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式子「x = 11 + 5」是一道方程嗎？ 

 

黃家樂 

香港大學教育學院 

李玉潔 

瑪利諾修院學校（小學部） 

引言 

黃毅英教授（2006）從學生對老師的求問「用『A 簿』還是用『B 簿』」

談起，討論老師對從事師訓者（其實也包括在上者，如課程發展署的官員）

的各種問題。筆者最近也接到一位老師的這個問題：「式子『x = 11 + 5』是

一道方程嗎？」本文嘗試回應這個問題，從中筆者十分認同黃毅英（2006）

所指，我們從事教育工作者，不宜單單存著一種「向權威求取標準答案」

的態度，應以該問題作為「學理探究和專業討論」的起點。就以上問題而

言，假若讀者以為只是數學定義問題，又或者以為可以從一位數學家或數

學教育家口中得出一個標準答案，筆者就更希望能和讀者分享這個問題如

何引發出關於方程在小學的教學上一些基本的考慮。 

香港小學數學課程中，「代數」是在第二學習階段（小四至小六年級）

的一個學習範疇，有別於其他「數」、「度量」、「圖形與空間」及「數據處

理」四個範疇，雖然在課程中所佔比重很少，課程文件建議時間上佔第二

學習階段的 7%，而相對於整個小學數學課程，則只有 3%；但這樣將「代

數」作為一個獨立範疇的安排，就更突顯出「代數」跟「數」（其中以四則

運算為主要內容）有 一些根本的不同 1。粗略而言，這個範疇在小學涵蓋

的學習重點有二，其一是以符號或英文字母代表數，其二是簡易方程的解；

期望學生能用簡易方程解答應用題（課程發展議會，2000）。假如學生寫了

一個式子「x = 11 + 5」，它是一道方程嗎？ 

方程的定義 

老師的提問，直接問及「x = 11 + 5」這個式子。設想我們（參與討論

                                           

1  在中學的數學課程裡，「數」和「代數」是綜合在同一學習範疇的，這個「數與代數

範疇」也正好反映了中學的數學課程對學習代數方面的基本設想。 
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者）經已清楚一些提出這個問題時的基本假設，即這個式子中所包含各個

元件的一般意義，例如：x 是一未知數。如此設想下，我們不難決定式子「x 

= 11 + 5」正是一般數學定義下的「方程」，因為它有著一未知數 x（或稱未

知元），而且它以一等式的形式表達這個未知數與其他數量的關係。再多一

點就著「方程」的數學特性去設想這個式子，我們將更難拒絕接受式子「x 

= 11 + 5」是一「方程」的這個事實。須知道我們在解方程的時候，每一步

所得的式子，邏輯上其實是跟前一步的式子等價（equivalent）的 2。換而

言之，解方程的過程中每一行式子其實都是方程。一如以下例子，倘若我

們要解方程「x = 11 + 5」，那麼邏輯上必定要承認「x = 11 + 5」及「x = 16」

都是跟原擬方程「x  5 = 11」等價的方程，不然的話，我們又怎能宣稱最

後一行式子是原擬方程「x  5 = 11」的解呢？ 

例  x  5 = 11 

 x = 11 + 5 

 x = 16 

這樣說來，「x = 11 + 5」不就是明明白白的一道方程，又怎會引起任何

疑惑呢？值得深思的是，為何老師會提出「式子『x = 11 + 5』是一道方程

嗎？」這個問題？他們所設想的處境是怎樣的呢？他們所關注的又是甚麼

呢？ 

方程在小學課堂中的意義 

學習方程時，小學生須用簡易方程解答應用題，例如： 

瑩瑩早餐時吃了 5 塊曲奇餅，盒裡還剩 11 塊。早餐前盒

裡原有曲奇餅多少塊？ 

若是測考題目，還會註明「用解方程的方法，找出答案」一類的字眼，

藉此要求學生設盒裡原有曲奇餅 x 塊，然後列寫方程「x  5 = 11」，從而求

解得盒裡原有曲奇餅 16 塊。可是，有一些學生會以「x = 11 + 5」開始，以

                                           

2  筆者還記得讀書時候（想是初中吧）某位數學老師的要求，就是要我們在解方程的

每一步加上等價的數學符號「」，例如： x  5 = 11 

   x = 11 + 5 

   x = 16 
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求得「x = 16」。 

承上文，既然「x = 11 + 5」是一道方程，學生以「x = 11 + 5」為方程

開始而求解得「x = 16」，理應符合題目要求。但事實卻是，不少老師都不

會完全接受學生以「x = 11 + 5」作為這道應用題的方程列式作答，至少不

會給予滿分。那又為甚麼呢？筆者也相信這點在評分上的疑慮正是老師提

問「式子『x = 11 + 5』是一道方程嗎？」時的困惑所在。 

我們設想「x = 11 + 5」可以作為應用題的方程列式作答，那麼學生在

初小階段學習的四則計算又豈不是方程嗎？例如，小一課程便有類似的應

用題： 

小俊有 3 元，小芬與小俊共有 10 元。小芬有多少元？ 

老師引導學生設想「10  3 = ?」，接著得出「? = 7」，然後答題：「小芬

有 7 元。」 

把問號（?）視為未知數放在等式的一邊，實不難得出一道符合上文所

描繪的數學「方程」。但這又似乎不太對勁，我們總不會認為這種包含問號

的式子及背後的想法對初小學生是代數的概念吧！至少老師在初小階段如

此教授時也不會認為自己在教授代數吧！正好相反，我們透過這個例子，

或可看到初學代數的高小學生對「x = 11 + 5」的理解其實跟他們對「10  3 

= ?」的看法沒有兩樣，基本上都是利用四則計算的方法去解決問題，只是

利用「x」去替代「?」—— 那個有待尋找的答案。事實上，不少研究經已

指出，式子如「10  3 = ?」在小學生的數學學習中是一個計算答案的指令，

式子中的等號（=）就是要求著一個計算的動作，這是算術（arithmetic），

誠如 Kieran（1992）所言，算術的目的是找出答案。Nickson（2000）在綜

合了不少研究後指出，小學生能夠利用他們直觀的方法去解決不少算術問

題，旨在計算答案，跟代數所強調的一些關鍵概念根本沾不上邊。如此說

來，式子「x = 11 + 5」實在不應該是學生運用簡易方程去求得以上例子盒

裡原有曲奇餅數量的手法，而問題卻不是式子「x = 11 + 5」是否方程的這

樣一個數學定義問題。倘若老師不能看透這個分別，便沒法完全理解何以

「代數」和「數」在學習上是截然不同的範疇；而在教學上亦多不能突顯

「代數」與一般四則運算的基本分別，即或在學生列寫的式子「x = 11 + 5」

上不予評分，也未必能幫助學生瞭解箇中原因。如上文所述，即使數學上
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肯定了式子「x = 11 + 5」是一道方程，也只會令老師更加大惑不解。 

關鍵在哪裡？ 

在代數的教學上，尤其是方程的學習上，關鍵在哪裡呢？我們不妨仔

細看看以下一個教科書的例子，從中突出一些關鍵的代數概念，進而考慮

教授方程時一些值得注意的地方。以下例子引自《新紀元小學數學，5C 冊》

（馮振業等，2002，頁 36）： 

爸爸上月的薪金是 20 000 元，本月加薪 x 元，爸爸本月

的薪金是 (20 000 + x) 元。 

20 000 + x 是一條代數式，其中 x 是一個代數符號，代表

一個未知數。 

如果爸爸本月的薪金是 22 000 元，我們可將薪金的實際

數值（即 22 000）和代數式（即 20 000 + x）用一個等號

連起來： 

20 000 + x = 22 000 

這條等式就稱為方程。 

仔細閱讀作者們引入「方程的概念」的這個例子，我們可歸納出方程

這個課題的學習重點，正是利用代數符號以代表一個未知數，從而按題意

擬設的情境去逐步建立數量之間的關係。這正是學習代數的基本意義：「代

數是數量關係的學習」（鄭振初，2001，頁 71），這一點已有不少學者明確

地討論過（Kieran，1989；Nickson，2000），在此不再詳細表述。縱然一特

定事態中有著未可確知的數量，我們還是可以使用簡單的代數符號語言來

描述該事態中各數量之間的關係；而更重要的是，利用一個代數符號「x」

來代表一個未知數，關鍵不再是將該未可確知的數量單單看為最終要找的

答案（求 x），而是藉 「x」來建立起該事態中各數量之間的等式關係。假

若學生開始時以 x = 22 000  20 000 作為一道方程去表達或解答上述例

子，雖不能說是錯謬，但不應是理想的表達方法，因為這個題解正顯示學

生依然停留於以減法去計算出所需答案的想法，很可能並未完全掌握這個

代數課題的學習重點。故此，若學生以 x = 22 000  20 000 作答，在測考中

被扣分，教師應清楚指出學生未能正確利用方程去描述題目擬設的情境中

各數量之間的關係，而非針對 x = 22 000  20 000 是否一道方程而扣分。 
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另外，以上例子的解說方式正好展示了數學教學中（尤其是小學以至

初中階段）的數學，並不單以定義出發，而是意義的建構，在較容易明白

或較容易接受的具體細節上，逐步建立出一個較抽象（包含多一點數學符

號或名詞）的概念。須知道「關係」（方程作為一等式關係）這一概念並不

容易 —— 尤其是學生學了不少算術求答案的時候。上文經已提到，學生

在慣常使用的算術方法中，只是將等號理解為計算答案的要求；有經驗的

老師不難發現，學生不時將一連串明顯不相等的數式用等號連繫起來，皆

因學生只想著一個個幫助他們算出最後答案的計算步驟。明顯地，學生存

著這樣的理解時，式子「x = 22 000  20 000」的計算意義就當然比起方程

「20 000 + x = 22 000」所表達一個關係的意義更容易接受。 

鄭振初（2001）也有討論代數的教學，他建議藉著「具有現實意義的

例子」進行方程的教學，學生固然可以直接地以算術的方法寫出一道算式

來找出正確答案，但老師還是須要引導「學生寫出原先的等式」（頁 72）。

甚麼是「原先的等式」？細心觀察鄭氏的例子，如「眼鏡連盒」共重 90 克

（其中眼鏡重量為未知數、而盒的重量為已知的 50 克），就是要在擬設例

子或問題時，要設想未知數的量跟已知量的結合，是很自然地「具有現實

意義」。又例如： 

小健用了 880 元買了一部最新的遊戲機。爸爸說：「這個

價錢是我送給你第一部遊戲機的 4 倍，十分昂貴呢！」

用解方程的方法，求爸爸買給小健第一部遊戲機的價

錢。（摘自 2006 年全港性系統評估數學科小學六年級分

卷一，題 42） 

題目描繪的情境中，嘗試以「這個價錢是我送給你第一部遊戲機的 4

倍」引導學生直接去將 880 元「這個價錢」等同於「第一部遊戲機的價錢」

（某數）的 4 倍。如是觀之，教師在擬題（尤其是例題）時可多加注意題

目描繪的情境是否具有現實意義，而題意又能否逐步建立數量之間的關

係，好讓學生學習利用簡單的代數符號語言來描述該事態中各數量之間的

關係。 

結語 

代數是數量關係的一種學習，學生學習運用方程去解答應用題，也該
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以此為其中一主要目的。但初學階段所能應付的問題，自然較為簡單，學

生既慣於四則計算，用算術方法去求得答案就往往比運用方程方便得多，

學生很難瞭解好端端的一道減數題怎麼要來這個「設」的方法。（且又要多

寫幾個字！）這點已經不是單單因為代數符號的抽象性質所構成的障礙，

而是在等號的基本意義上須要有所突破，老師一方面要瞭解學生的困惑，

逐步引導學生將焦點從找答案轉向理解數量關係，另一方面也要在擬設例

題解說時找緊課題的核心，突出代數的學習重點。 
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