於 -1.66至 1.47，平均試題難度為 -0.08。整體測驗測量標準誤（standard error of 
measurement）為 4.40，內部一致性信度係數（Cronbach’s α）為 .97。

表 3
IAPCK正式量表試題難度估計值和適配度數值

1st analysis Final anaysis
向度 題號 難度 SE Infit Outfit 題號 難度 SE Infit Outfit

課程與目標

1  -1.66 0.04 1.26 1.28 1 -1.38 0.04 1.34 1.43
2   0.30 0.04 1.09 1.14 2  0.64 0.04 1.19 1.34
3   0.55 0.04 1.15 1.27 – – – –
4   0.65 0.03 0.73 0.74 3  0.30 0.04 0.80 0.80
5   0.15* 0.08 0.66 0.67 4  0.44* 0.07 0.65 0.67

（續下頁）



IAPCK量表編製暨效度分析 411

1st analysis Final anaysis
向度 題號 難度 SE Infit Outfit 題號 難度 SE Infit Outfit

學科內容
6   0.35 0.04 0.98 0.94 5  0.37 0.05 0.97 0.90
7  -0.06 0.05 0.84 0.81 6 -0.08 0.05 0.91 0.85
8  -0.18 0.04 0.91 0.87 7 -0.19 0.05 0.95 0.92
9  -0.12* 0.08 1.03 0.98 8 -0.10* 0.08 1.04 0.98

教學策略

10  -0.65 0.06 0.98 0.91 9 -0.49 0.05 0.90 0.91
11  -0.40 0.06 0.88 0.79 10 -0.28 0.05 0.83 0.75
12  -0.26 0.05 1.35 1.37 11 -0.18 0.05 1.28 1.29
13   0.52 0.05 1.58 1.54 – – – –
14   0.29 0.05 1.02 0.93 12  0.36 0.05 1.00 0.97
15   0.42 0.05 1.01 0.92 13  0.46 0.05 0.93 0.87
16   0.08* 0.13 0.87 0.79 14  0.13* 0.12 0.86 0.80

教學表徵

17  -0.22 0.06 0.89 0.77 15 -0.15 0.06 0.84 0.78
18  -0.14 0.06 1.00 0.88 16 -0.17 0.06 0.97 0.98
19   0.36* 0.09 1.21 1.14 17  0.32* 0.09 1.11 1.05

對學生學習的理解

20   0.06 0.05 0.91 0.86 18  0.27 0.06 1.02 0.96
21  -0.30 0.05 0.77 0.71 19 -0.18 0.06 0.92 0.83
22  -0.32 0.05 0.79 0.73 20 -0.21 0.06 1.01 0.91
23  -0.05 0.05 0.89 0.83 21  0.12* 0.10 1.00 0.91
24   0.61* 0.09 1.61 1.68 – – – –

評量

25   0.57 0.04 1.02 0.96 22  0.57 0.04 1.05 1.01
26  -0.17 0.04 0.82 0.76 23 -0.17 0.04 0.71 0.67
27  -0.64 0.04 0.78 0.70 24 -0.65 0.04 0.75 0.68
28   0.25* 0.07 0.94 0.87 25  0.24* 0.07 0.88 0.82

媒體

29   0.79 0.07 0.75 0.75 26  0.07 0.06 0.74 0.69
30   0.96 0.07 0.81 0.75 27  0.23 0.06 0.71 0.63
31  -0.77 0.09 0.61 0.39 28  0.06 0.06 0.68 0.61
32  -0.98* 0.14 0.91 0.82 29 -0.36* 0.10 0.89 0.84

情境知識

33   0.52 0.04 0.73 0.60 30  0.98 0.04 0.50 0.50
II 1-1.   0.43 0.06 1.03 1.04 31  0.42 0.06 1.10 1.11
II 1-2.   0.55 0.06 1.04 1.04 32  0.55 0.06 1.14 1.15
II 1-3.  -0.14 0.06 1.01 0.99 33 -0.19 0.07 1.12 1.17
II 1-4.  -0.21 0.07 1.01 1.00 34 -0.27 0.07 1.11 1.14
II 2-1.  -0.36 0.07 1.00 1.01 35 -0.43 0.07 1.11 1.18
II 2-2.  -0.77 0.07 1.01 1.02 36 -0.87 0.07 1.14 1.27
II 2-3.  -1.47 0.07 0.97 0.95 37 -1.66 0.08 1.16 1.22
II 2-4.   1.45* 0.18 1.02 1.02 38  1.47* 0.18 1.08 1.10

註：難度單位為 logit；*為定錨。

（2）內容和結構效度證據。檢視 IAPCK量表多向度 PCM分析結果，量表符合八向度的測量構
念（χ2(30, N = 591) = 3703.64, p < .001），試題總體的區分信度（item separation reliability, ISR）為 
.992，表示 IAPCK量表的試題評分量尺分類階層良好，可用以區辨受試者的能力差異。而 IAPCK
各向度的受試者區分信度（person separation reliability, PSR）為：課程與目標知識為 .89、學科內
容知識為 .93、教學策略知識為 .94、教學表徵知識為 .93、對學生學習理解的知識為 .93、評量知
識為 .88、媒體知識為 .94以及情境知識為 .84，各向度試題對於受試者能力區分性良好。進一步檢
視 IAPCK量表各向度內部關聯情形，發現各向度皆有顯著正相關，相關程度介於 .620至 .976之
間，IAPCK量表各向度相關矩陣如表 4。各向度間關聯強度甚高，此結果也呼應過去在其他學科的
PCK測量工具中，PCK各類別內涵之間的重疊性與不易切割的特性（段曉林等人，1998；陳彥廷，
2014）。值得注意的是，情境知識向度與課程與目標知識以及與學科內容知識之間的關聯強度稍
弱，主要是情境知識向度的測量較無直接測量課程與目標知識以及學科內容知識。不過由於情境知

表 3
IAPCK正式量表試題難度估計值和適配度數值（續）
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識是 IAPCK各知識面向的綜合應用，是一種複合性的知識面向，因此仍與課程與目標知識以及學
科內容知識有中度的關聯強度。考量向度之間的高度關聯，研究者進一步比較單向度模型與八向度
模式與資料的契合度，結果顯示：八向度模式的赤池訊息準則（Akaike information criterion, AIC）
與貝氏訊息準則（Bayesian information criterion, BIC）分別為 35552.4與 36240.3皆小於單向度模式
（AIC = 38337; BIC = 38872），且從兩模型偏差卡方考驗結果也發現八向度模型與資料的契合度較
佳（χ2(35, N = 591) = 2855.068, p < .001），因此後續資料解讀採用八向度模型的分析結果。值得注
意的是，本研究分析結果支撐的 IAPCK構念，從各向度之間的高度關聯也可彰顯該構念的特性，
特別是使用多向度模型分析，藉由向度之間的關聯提供受試者能力更精準的估計。

表 4
IAPCK量表各向度相關矩陣

向度 1 2 3 4 5 6 7 8
1. 課程與目標 (0.89)
2. 學科內容  0.963 (0.93)
3. 教學策略  0.903  0.976 (0.94)
4. 教學表徵  0.807  0.898  0.961 (0.93)
5. 對學生學習理解  0.836  0.918  0.949  0.951 (0.93)
6. 評量知識  0.795  0.876  0.883  0.845  0.960 (0.88)
7. 媒體知識  0.797  0.885  0.951  0.990  0.962  0.868 (0.94)
8. 情境知識  0.620  0.756  0.863  0.937  0.872  0.766  0.932 (0.84)
註：( )內為受試者區分信度。

（3）本質效度證據。本質效度證據在確保所測量的潛在特質高低能與作答者反應得分高低機率相
連結，亦即受試者的反應與測量尺度程度的高低的假定吻合理論架構的預期（McFadden et al., 2013; 
Messick, 1995）。本研究測量綜合活動領域學科教學知識，從圖 1多向度 PCM分析結果來看，各
向度試題難度的排序，大致多能呼應質性訪談資料中，受訪教師回應各個行為類目的頻率，例如：
在評量向度，所有受訪老師都提及多元評量的方式進行學習成效評估，但僅有一半老師有提到運用
事先設定的評量標準或是少數老師提到標準化評量。基於此，量表的構念大致符合本質效度的預期。
整體而言，從各向度的試題難度分配來看，多數試題屬於中間偏易，唯有情境知識試題的難度全距
較大，最簡單的試題難度為 -1.66而最難的試題則為 1.47，其他向度的試題難度多半落在 0.64 logits
以下，相對於受試者能力分佈而言，IAPCK各構念的試題難度多屬於中間偏易。從圖 2整體測驗與
各分向度的測驗訊息量來看，可以發現整份測驗對於能力值介於正負 2.6 logits的綜合活動領域教師
來說，估計誤差最小，測驗訊息量最大，對該區段受試者的能力估計值最為精準。 
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圖 1
綜合活動領域學科教學知識量表各向度試題與受試者能力分布圖
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圖 2
綜合活動領域學科教學知識量表全測驗與各分測驗訊息函數與全測驗誤差分布圖
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TEST INFORMATION

D1 D2 D3 D4 D5

D6 D7 D8 T-info Error

註：D1，課程與目標知識；D2，學科內容知識；D3，教學策略知識；D4，教學表徵知識；D5，理解學生的知識；
D6，評量知識；D7，媒體知識；D8，情境知識。

（4） 類推效度證據。現職教師取得正式教職需透過一道道嚴格的關卡，用以檢視教師是否具備良
好的教學專業能力。因此，本研究選擇以現職教師為效標參照群體，檢驗職前教師與在職教師在
IAPCK量表各向度的表現是否達顯著差異，本研究使用受試者能力的貝氏期望後驗估計（expected 
a posteriori (EAP) estimate）的結果，進行群體多變量變異數分析。結果顯示兩群體在各 PCK各向
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度上差異達到顯著（Wilks’ Lambda (λ) = .701, F(8, 582) = 31.068, p = .000），在 PCK各向度上都
是呈現在職教師能力顯著高於職前教師。此研究結果與孫敏芝（2006）、Geddis等人（1993）、
Gess-Newsome與 Lederman（1993）等人的研究相同，職前教師在學科內容知識、教學表徵知識、
對學生的理解知識等面向上較為不足，此結果也支持 IAPCK量表分數的建構意涵。

（三）綜合活動領域在職教師學科教學知識概況分析與討論

為了檢驗不同性別、學歷、獲獎經驗、教學年資、專長領域、服務學校所在區域等不同背景變
項的綜合活動領域在職教師學科教學知識現況，使用各向度能力估計結果進行多變量變異數分析。
所有分析資料皆先以 Levene檢定檢視資料是否符合變異數同質性假定，確認資料符合基本假定後
再進行後續分析。結果摘要整理如表4所示，D1∼D8各列子細格內數值為平均能力估計值（EAP）、
各類別第一列數值為各背景變項在教學知識向度的 F值。不同性別的綜合活動領域在職教師在
IAPCK八向度上雖達顯著差異（Wilks’ Lambda (λ) = .952, F(8, 365) = 2.303, p = .02），但效果量低（ηp

2 
= .048），且事後比較結果僅在媒體知識上有顯著的性別差異，女性教師較低於男性教師，其他向
度則性別差異未達顯著。此結果與過去在探討臺灣科學領域教師的性別差異研究發現不同（張世忠
等人，2012），可能與綜合活動領域教學專業知識養成過程較不受性別角色期待所影響。教師學歷
在 IAPCK各向度表現則無顯著差異（Wilks’ Lambda (λ) = .993, F(8, 365) = .309, p = .962）；教師獲
獎經驗在 IAPCK各向度表現則無顯著差異（Wilks’ Lambda (λ) = .982, F(8, 365) = .843, p = .565）。
而教師教學年資在 IAPCK向度表現達顯著差異（Wilks’ Lambda (λ) = .851, F(32, 1336.585) = 

1.864, p = .003），進一步檢視除了課程與目標知識以及學科內容知識，其他向度皆達顯著差異，唯
從效果量（ηp

2 = .039）來看，皆屬於低度關聯強度（Cohen, 1988）。由 Scheffé事後比較結果發現，
僅有在情境知識上年資低於 5年的在職教師的表現顯著優於 20年以上的教師。此結果與過往研究
發現不一致（王巧鳳，2016；陳國泰，2016；郭義章、段曉林，1998），這可能也反映出學科上的
差異，使得綜合活動領域教師的學科教學專業養成未必與教學年資有正向的關聯。綜合活動領域，
課程面向廣泛且多元，教師必須要不斷增能，才能提升學科教學知識，因此與教師的教學年資沒有
必然的正向關聯性；值得注意的是，在情境知識方面 5年以下的新手教師顯著優於 20年以上的資
深教師。探究其因，可能是面對不同的課室情境，教師會以其一貫的方式因應，但未必一定符應專
家或是其他資深教師所認定的最為適切的解答，反觀新手老師經常採用的情境因應方式多半來自於
其他資深教師經驗傳承或是在師資培育階段教授的因應方式，因此出現此違反預期的結果。
教師認證專長領域（童軍、家政與輔導活動）在 IAPCK八向度的表現，雖達顯著差異（Wilks’ 

Lambda (λ) = .887, F(16, 728) = 2.818, p = .000），但進一步檢視各向度上的 F考驗結果，發現不同
專長教師在各向度表現差異均未達顯著。這也突顯綜合活動領域教師，不會因為認證專長不同，而
在 IAPCK各向度的表現有顯著的差異。顯然 IAPCK各面向的養成，是屬於綜合活動領域共同必備
的學科教學知識，因而不會受到教師認證專長領域的不同而影響其在 IAPCK各向度的表現。
教師服務學校所在區域（北、中、南、東及離島）在 IAPCK八向度的表現，達顯著差異（Wilks’ 

Lambda (λ) = .872, F(32, 1336.585) = 1.557, p = .022），唯事後比較結果發現各區域差異未達顯著。
顯然教師服務所在的地理位置，並不會特別影響其在 IAPCK八向度的表現。值得一提的是，有參
與教學知能研習教師在八向度的表現均優於未參與者，唯因本研究調查未參與教學知能研習經驗者
人數僅有 20人，考量兩群體人數差距甚大，故未進行差異考驗。

表 5
綜合活動領域的在職教師學科教學知識多變量分析現況摘要表 

N df  D1  D2  D3  D4  D5  D6  D7  D8
性別 374 1 3.341 1.543 0.140 0.588 0.037 0.144 0.709 3.047
　男 64 0.773 1.401 1.870 2.807 1.919 0.747 2.549 1.227
　女 310 0.651 1.186 1.788 3.048 1.970 0.693 2.784 1.295
學歷 374 1 0.786 0.995 1.611 0.920 1.643 2.845 1.025 0.177
　大學 173 0.659 1.205 1.808 3.059 1.979 0.700 2.795 1.295
　碩士 201 0.683 1.238 1.797 2.961 1.946 0.703 2.699 1.273

（續下頁）
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N df  D1  D2  D3  D4  D5  D6  D7  D8
獲獎 374 1 2.429 2.114 1.975 1.471 0.741 0.329 1.294 0.898
　是 90 0.741 1.391 2.008 3.261 2.113 0.753 2.956 1.308
　否 284 0.649 1.169 1.737 2.926 1.913 0.686 2.676 1.275
年資 374 4 1.565 1.901 2.464* 3.321* 2.574* 2.810* 3.225* 4.160**
　5年以下 124 0.648 1.225 1.922 3.344 1.994 0.613 2.994 1.340
　6—10年 82 0.744 1.402 2.005 3.257 2.313 0.911 3.021 1.304
　11—15年 86 0.696 1.292 1.860 3.007 2.067 0.799 2.762 1.277
　16—20年 32 0.502 0.704 1.116 2.137 1.156 0.310 1.962 1.187
　20年 50 0.678 1.137 1.509 2.312 1.633 0.661 2.136 1.179
專長 374 2 2.076 1.338 0.507 0.617 0.954 1.536 0.820 1.908
　輔導科 235 0.634 1.146 1.762 3.043 1.923 0.657 2.786 1.301
　家政科 68 0.757 1.417 1.979 3.150 2.239 0.888 2.878 1.282
　童軍科 71 0.717 1.289 1.766 2.748 1.818 0.674 2.475 1.226
區域 374 4 2.158 2.615* 2.675* 1.792 2.901* 3.560** 1.689 1.457
　北部 50 0.592 1.107 1.865 3.422 2.034 0.612 3.111 1.363
　中部 80 0.745 1.427 2.046 3.242 2.196 0.839 2.962 1.305
　南部 220 0.669 1.195 1.745 2.916 1.904 0.680 2.662 1.271
　東部 3 0.813 1.631 2.166 3.090 2.278 0.963 2.739 1.279
　離島 21 0.594 0.952 1.263 2.049 1.445 0.581 1.891 1.138
* p < .05. ** p < .01. 

結論與建議

（一）綜合活動領域學科教學知識特點

本研究以探索性序列混合研究取向探究國中綜合活動領域學科教學知識具體意涵，透過半結構
式訪談，歸納綜合活動領域學科教學知識特點。例如：綜合活動領域教師強調於課程之中設計體驗
情境，從中藉由提問策略引導學習者進行反思以及將所學實踐至生活之中，這也呼應綜合活動領域
價值探索、經驗統整、實踐創新能力的課程總目標；在學科內容方面，也體現出綜合活動領域跨領
域的學科特性，因此許多受訪教師會強調應區隔綜合活動領域與其他學科領域的專業界線以及認為
綜合活動領域教師應具備合科授課或是跨領域的整合能力；在學科內容表徵方式，綜合活動領域老
師與其他學科一樣強調使用多元化的策略幫助學生理解學科內容外，但更強調媒材的篩選、自製、
再製與運用多元化的媒材進行課程，而媒體知識也是其他學科領域學科教學知識中較少衡量的面向；
在評量知識的部分，其他學科領域較常使用紙筆測驗作為評量方式，但是綜合活動領域教師在課程
中使用紙筆評量的比重相對而言較少，且多為高層次的紙筆評量。更多的受訪教師在課程中所使用
的是多元化的評量方式，如：課堂參與、口語評量、學習單、小組合作成績，學習檔案與實作作品
等方式，因此仰賴事先擬定的評量標準，在評量結果的解釋多半採用標準參照的方式以了解學生學
習表現。

（二）國中綜合活動領域學科教學知識量表的編製與量尺特性

本研究所編製的國中綜合活動領域學科教學知識量表植基於貼近實務教學場域所進行系統性內
容分析結果，在測量內涵方面更能展現出綜合活動領域學科教學知識的特性。此外，有別於過往學
科教學知識的量測方式完全仰賴受試者自陳的方式，本研究也嘗試使用客觀計分的測量方式評估教
師的課程與目標知識以及情境知識等面向，至於其他知識面向的測量仍維持傳統學科教學知識的測
量方式讓受試者依據符合度進行評分。同時選擇使用多向度部份給分的試題反應理論模型進行資料
分析以建立客觀量尺，不僅克服傳統試題分析無法解決量表內不同題項計分方式不一致的難題，也

表 5
綜合活動領域的在職教師學科教學知識多變量分析現況摘要表 （續）
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確保量表具有等距、客觀測量的量尺特性。
由於本研究中課程與目標知識向度同時含有自陳式問題與客觀計分問題，雖然放置在同一量尺

所得分析結果甚佳，但這兩類問題所測的潛在構念是否同質仍有待後續研究持續性的探討。此外，
由於量表設計，僅有第一向度—課程與目標知識，同時有客觀計分與自陳式兩類題型，經過試題刪
除程序，此向度所保留的二元計分試題皆關乎九年一貫課程綱要，因此考量量表未來使用時機乃不
納入分析。基於此，本研究也另行排除第一向度與情境知識向度後的分析，結果顯示所有自陳試題
的難度排序與前述結果一致，試題總體的區分信度（item separation reliability, ISR）為 .995，且學科
內容知識（.956）、教學策略知識（.962）、教學表徵知識（.958）、對學生學習理解的知識（.919）、
評量知識（.871）以及媒體知識（.938）等向度的受試者區分信度皆達 .9以上且全量表的試題內部
一致性信度係數也達 .9以上，測驗標準誤為 2.96，顯示若未來在量表應用上若僅選擇以自陳式量表
評估教師在這幾個向度學科教學知識表現，也能提供良好的評估結果。考量課程與目標知識評估的
重要性，未來仍應增加此向度的試題，以利評估。
有別過往科學教師學科教學知識的測量或是數學教師學科教學知識對於情境知識的評估，因因

素分析結果而刪除或是融入於其他知識向度的測量（張世忠等人，2012；陳彥廷，2014）；本研究
以貼近真實課室情境方式進行情境知識向度的試題編擬，並由專家教師選定最適切的處理方式的選
項進行計分，對於教師情境知識的評定更具客觀與生態效度。本研究在預試階段雖然設計六種情境
判斷試題，唯考量正式量表兩種課室情境進行施測。不過若單獨分析情境知識試題時，也發現因為
題目較少因此在區隔受試者能力方面的精準度較差，這也是使用多向度進行試題分析優勢，向度間
可相互提供資訊而提高能力估計的精準度。是以未來若考慮單獨使用情境判斷知識試題，宜考量測
量精準度。故研究者建議未來可再納入其他不同情境，並嘗試將課程與目標知識以及學科內容知識
兩個向度能力的測量也納入情境判斷題組，如此對於綜合活動領域教師的情境知識能力評估將更為
精準。另，考量 PCK構念特性─各向度之間關聯強度較高，未來研究亦可進一步探究 IAPCK各向
度背後是否有二階因素結構存在的可能。

（三）量表運用與未來實務研究建議

IAPCK量表，在內容與結構效度、本質效度、解釋效度、類推效度等提供良好的效度支持證據；
量表的區分信度與內部一致性信度甚佳，對於在職教師群體與職前教師群體在各向度的學科教學知
識有良好的區辨性，提供綜合活動領域教學實務與研究社群良好的學科教學知識檢測工具，補足相
關測量工具不足之缺口。以下乃針對本量表在綜合活動領域教學與實務運用價值與研究建議說明如
下：

1.綜合活動領域教學與實務運用

本研究所發展之量表信、效度甚佳，故未來可提供綜合活動領域師資培育教學與評量之用。在
師培教育階段，可作為師資培育課程教學成效的評估工具，用以了解職前綜合活動領域的領域學科
教學知識概況，並以此評估師資培育課程前、後的狀態。所得結果不僅可以幫助師資生了解自身所
需增能的面向，也可以回饋給授課教師，提供教學改進的方向。唯本研究僅限於橫斷性資料的蒐集，
未來尚可運用本量表進行教學實驗的效果檢測，提供更多元的效度支持證據。此外，由於本研究的
進行正值新舊課綱轉換期間，因此訪談所得與部分試題仍出現九年一貫課程綱要用字，唯以綜合活
動領域而言新舊領綱調幅不大，試題內容也不影響受試者答題的解讀但仍建議後續量表使用者可斟
酌將試題中出現能力指標等相關字眼修改成學習重點以貼近現行課程綱要用詞。

2.在職教師回流增能運用

檢視綜合活動領域在職教師的學科教學知識現況，可發現在職教師在各向度的學科知識表現不
受年資以及服務學校所在地而有顯著差異，而性別不同僅在媒體知識向度上有顯著差異；不過有參
與研習經驗者在學科教學知識各向度表現均優於未參與者，這也突顯出在職教師回流教育的重要
性。而本研究所發展的量表，也可以作為回流教育辦理單位作為檢視其回流教育增能成效的工具。
透過分向度的雷達圖呈現在職教師參與回流教育前後在各向度學科知識的表現，能讓活動主辦方在
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未來的工作籌辦更能貼近需求。

3.研究限制與未來研究建議

本研究在規劃半結構式訪談大綱主要依循相關文獻回顧，先初步從八個面項列出訪談大綱，未
先於此階段即商請專家參與審核以列出訪談大綱，不過在進行半結構式訪談時，恪守開放性的訪談
原則。儘管如此，仍可能對於 IAPCK面向的建構未必無疏漏。未來研究仍可進一步思考除了本研
究所歸納出的八個面向外，是否還有其他可能向度。最後，本研究僅初步針對正式教師的背景資料
及其綜合活動領域學科教學知識表現進行概況分析，其中也發現不同年資的綜合活動領域教師，其
學科教學知識具有顯著差異，但是年資與其學科教學知識表現並非呈線性成長，其背後的原因更值
得深入去探討。特別是教師個人的內在進修動機或是外在環境的酬賞是否也同時影響綜合活動領域
教師學科教學知識，諸如此類議題，可以透過本研究所發展的工具進一步探究。準此，未來仍可持
續關注影響綜合活動領域教師學科教學知識的原因與後續影響後果。例如：進一步針對綜合活動領
域教師的內衍變項，如：教師本身所持有的教學信念甚或是教學情境所提供的資源等變項，以幫助
探討影響綜合活動領域教師學科教學知識的相關成因。
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Development and Validation of the Integrative Activity 
Pedagogical Content Knowledge Scale for Junior High 

School Teachers

Su-Pin Hung1, Cheng-Ta Chen2, and Yu-Lin Chang3

After two decades of curriculum development, integrative activity (IA) has become integral to the curriculum followed 
in Taiwan’s junior high schools. IA aims to engage students in courses that foster multiple intelligences; life skills; and 
competencies in communication, negotiation, critical thinking, and problem-solving to help them cope with overwhelming 
pressure. This aim aligns with the recommendations of major international organizations, such as the Organization for 
Economic Cooperation and Development, which emphasizes the importance of developing life skills in children. Pedagogical 
content knowledge, which was initially proposed by Shulman (1986, 1987), refers to knowledge for teaching purposes—
practical wisdom that teachers internalize through dynamic pedagogical activities and processes, from class preparation 
and teaching to reflection. However, few studies have defined or measured junior high school teachers’ pedagogical content 
knowledge regarding IAs. Moreover, studies on the content or dimensions of this knowledge are rare. Therefore, in this study, 
we constructed the Integrative Activity Pedagogical Content Knowledge (IAPCK) scale for junior high school teachers and 
examined its reliability and validity on the basis of item–response theory. Moreover, we investigated whether teachers with 
different backgrounds perform differently on the IAPCK scale.

This exploratory sequential mixed-methods study was conducted in three stages. In Stage 1, semistructured interviews were 
conducted with 10 IA teachers who had varying experience levels. Their practical knowledge about IAPCK was evaluated, and 
core themes were identified through content analysis. In Stage 3, the IAPCK scale was constructed using the results of Stage 
1. A focus group was conducted to validate the content of the preliminary version of the scale. The focus group comprised 
five domain knowledge and teaching experts. Face validity was assessed on the basis of input from IA teachers and preservice 
teachers. In Stage 3, a pilot test was conducted with 176 school teachers and preservice teachers specializing in IA. A total of 
591 school teachers and preservice teachers completed a survey conducted using the final version of the IAPCK scale. 

On the basis of a systematic review of the literature and the results of the semistructured interview, we constructed the IAPCK 
scale to cover the following eight dimensions: Knowledge of curriculum and objectives, knowledge of content, knowledge of 
instructional strategies, knowledge of instructional representations, knowledge of learners and their characteristics, knowledge 
of evaluation, knowledge of instructional media, and knowledge of educational contexts. The preliminary scale was subjected to 
item analysis; a total of 41 items were retained in the final version. An analysis performed using the multidimensional partial credit 
model revealed that three items were misfit for the scale; these items were subsequently deleted.

The final version of the IAPCK scale comprised 38 items across eight dimensions. The item separation reliability was .992, 
which indicated good item separation. The person separation reliability values for the individual dimensions were as follows: 
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Knowledge of curriculum and objectives, .89; knowledge of pedagogical content, .93; knowledge of instructional strategies, .94; 
knowledge of instructional representations, .93; knowledge of learners and their characteristics, .93; knowledge of evaluation, 
.88; knowledge of instructional media, .94; and knowledge of educational contexts, .84. These values highlight the scale’s 
ability to differentiate between different levels of a latent trait. Our scale demonstrated good reliability and validity, supported by 
substantive content and structural evidence. The results also indicated that in-service teachers performed better on the IAPCK 
scale than did preservice teachers, confirming the construct validity of the scale.

We further investigated if teachers with different backgrounds perform differently on the IAPCK scale. The following 
results were obtained: 

1. Male in-service IA teachers significantly outperformed female teachers; differences were observed in knowledge of 
instructional media. 

2. No significant difference was observed among IA teachers with different education levels.
3. No significant difference was noted in IA teachers with different experience levels. 
4. Significant differences were noted among teachers with different years of service in terms of their performance on various 

IAPCK dimensions, except for knowledge of curriculum and objectives and knowledge of pedagogical content.
5. The IAPCK performance of IA teachers with different expertise levels varied significantly, although not on each 

dimension, according to an F test.
6. No significant difference was observed among IA teachers employed in different districts.
7. IA teachers who had received on-the-job training on pedagogical knowledge and skills outperformed those who had 

never received such training.
This paragraph highlights the significance of our study. First, we investigated the specific implications of IAPCK at 

the junior high school level. Through semistructured interviews, we deduced the distinct characteristics of IA pedagogical 
knowledge. Second, the IAPCK scale was developed through a systematic content analysis, which closely aligned with the 
practical teaching context. This approach facilitated the comprehensive representation of the characteristics of IA pedagogical 
knowledge. Furthermore, in contrast to previous measurement methods that solely relied on participants’ self-reported data, our 
approach involved an objective scoring method to evaluate teachers’ curriculum and objective knowledge as well as situational 
knowledge. Nonetheless, for the other dimensions of knowledge, the traditional measurement approach was used for assessing 
IA pedagogical knowledge: Participants completed the survey on the basis of congruence. We used the multidimensional 
partial credit item–response theory model for data analysis; this facilitated the establishment of the objective scale, which 
not only addresses the challenge of inconsistent scoring methods for different items within the scale—a problem encountered 
in traditional item analysis—but also ensures that the scale possesses the characteristics of equidistance and objective 
measurement. Third, we further confirmed that our scale has adequate item quality and good item and person separation 
reliability. Additionally, substantive evidence, criterion-related validity, interpretability evidence, and generalizability evidence 
supported the potential of the eight IAPCK dimensions in evaluating the IA pedagogical content knowledge of junior high 
school teachers. The IAPCK can serve as a self-evaluation tool for both preservice and in-service IA teachers. By answering 
questions under each dimension, teachers can monitor their IAPCK development and improve their weak areas. In addition, 
this scale can be used as a measurement tool in future studies. Finally, the IAPCK scale can be valuable for educational 
institutions—for example, during re-entry programs to assess the effectiveness of efforts investigated in enhancing re-entry 
education. By using a multidimensional radar chart to evaluate the performance of in-service teachers across different subject 
knowledge dimensions before and after their participation in a re-entry education program, the program organizers can gain 
insights to better align their future planning with the specific needs of the participants. This targeted and demand-driven 
approach would facilitate the organization of effective re-entry education programs. 

Nonetheless, we only conducted a preliminary overview analysis of junior high school teachers’ background information 
and their performance on the IAPCK scale. Further studies are needed to clarify the specific aspects of IAPCK. Future studies 
should include a broad range of variables and explore factors that potentially influence teachers’ performance in the IA domain. 
Additionally, the long-term effects of re-entry education on teachers’ instructional practices and student outcomes should be 
investigated to gain key insights for educational policy development and practice.

Keywords:  integrative activity pedagogical content knowledge, item–response theory, exploratory 
sequential mixed-methods design, Integrative Activity Pedagogical Content 
Knowledge Scale


