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令人沮喪的數學科全港性系統評估 
 

馮振業 
香港教育學院數學與資訊科技學系 

緒言 
由基本能力評估衍生的全港性系統評估（以下簡稱「系統評估」），自

2004 年出現以來，已引起不少議論。首先是定位問題：到底它應涵蓋哪些

課程內容？是否學習階段終結的總結性評估？在較早期的一個考試及評核

局的講座中，曾碰過以下關於系統評估的描述（圖一）： 

 
圖 一 

最新的說法是這樣的：「『基本能力』是指社會一般認為學生在不同學

習領域課程中各主要學習階段必須掌握的能力和知識，它只代表課程的部

分要求。」（http://wlts.edb.hkedcity.net/tc/our_aim/index.html）明顯地，基本

能力的意義曾經歷一些改變。「必須掌握的能力和知識」是否即是「最低而

可接受的水平」？既然它只代表課程的部分要求，它絕對不可能是學習階

段的總結性評估。馬上要問的是，它代表哪些部分的課程要求？到底什麼

是必須掌握的能力和知識？從《基本能力（試用稿）》（香港考試及評核局，

2011）中，可以找到各課題的基本能力重點。小心察看，就知道哪些課程
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內容不會在該學習階段終結時，在系統評估的考題中出現。由此推斷，系

統評估不可能有效地反映全港學生學得有多好，最多只能顯示情況有多

壞。由於有部分課程要求不在評估範圍之內，那些部分的內容，容易因不

考而被淡化。相反地，要考的（即基本能力重點）卻會產生愈教愈深的倒

流效應（黃、林、陳，2009）。此外，擬題過深和評卷過於挑剔，也惹來數

學教育界的關注（黃、林、陳，2009）。 

關於基本能力評估的政策背景和內涵、其中學生評估及系統評估的設

計理念，見於黃、林、陳（2009），此處從略。本文試從考題、評卷參考和

評估報告入手，舉例說明數學科全港性系統評估（以下簡稱「數學評估」）

對香港數學教育可能帶來的負面影響。當中部分問題也許源於《基本能力

（試用稿）》如何挑選基本能力重點，亦不排除與課程設計有關。為免討論

過於分散，本文不檢視《基本能力（試用稿）》，也不討論課程設計的優劣。 

考題未能對準考核重點 
翻閱過去幾年的數學評估考題，發現部分並未對準考核的重點，縱使

學生答對，也不能確定是否已掌握所考的內容。以下是兩個例子： 

例 1 

2009-6MC1-2 

 

2009-6MC3-2 
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此兩題提供的選項欠佳，令答題者可以在不完全掌握倍數和因數概念的情

況下答對。譬如說，知道「X 的倍數不會小於 X」、「Y 是 Z 的因數表示 Y
不會大於 Z」即可兩題全對，卻不必理會倍數和因數還含整除的意思。 

例 2 

2008-3MC2-9 

 

評卷參考只要求「把圖的
2
3 塗上陰影」，既沒有要求在圖上加線，使能顯

示分 3 等份可以怎樣做，亦沒有列出哪些答案可以接受。如果評卷時，把

圖二判對，圖三判錯，難免遭人非議。既然兩者均可能沒有理會分母，只

看著分子的「2」，也不管沒有分成完全相同的圖形，就在圖中塗去兩「格」，

為何前者對，後者錯？從課程結構看，初小學生未學面積，考題自然不應

以任何形式借用面積概念。因此，要以圖畫對應分數，就必須在完全清楚

等分成相同物件或圖形的情況下進行，以迴避未學的面積概念。基於這個

論點，圖二和圖三的答案理應受到同樣的質疑。只有在加線成圖四之後，

才可合理地確定對分數的認識正確無誤。考題沒要求先加線，後塗陰影，

明顯未有對準考核重點及課程結構。類似的考題常見於數學評估，當中引

發的問題不少，詳見〈別讓教學沉溺在含糊中（小三分數）〉一文（黃，

2011），此處不贅。 

 
圖 二 
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圖 三 

 
圖 四 

評分方式欠缺空間，顯示答題者的部分成就 
絕大部分的考題的得分都很少，引致不能有效反映部分成就。例如，

要答對 2008-6MC1-15，要懂得把帶分數化為假分數、計算分數乘法及把分

數約至最簡。只要忘了約簡，就拿不到此題的 1 分，與三者皆不懂的得分

相同。同樣情况也出現於 2006-3MC2-8，錯填一格與全錯得分無異。 

例 3 

2008-6MC1-15 

 

2008-6MC1-15 評卷參考 

 

例 4 

2006-3MC2-8 
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2006-3MC2-8 評卷參考 

 

擬題準確性不足 
任何評估，務必做到題意清楚明確，杜絕混淆。 

例 5 

2008-3MC1-19 

 

此題忽略了從指針鐘面不能確定上、下午的客觀限制，以為答案必定是早

了 44 分鐘。事實上，每年於暑假期間舉辦的香港書展，總會在最後幾天延

長開放時間至午夜 12 時。於是「約定 12 時 10 分在場館外等候」，既可以
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被理解為下午 12 時 10 分，約定一起進場參觀書展，也可以被理解為上午

12 時 10 分，書展關門後約定一起離開。鐘面顯示的抵達時間，既可能是

上午 11 時 26 分，也可能是下午 11 時 26 分，潛伏混淆。 

例 6 

2007-6MC2-25 

 

此題標準答案為 A，相信不曾引起任何討論。然而，問直徑最好指明是哪

個圖形的直徑，否則答 D，說是正方形的直徑也屬正確。對於大部分小學

師生而言，「直徑」一詞也許只對圓用，但數學上圖形的直徑，經推廣後可

以是指連接圖形上兩點，且長度最大的線段，可用於不同圖形。對正方形

而言，直徑是指兩條對角線。 

例 7 

2010-3MC1-23 
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此題沒說明兩鐘面顯示的是出發地還是目的地時間，也忘記指出兩地屬同

一時區，不知是否假設此乃三年級學生的已有知識。無論如何，多做這種

問題，容易誤導學生以為地球上只有一個時區。 

評估要求常變，縱向協調不足 
有關天平的問題，在三年級和六年級的考卷上均時有出現。考題大致

上可分三種：（一）以天平比較物件重量，直接得出結論；（二）以自訂單

位在平衡的天平上測量重量；（三）把不同物件放在平衡的天平上，推論物

件之間的重量關係。一般來說，三種問題的難度順序大概是（三）比（二）

難，（二）又比（一）難。參看下列幾年的考題，不難發現：2005-6MC2-24
和 2006-3MC3-23 屬（一）類，難度相約，但處於不同學習階段的考卷；

2008-3MC4-23 和 2008-6MC1-28 屬（三）類，難度相約，但處於不同學習

階段的考卷，而且高年級一題較低年級的一題簡單；及至 2010 年，六年級

的考卷再沒有這些問題，剩下三年級的考卷兼有（一）、（二）兩類考題。

對教師、學生和家長而言，特別關心卻又不甚清楚的是，對三年級和六年

級考生的要求到底有何不同。 

例 8 

2005-6MC2-24 
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2006-3MC3-23 

 

2008-3MC4-23 
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2008-6MC1-28 

 

2010-3MC1-25 
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2010-3MC2-23 

 

評分準則常變，欠缺一致性 
不論我們是否願意承認，系統評估正指揮著學校的教學。評分準則的

變化，肯定直接地影響著課堂教學。以畫鐘面的考題為例，對三年級學生

的要求搖擺不定，可從先後三年的評卷參考看到。2005 要求時針處於一個

大格之內，2007 年要求時針處於半個大格之內，2008 年又回復要求時針處

於一個大格之內。這些變化，也許來自主事者的意志，又或是在群情洶湧

之下誕生。筆者不涉其事，自然不知詳情。然而，如果評分準則可隨人事

變動或長官意志而改變，要令學生拿高分，教師便得打聽掌事者的口味，

於教學時調節配合。形成如此生態，絕非學生之福。 

例 9 

2005-3MC2-23 評卷參考 

 

2007-3MC2-18 評卷參考 
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2008-3MC2-20 評卷參考 

 

考題存在具爭議的內容 
數學是精確科學，但生活或其他領域卻並非全然精確，往往存在不少

灰色地帶。擬題者若不刻意淨化考題內容，不但評分爭議源源不絕，師生

精力也會被牽扯往對學習沒甚貢獻的研討之中。 

例 10 

2004-3MC1-28 
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依評卷參考，此題（b）部應答「前面」。然而，以平面圖畫顯示三維空間

之上個體的位置，難免會有灰色地帶。有人也許看得玩具熊處於小狗的左

前方，如果答「前面」正確，答「左面」也不見得一定是錯。更深層的困

惑，源於以「前」、「後」、「左」、「右」指示方向存在先天缺陷（馮、葉、

盧，2008），不小心迴避，可引來爭議。 

例 11 

2009-6MC1-45 

 

依評卷參考，答案應是（12.4 + 14.6 + 0 + 5）÷ 4 = 8。單從平均數的數學定

義入手，此題也許並無爭議。可是，平均數屬數據處理範疇的學習內容，

認識平均數的應用，不應只考慮數學定義。含「0」的一組數據的平均數要

如何計算，有時會受應用處境和需要影響。慈善機構的員工的平均薪酬，

是否應把義工也計算在內？擬題者顯然關心學生能否依數學定義計算，多

於學生能否斟酌平均數的合理應用。 

例 12 

2006-9MC3-14 
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全等的三角形必然相似，於 2006-9MC3-14 之中，除 B 項必對之外，說 C
項、D 項均為正確亦無不可。答了 C 或 D 的，大可說題目出錯，因正確的

不止一項。像此等以選擇題形式，考核建立演繹論證的擬題手法，儘管容

易批改，卻隱藏著把複雜推論，不合理地壓縮成一行符號的風險。除了 A
項可以引用逆畢氏定理剔除之外，要確定其他選項是否正確，必須一同審

視放於其前的推論。沒有前文，斷章取義地研判後理是否正確，實在強人

所難！此題其實是問，按題目已知：（A）能否以「RHS」證明 ∆ABC ≅ 
∆PQR？（B）能否以「SSS」證明 ∆ABC ≅ ∆PQR？（C）能否以「AAA」

證明 ∆ABC ∼ ∆PQR？（D）能否以「兩邊成比例且夾角相等」證明 ∆ABC 
∼ ∆PQR？且不說這些問題本身已隱含不少有待商榷的地方，把它們簡化成

提問一行符號是否正確，更是令人摸不著頭腦。訓練學生回答這種問題，

不止對提高數學修養並無助益，甚或有歪曲推理過程之嫌。 

例 13 

2006-6MC4-33 

 

生活上無論參加宿營或旅行團，從入營或出團日起計，結束日是開始日加

營期或團期而得。評卷參考認為（b）部答案為八月四日，明顯抵觸不少人

的生活經驗。 
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例 14 

2007 9MC3-32 

 

評卷參考以長方形為正確答案，但只要頂端虛線不與左右兩端的棱平行，

截面就是平行四邊形了（黃、馮，2010）。擬題者無指明有否這項平行條件，

學得好的學生，就得自己動手檢測，最終測量誤差會決定他們是否答對。 

例 15 

2008-3MC2-31 

 

評卷參考只說「畫出一個直角三角形」，卻沒有把所有可接受的答案列出。

相信擬題者心中有以下解答： 
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圖 五 

值得斟酌的是，以下解答是否也可以接受： 

 
圖 六 

以肉眼觀察，兩者均「很像」直角三角形。由於兩者皆有一角，其大小處

於 90° ± 0.2°之內，即使運用量角器檢測，也不容易在量度誤差的影響之下

分辨它們是否確為直角。只有計算，才可得出圖五乃是直角三角形，圖六

卻不是。小學生在無法計算，測量又無法肯定區分的情況下，誤中圖六又

當如何處理？ 

評估要求自相矛盾 
部分考題和評卷參考，出現不協調或內在矛盾。 

例 16 

2005-6MC1-21 
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2005-6MC1-21 評卷參考 

 

一般情況之下，「75」是「七十五」的現代記法。看了此項評卷參考，師生

都要費勁揣摩哪些本來互通的東西，會在應考時不可調換使用。 

例 17 

2007-6MC1-6 

 

單看此題的評卷參考，答案是 3.06 或 3
3

50 ，也許不會發覺有何不妥。從學

理看，此題除法可含帶餘或不帶餘兩種意義（詳見馮，2008b），評卷參考

只顯示後者的答案，忽略了 27.54 ÷ 9 = 3 … 0.54，令人推想帶餘除法不在

考核之列。然而，在同年考題 2007-6MC3-21 的評卷參考之中，卻發現有以

下算式： 

91.5 元 ÷ 5.2 元 = 17（天）… 3.1（元） 

由此推斷，小數帶餘除法乃學生可以運用的算法，至少在解答應用題時如

是，那麼，擬題時就應提示或指出要求的做法。 

2007-6MC3-21 的評卷參考 
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例 18 

2008-3MC1-35 
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2008-3MC1-36 

 

2008-3MC1-35 及 36 評卷參考 

 

一併檢視上述兩道連續的考題及其評卷參考，會發現按考題的表達方法答

題，也有可能碰釘！2008-3MC1-35 的象形圖標題，寫上「一星期賣出紀念

品的數量」，省去了題目中「商店」這個主詞。如果答題者以相同手法書寫



數學教育第三十二期 (12/2011) 

20 

下一題 2008-3MC1-36 的象形圖的標題，即可能會寫上「課餘活動統計」或

「同學的課餘活動統計」。欠了「3D」，就拿不到分。正是擬題者不寫「商

店」無礙，考生省去「3D」即錯。即使教師願意花掉全部教學時間，只教

學生應考，恐怕也無法盡述考題及評卷參考合力打造的陷阱。 

考核內容超出課程要求 
小學課程指引要求在製作數據較大的象形圖時，「把統計數字湊整」（香

港課程發展議會，2000，頁 40）。於製作數據較大的棒形圖時，卻沒有類

似的要求。換言之，教師可自由選擇，教授製作數據較大的棒形圖時是否

湊整。按棒形圖以棒長表示頻數的原意，湊整其實是以扭曲數據換來批改

方便的行徑（馮，2008a），不值得推薦。然而，數學評估的考題，不管是

製作數據較大的象形圖或棒形圖（例 19），一律要求湊整，不止超出了課

程要求，更有推介次等做法之嫌。 

例 19 

2009-6MC1-44 

 



EduMath 32 (12/2011) 

21 

例 20 

2007-9MC2-9 

 

習慣上，代數符號只代表一個數，不包括可能涉及的單位。因此，單看數

值，底三角形面積可能以 12
ach

來表示，只要底三角形相對於 a 的高 = 6
ch

 

即可。同理，棱錐的體積也可能以 12
ach

來表示，只要底三角形面積 = 4
ca

即

可。如果此題期望答題者考慮單位，則 12
ach

應使用體積單位，除 D 項之外，

無一適合。弔詭的是，按此排除法猜中擬題者的答案，只是做了維量分析

（Dimensional Analysis），不曾觸及任何面積或體積公式，即使把 12
ach

換成

4
ach

，答案仍然是 D，儘管棱錐的體積不可能大於 6
ach

！報告指「很多學

生未能以維數分辨長度、面積、體積的度量公式（例如 Q9/M2）」（香港考

試及評核局，2007，頁 291），可能因為考生不明白考題中的「可能以」是

何意思，甚或根本不諳維量分析，因它似乎超出了課程要求的「分辨長度、

面積、體積的度量公式」（香港課程發展議會，1999，頁 21）。需知分辨一

道公式是否長度、面積或體積的度量公式，壓根兒不同分辨一道公式是否

某指定長度、某指定面積或某指定體積的度量公式。此題把兩者混在一起，

對答題者構成額外壓力。 

考題側重某些教學方法，不利多元化教學發展 
數學評估喜歡把算柱放進考題，要求學生利用算柱表示整數和進行加
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法計算（例 21）。然而，課程指引並無指定以算柱教授這些課題，小學畢

業不曾見過算柱亦無不妥。不能因為有人以算柱教授位值和加法，就要求

其他人跟從。算柱是教具，卻不是數學本身。懂數學不一定要認識某種教

具，考數學也不應異化成考某種教具。世界上大有其他不用算柱教授位值

和四則運算的方法，使用十進積木就是其一（馮，1999；馮、王、葉、何，

2000；李、馮，2009；English & Halford，1995）。相信教育界並無授權任

何機構或單位，把某種教具或教學法納為正統，並排拒其他。數學評估這

種側重某些教學方法的擬題取向，嚴重打擊教學法的多元發展。 

例 21 

2008 評估報告 

 

考題存在學理錯誤或誤導成份 
當評估正在四方八面地指揮著教學時，考題、評卷參考，以至評估報

告的內容，都會引來推敲斟酌。任何含糊或缺失，皆可帶來可怕的後果。

例如前述例 18，2008-3MC1-35 的（c）部竟然希望答題者看一星期的數據，

就去推測可能有（但又可能根本沒有）的規律，完全違背統計學從數據找

尋規律的基本原則。如果單憑某一星期一的生意額小，即可推斷往後的星

期一的生意額也會小，人類也許不再需要統計學了！ 

知道立體圖形是某角錐或角柱，自然可以確定它有頂、棱和面多少。

某些學校的考卷卻希望添些新意，給出立體圖形（其實是多面體）的頂、

棱和面的數量，請學生說說立體圖形的名稱。擬就這種考題的人，很可能

根本不知本命題和逆命題的分別。從立體圖形是某角錐或角柱，可確知它

有頂、棱和面多少，為本命題。從立體圖形有頂、棱和面多少，可確知它

是何角錐或角柱，為逆命題。一般而言，本命題正確，不能保證其逆命題

也一定正確。事實上，單從立體圖形的頂、棱和面的數量與某角錐或角柱
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相同，是不能確定它就是這個角錐或角柱（胡，2005）。2007-6MC2-33 請

答題者單從面數推測立體圖形，雖狡滑地用上「可能」一詞，以期逃避責

任，但也難脫鼓吹謬誤推論之嫌。圖 7 即為一個有七個面的立體圖形，是

從正方體切去一個三角錐而得，它既非六角錐，亦非五角柱，只是學生無

法寫下它的名稱罷了。 

例 22 

2007-6MC2-33 

 

 

圖 七 

例 23 

2007-6MC1-2 

 

2007 評估報告 
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在進行整數乘除混合計算時，有時為了計算方便，會把兩個運算的次序倒

轉。雖然對任何正整數 a、b、c，均有 a ÷ b × c = a × c ÷ b，但是這關係為

何成立卻因不同情況而可有不同的說法。簡單來說，當 a ÷ b 是正整數時，

這關係屬正整數運算的性質（當然也是有理數運算的性質），可藉畫點陣圖

解說其中道理。相反地，如果 a 不是 b 的倍數（例 23 的情況），不管 a ÷ 
b × c 是否正整數，這關係的真確性便只能從有理數運算的角度去理解。有

關解說及可能衍生的問題見於馮（2000），此處不贅。從 2007 評估報告得

知，數學評估視 2007-6MC1-2 為整數四則計算的考題，並說考生「忘記可

以先進行乘法計算」，令人聯想「硬記方法，不求甚解」，才是數學評估推

許的治學之道，怎不教人唏噓。 

給定數列的前幾項，要求填寫其後一至兩項，乃慣見的思考題，一般

人都不會陌生。然而，此等問題卻不應被列作數學題，因為當數列並非來

自確切的數學情境，背後的規律即無從談起。只要運用插值多項式，要解

釋缺去項是任何一個你喜歡的數都可以！數學評估的考題，也同樣掉進這

個陷阱。2007-9MC-23 的標準答案順序是-32 和 64，是公比為-2 的等比數

列。可是，如果考生順序答-14 和 64，形成單數項為 4 的冪，雙數項為從-2
開始，無次減以 6 的等差數列，亦可自圓其說。以為只要把問題稍作修改，

像 2010-9MC2-25 加入「根據以下數列首 4 項的規律」的要求，即可堵塞漏

洞， 繼續簡單地核對答案的評改方式，是拒絕面對數學學理的舉措，只會

把爭議焦點轉移至「何謂數列首 4 項的規律」之上。其實讓答題者嘗試描

繪找到的規律，遠較單純要求續項的數學意義高，無奈在強調容易批改的

大前提下，價值高的解說亦難逃被核對簡單答案取代的命運。 

例 24 

2007-9MC2-23 

 

2007-9MC2-23 評卷參考 
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2010-9MC2-25 

 

例 25 

2009-6MC3-40 

 

現時有不少學生（包括筆者任教的準教師）沒注意「平行線」和「垂直線」

不能用於單一直線，隨便說「這條平行線」和「這條垂直線」的，大不乏

人。要防微杜漸，就應從小開始，讓學生置身準確用詞的環境之中，避免

可引致誤用的文句或習題。2009-6MC3-40 把「直線」、「曲線」、「平行線」

和「垂直線」並列作為選項，容易令學得不好的產生錯誤的聯想。既然前
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兩項均是對一條線的描述，後兩項是否都是一樣？如果數學評估可以淨化

考題，避免含糊誤導的表達方式，將有助推動有效的課堂語言運用，產生

良性的倒流效應。 

例 26 

2010-9MC1-19 

 

此題談及完成仰臥起坐的次數，看作離散數據比較合適，考題建議以通常

用於連續數據的組織圖表示，會否令師生無所適從？ 
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例 27 

2010-9MC1-1 

 

如果不看選項，概算的算式絕大多數會是 7 × 70%，而非評卷參考的 6 × 
70%。擬題者刻意剔除最自然的做法，用心不明。如果導致師生猜測「估

算時，乘式中的一項估大了（那怕只是少許），另一項就必須向下調」，恐

怕又是一場災難！ 

結語 
本文揭示了數學評估的眾多缺失，及它們可能為教與學帶來的困擾。

其中大部分屬擬題失誤，只要小心修正，當可去蕪存菁。餘下的也許是由

課程指引或基本能力重點的選置所衍生，篇幅所限，無法深究。最令人擔

心的是，擬題和評改似乎並不十分重視數學講求說理的嚴謹特質，間接鼓

勵死記硬背，不求甚解的學習文化。還有一個更根本的問題，就是系統評

估既然只代表課程的部分要求，它會否使不能讓學生在考卷中取分的重要

認知或素質逐漸消失？教育界應對此作更深入的反思。 
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