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香港中學生完成綜合語文任務 
的困難與學習期望 

祝新華、鄔嬿妮 
香港理工大學中文及雙語學系 

本研究透過學生問卷調查和教師訪談，探討香港中學生完成綜合語文任務（聆聽

－閱讀－寫作）的困難與期望。問卷對象是 11 所中學的中四學生，共收回有效問卷

732 份；另與 7 位來自不同中學的中文科教師作焦點小組討論。研究主要發現，學生

顯著感到綜合語文測試較獨立的聽說讀寫測試更困難；在完成綜合語文任務中，學生

感到最為困難的是「觀點與論證」和「引用與整合」，兩者均與高層次思維相關； 

學生在完成綜合任務的時間分配及內容組織的規劃方面存在較大問題。本文亦會簡要

討論如何改善綜合語文教學。 

關鍵詞︰綜合語文能力；學習困難；學習期望 

引 言 

綜合語文任務要求學生同時使用聽說讀寫中兩種或以上技能，以解決實際語言 

問題。這種任務以閱讀、聆聽為輸入語言，其中聆聽材料可以是錄音或錄像，閱讀 

材料可以是文句、圖表、圖畫等；以說話或寫作為輸出語言。國際上，無論是母語 

還是二語教學與測試，都愈來愈重視綜合語文任務。如英國 IGCSE、美國 GSTEP、 

AP 英語有「閱讀－寫作」測試（先閱讀後寫作）；美國 TOEFL 的「聆聽－說話」和

「閱讀－說話」測試；TOEFL iBT、AP 西班牙語、加拿大 CAEL 則採用「聆聽－閱讀

－說話」和「聆聽－閱讀－寫作」形式（祝新華，待刊）。 
在中文母語測試方面，香港中學會考（Hong Kong Certificate of Education 

Examination, HKCEE）中國語文科於 2007 年開始增設「聆聽－閱讀－寫作」的綜合測

試。學生在聆聽一段錄音與閱讀數段文字、圖表的材料後，完成試題所指定的任務，

通常是寫一篇報告、演講辭等有清晰閱讀對象的實用文。基於祝新華（2005a）主持的

研究，香港考試及評核局（2005）公布了中學會考綜合語文水平等級描述，其最高等

級要求為︰按輕重主次整合多元資料，並作全面拓展；就要求提出周全可行或有見地
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的看法，附以有說服力的論證；組織嚴謹，表達準確流暢。2012 年開始，香港中學 

會考與香港高級程度會考（Hong Kong Advanced Level Examination, HKALE）合併為

香港中學文憑考試（Hong Kong Diploma of Secondary Education, HKDSE），經微調沿

用了該等級描述。在公開考試的推動下，香港中學的校內考試亦採用這種評估方式。 

國際上對學生完成綜合語文任務表現的研究一般從兩個角度展開。第一個角度是

分析學生完成綜合語文任務中不同語言技能表現之間的關係（祝新華，待刊），內容

涉及︰（1）在綜合測試中，考察聆聽、閱讀在說話或寫作表現中的作用（例如，祝新

華，2013a；Enright, Bridgeman, & Cline, 2002; Risemberg, 1996; Spivey, 1984; Spivey  

& King, 1989; Trites & McGroarty, 2005; Watanabe, 2001）；（2）考察「獨立說話」與

「綜合說話」測試、「獨立寫作」與「綜合寫作」測試所評核能力的異同，從而了解

語文分項技能與綜合能力的關係（例如，Brown, Hilgers, & Marsella, 1991; Cumming, 

Kantor, et al., 2005; Cumming, Rebuffot, & Ledwell, 1989; Gebril, 2006; Lewkowicz, 1994; 

Messer, 1997; Warburton, 2006）。 

第二個角度是分析學生完成綜合語文任務的特點，主要可分為： 

1. 學生語言整合能力與語言熟練程度的關係。在讀寫綜合學習中，不熟練的二語 

學習者較多抄錄、較少整合觀點（Johns & Mayes, 1990）。二語學習者至少要有

高級中等水平的熟練程度，才能寫好學術性撮要（Kirkland & Saunders, 1991）。

這說明，何時在教學與評估中採用綜合語文任務，要考慮學生的語文水平。 

2. 學生對所提供任務材料的處理。完成讀寫綜合任務涉及對任務中資料的比較， 

研究指出很少小學四年級和五年級學生能意識到要把相類屬性或類別的信息一起

報告，以及要按屬性來組織觀點（Englert, Raphael, Fear, & Anderson, 1988）。而

且，在比較不同的閱讀材料時，學生較難發現當中的相異點，較易找出相似點

（Schmeck, 1988; Segev-Miller, 2007; Slattery, 1991）。如果某些相似甚至矛盾的 

信息在不同閱讀材料中重複出現，學生作品中會包含較多這類信息（例如，Spivey 

& King, 1989; Stahl, Hynd, Britton, McNish, & Bosquet, 1996）。年幼學生尤其難以

建立文本內部，以及文本與文本之間的聯繫；即是說，雖然他們能在不同文本中

提取一些觀點，但未能作必要的整合（Mateos & Solé, 2009）。即使有些學生能 

建立聯繫，亦會出現邏輯關係錯誤的問題。這些問題與學生完成綜合活動中的 

論證時所犯邏輯的錯誤有一定關係。 

3. 學生完成綜合寫作任務前的規劃。一些較複雜的綜合語文任務要求學生具有「計

劃」和「自我監控」的能力。學生完成撮要（summary）這類較簡單的綜合語文

任務時，只須表面地處理信息，較少監控自身的寫作過程；但在完成分析文章

（analytic essay）這類較複雜的綜合語文任務時，則須較多智力操作，如制定計 

劃、推論、概括、評價所寫文章的內容和語言，因此需要更多的自我監控（Durst, 
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1987）。與撮要比較，二語學習者在寫作回應文章（response essay）時，須經常

監控他們的寫作過程，對文章的任務、形式和內容都有較多計劃（Asención,  

2004）。不過，實際的情況是，較之獨立寫作，大多數作者在讀寫綜合任務中 

較少作寫作前規劃，這是因為在讀寫綜合任務中，閱讀材料為作者提供了一些 

內容觀點和邏輯性結構，而這些資料可應用到他們的文章中，所以作者不會花 

太多時間去計劃初始的內容和組織（Plakans, 2008）。 

香港的綜合語文任務牽涉聆聽、閱讀與寫作三種語文技能。香港考試及評核局

（2007，2008，2009，2010）的考試報告亦提及學生答題時間分配不善（寫作規劃），

引述、整合太多，而見解論證只寥寥數語等問題。 

綜上所述，（1）綜合語文任務多是功能性的語文任務，如聽後轉述信息、讀後 

撮寫、聽讀後寫演講辭等，涉及概括甚至評價、創意等較高層次的認知活動，且要求

完成的作品有較強的傳意功能。然而，從高層級思維角度看，國際上的研究主題少見

對創意能力的分析；從傳意寫作角度看，少見對語境意識的分析。（2）國際上的分 

析，較集中於對二語學習的研究，少見對母語學習的研究。（3）香港中文綜合評估是

典型的母語「聆聽－閱讀－寫作」評估，但除了考評部門在考試報告中抽樣報告外，

未見學術研究領域對學生的認識、表現特點等作分析。（4）對大學生學術寫作研究 

較多（例如，Cumming, 2013; Plakans, 2008, 2009），對於如何培養中學生綜合語文 

能力研究較少。為此，我們採用調查、訪談、實驗等方法，在香港開展中國語文綜合

能力訓練與評估研究，主題包括中學生綜合能力水平等級描述（祝新華，2005a）、聆

聽與綜合能力評估的協調（祝新華，2013a）、中學生綜合能力培養教學實驗（祝新華，

2013b）、教師教學困難、學生學習困難等。本文是其中一個部分，以香港中學文憑考

試中採用的「聆聽－閱讀－寫作」綜合任務為例，通過對學生的實際調查、教師訪談，

探討香港中學生在完成綜合語文任務中存在的困難及期望。有關結果有助於了解學生

完成綜合任務的特點，對規劃綜合中文教學有一定的啟發。 

研究設計 

研究問題 

本研究展開實際調查，從教師和學生觀感的角度，探討學生在綜合學習中遇到的

困難及期望。具體研究問題包括︰ 

1. 綜合語文測試與獨立的聆聽、說話、閱讀、寫作測試比較，學生認為哪種測試更

困難？為甚麼？ 

2. 學生在完成綜合語文任務中的核心困難是甚麼？為甚麼？ 
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3. 不同學校組別 1、不同性別學生的觀感有否差異？為甚麼？ 

4. 為了更好地完成綜合語文任務，學生期望得到甚麼指導和幫助？ 

研究工具 

本研究採用教師訪談及學生問卷調查方式收集分析數據。訪談及問卷的內容設計

主要基於以下研究。 

祝新華（2005a）通過總結國際語文綜合測試的特點，根據現代社會對學生高層級

能力的要求（如評價、創意等）、語言交際理論（如語境、溝通效果等因素）的理念，

對 2,323 名學生的測試研究得出「聆聽－閱讀－寫作」評核指標︰語境意識、引用與

整合、觀點與論證、表達與結構。該指標在香港中文綜合能力等級描述、學校教學 

實踐中得以運用（香港教師稱之為「四條柱」）。最近祝新華（2013a）對 500 多名 

高中學生進行實際測試，通過因素分析進一步證實該指標可展現學生的實際表現。 

有關該指標，簡述如下。 

第一，語境意識。對信息傳播者（作者、講者）、信息受眾（讀者、聽者）及互

動交流等語境分項有正確的認知。具體包括︰（1）本人與受眾─明確自己的身分，

並有受眾意識；（2）寫作規約─如稱謂、頌語等符合任務要求。 

第二，引用與整合。從不同媒介、形式的資料中引用相關內容，包括︰（1）引

用─直接引述重要信息；（2）概括─選取、利用自己的語言歸納信息；（3）

解釋與補充─對某些要點作客觀說明或補充。「說明」指對事物或事理作必要的 

描述，包括舉例；「補充」則指引入相關知識或經驗，使文章更清楚、更有說服力。

根據香港考試及評核局（2007，2008，2009，2010）中學會考中文科考試報告，現行

綜合能力評估中「整合拓展」的「拓展」，實際上主要指這裏的「解釋與補充」； 

「引用與整合」與「整合拓展」實際內容無異。 

第三，觀點與論證。提出個人觀點，並作相應討論，包括︰（1）個人觀點─對

材料作恰當推論，提出周全、可行、有創意的建議；（2）評論─提出論據，全面、

充分地論證個人觀點，以說服受眾。 

第四，表達與結構。組織內容，運用符合語境的語言傳達訊息，包括︰（1） 

語言─字詞句運用準確，行文流暢；（2）組織─主次分明、連貫、有序、詳略

得宜等；（3）措辭語氣─適切、得體，符合受眾特點和作者身分；（4）互動

─與受眾有良好交流，如行文中有稱呼、設問，以引起對方的關注並引出討論等。 

教師訪談 

2010 年 5 月初，研究人員與 7 位來自四所不同中學的中文科教師進行訪談，從 
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「語境意識、引用與整合、觀點與論證、表達與結構」四方面了解學生在完成綜合 

任務中存在的困難及其原因，以及為克服這些困難，教師所採取的相應教學調整。 

學生問卷 

問卷調查對象是香港 11 所中學的中四年級學生；共收回 780 份問卷，其中 48 份

填答不完整（缺失題量佔總題量 5% 或以上），因此有效問卷數為 732 份。這 732 位

受訪學生來自不同組別的中學，當中第一組別有 196 人（26.78%），第二組別有 355

人（48.50%），第三組別有 181 人（24.73%）。就性別而言，男生佔 353 人（48.22%），

女生佔 371 人（50.68%），8 人（1.09%）沒填寫性別。 

是次問卷調查採用不記名形式，學生在 2010 年 5 月獨立完成。首先，問卷請學生

按困難程度把中學文憑試中國語文科五個評估內容（即聆聽、說話、閱讀、寫作、 

綜合）排序，最容易為 1，次容易為 2，如此類推，最困難為 5。然後，問卷從「語境

意識、引用與整合、觀點與論證、表達與結構」四方面列出 18 個「分項」（詳見表二），

要求學生選出學習時遇到困難的項目，並寫下出現這些困難的原因。最後，問卷以開

放題形式詢問學生期望在綜合學習方面得到甚麼指導或幫助。 

主要結果 

學生的困難︰綜合語文任務與獨立聽說讀寫任務比較 

在香港，中文教學的核心學習領域包括聆聽、說話、閱讀、寫作、綜合，而與此

基本對應，中學文憑試設有聆聽、說話、閱讀、寫作和綜合五個評估內容，每個內容

設有一份獨立試卷。學生問卷調查結果顯示，學生對「綜合卷」作困難程度排序的 

平均值為 3.85，是五份卷中最高的（見表一）。經 Friedman Test 分析，學生對不同 

試卷的困難程度的感知顯著不同（χ2 = 325.97, p = .000）。我們再把「綜合卷」與其他

四份卷兩兩比較，發現「綜合卷」分別顯著高於聆聽卷（Z = –13.12, p = .000）、說話卷

（Z = –14.27, p = .000）、閱讀卷（Z = –9.90, p = .000）和寫作卷（Z = –11.19, p = .000）。 

具體來看，經 Mann-Whitney U Test 檢驗發現，不同性別學生對於「綜合卷」的 

困難排序並沒有顯著差異（Z = –1.028, p = .304），即男、女學生的困難排序相近。 

從不同學校組別來看，經 Kruskal-Wallis Analysis of Ranks 分析，對於「綜合卷」

的困難排序，三個學校組別之間（χ2 = 1.83, p = .400），以及各組別兩兩之間均沒有顯

著差異（第一與第二組別︰Z = –1.03, p = .303；第二與第三組別︰Z = –1.19, p = .236；

第一與第三組別︰Z = –.13, p = .901）。由此可見，不論是能力高低還是不同性別的 

學生，都認為綜合卷明顯較其他四份卷困難。 
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表一：學生對中學文憑試五份卷的困難排序得分比較（N = 732） 

 有效樣本 平均值 標準差 

1. 綜合卷 730 3.85 1.29 

2. 閱讀卷 730 3.03 1.36 

3. 寫作卷 730 2.97 1.27 

4. 聆聽卷 730 2.74 1.30 

5. 說話卷 730 2.45 1.42 

註︰按困難程度排序，最容易為 1，最困難為 5。 

 

學生的困難︰綜合語文任務四項核心活動的比較 

總的來看，學生在「觀點與論證」各分項上感到困難的平均比例最高（31.90%），

其次是「引用與整合」（27.97%），再次是「表達與結構」（23.39%），最後是「語

境意識」（16.08%）（見表二）。 

對「語境意識」的困難觀感 

在「語境意識」方面，最多學生感到「確定語境和任務」有困難（27.81%）， 

其次是寫作「格式符合要求」（21.89%）。相對來說，覺得確定自己和交流對象身分

有困難的學生比例不高（分別不足 10%）（見表二）。 

從性別來看，「語境意識」內所有分項困難的平均比例，男、女學生分別為 16.63%

和 15.57%。經 Chi-Square Test 檢驗，男、女學生對「語境意識」各分項的困難觀感 

沒有顯著差異。 

在「語境意識」內所有分項困難的平均比例，第一組別（14.58%）與第二組別 

（14.69%）較低，第三組別略高（20.44%）。再具體分析得知，三個組別學生對「確

定語境和任務」的困難感有顯著差異（χ2 = 12.33, p = .002）。事後檢驗結果顯示，第

二組別（23.23%）和第三組別（37.56%）之間存在顯著差異（χ2 = 12.18, p = .000）。 

對於學生在語境意識感到困難的原因，我們歸納了學生在問卷中寫出的意見。 

客觀原因方面（由任務本身導致），主要有︰題目不清晰（15 人）；錄音片段速度 

太快／人物聲音難以區別（8 人）；時間不足（4 人）。主觀原因方面（由學生能力低

等問題導致），主要是︰忘記格式／格式錯誤（164 人）；未能確定任務／語境／ 

身分，或混淆交流對象（52 人）；缺乏相關經歷（8 人）。 

在訪談中，教師認為學生生活經驗有限，不易代入非學生身分的角色（如以訓導

主任身分勸導同學）。格式方面，教師認為學生知道格式錯誤扣分不多，於是不太 

重視是否正確。 
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表二：學生在各分項感到困難的比例（N = 732） 

四條柱 分項 有效樣本 % 

1. 語境意識 （1）確定語境和任務 730 27.81 

（2）確定自己的身分 731 5.47 

（3）確定交流對象的身分 730 9.18 

（4）格式符合要求（規約） 731 21.89 

平均 
 

16.08 

2. 引用與整合 （1）快速閱讀資料 731 26.27 

（2）根據題目要求把有用的資料選出來 729 36.49 

（3）把有用的資料分類 731 28.73 

（4）聆聽時摘要記錄有用的資料 731 43.64 

（5）簡要地概括有用的資料 732 21.72 

（6）解讀圖表或數據的意思 729 10.97 

平均 
 

27.97 

3. 觀點與論證 （1）提出獨特的看法 732 35.93 

（2）提出周全、可行的看法 730 32.60 

（3）提出論據支持自己的看法 729 27.16 

平均 
 

31.90 

4. 表達與結構 （1）以文字表述圖表或數據的意思 732 10.66 

（2）與讀者或聽眾有交流 729 23.05 

（3）以符合身分的用語寫作 730 10.96 

（4）文句流暢簡練 730 34.93 

（5）組織嚴謹 730 37.40 

平均 
 

23.39 

 總平均 
 

24.71 

對「引用與整合」的困難觀感 

在「引用與整合」方面，43.64% 的學生覺得「聆聽時摘要記錄有用的資料」是 

困難的，36.49% 的學生感到「根據題目要求把有用的資料選出來」有困難。另外， 

28.73% 和 26.27% 的學生分別對「把有用的資料分類」和「快速閱讀資料」感到困難 

（見表二）。 

從性別來看，在「引用與整合」所有分項困難的平均比例，男、女學生分別為 

26.08% 和 29.92%，女生比例略高。進一步分析得知，對於「簡要地概括有用的資料」

的困難觀感出現顯著差異（χ2 = 7.87, p = .005），女生（25.88%）覺得困難的比例高於

男生（17.28%）。 

在「引用與整合」所有分項困難的平均比例，第一組別較高（31.24%），第二 

組別次之（28.51%）、第三組別最低（23.39%）。其中在兩個分項，學生困難有顯著
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差異。第一個分項是「根據題目要求把有用的資料選出來」（χ2 = 11.93, p = .003），

事後檢驗結果顯示，第一組別（43.30%）顯著高於第三組別（26.52%）（χ2 = 11.56,  

p = .001），第二組別（37.85%）顯著高於第三組別（χ2 = 6.85, p = .009）。 

第二個分項是「簡要地概括有用的資料」（χ2 = 12.69, p = .002），事後檢驗結果

顯示，第一組別（30.10%）顯著高於第二組別（20.28%）（χ2 = 6.72, p = .010）和第三

組別（15.47%）（χ2 = 11.35, p = .001）。 

調查結果顯示，學生在「引用與整合」出現困難的客觀原因主要是︰資料太多／

太長（176 人）；錄音片段速度太快／人物聲音難以區別（118 人）；時間不足（83

人）。主觀原因方面，主要是：學生閱讀時不懂篩選資料／找出重點，或錯選不適用

的資料（145 人）；與此相關的，學生在聆聽時未能選出有用的資料／重點（53 人）。

其次，聆聽時聽不及／記錄速度慢亦是較多學生提出的困難原因（125 人）。另外，

相當多學生提出不懂把閱讀資料分類（96 人）、閱讀時不懂整合歸納（66 人）。 

教師在訪談中提出，學生在「引用與整合」出現困難的原因主要是：聽讀理解 

能力差，包括歸納能力差；未能選出有用的信息；不能理解、分析、表達圖表和數據

的意思。其次是聽讀速度問題，包括學生閱讀速度慢、來不及聆聽、記錄速度慢、 

摘錄技巧差。 

對「觀點與論證」的困難觀感 

在「觀點與論證」方面，35.93% 的學生感到「提出獨特的看法」有困難；32.60%

的學生感到難於「提出周全、可行的看法」；而認為「提出論據支持自己的看法」有

困難的亦佔 27.16%（見表二）。 

在「觀點與論證」所有分項困難的平均比例，男、女學生分別為 28.76% 和 

34.86%，女生較高。其中，對於「提出論據支持自己的看法」的困難比例，女生佔 

32.25%，較男生（21.88%）高，兩者有顯著差異（χ2 = 9.80, p = .002）。 

在「觀點與論證」所有分項困難的平均比例，第一組別較高（36.11%），第二 

組別次之（31.17%）、第三組別最低（28.77%）。經 Chi-Square Test 檢驗得知，三個

組別學生對「觀點與論證」各分項的困難觀感並沒有顯著差異。 

學生認為「觀點與論證」存在問題的客觀原因主要是時間不足（70 人）。主觀 

原因則為︰創意不足／看法不獨特（114 人）；想法不周全、不可行（84 人）；不懂

找／想不到論據／論據不足（82 人）。 

教師在訪談中提出，對學生來說，觀點與論證不能抄錄，難度較高。學生不懂 

靈活運用閱讀和聆聽材料，未能把有用資料轉化為個人觀點。此外，教師認為學生 

閱歷少，平常少看時事新聞，見識不夠廣，亦是「觀點與論證」表現未如理想的原因
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之一。學生認為觀點獨到的標準難定，不懂拿捏創作空間的大小，害怕冒險失分而 

草草幾筆帶過。 

對「表達與結構」的困難觀感 

在「表達與結構」方面，最多學生感到難以做到「組織嚴謹」（37.40%），其次

是「文句流暢簡練」（34.93%），再次是在文章中「與讀者或聽眾有交流」（23.05%）

（見表二）。 

在「表達與結構」所有分項困難的平均比例，男、女學生分別為 27.79% 和 

30.25%。其中，「組織嚴謹」的困難觀感出現顯著差異（χ2 = 3.90, p = .048），女生 

覺得比較困難，佔 40.43%，較男生（33.33%）高。 

在「表達與結構」所有分項困難的平均比例，第一組別（29.45%）、第二組別 

（29.68%）和第三組別（28.18%）均十分相近。其中，三個組別學生對「以符合身分

的用語寫作」的困難觀感有顯著差異（χ2 = 6.38, p = .041）。事後檢驗結果顯示，相對

於第一組別（6.15%），第二組別（12.99%）學生明顯較感到困難（χ2 = 6.23, p = .013）。 

由於在常規的寫作教學接受過相應的訓練，學生對於「表達與結構」比較熟悉。

有 43 人提出因時間不足而感到困難，這是不可忽視的客觀原因；主觀因素則包括 

字詞句基本功差（144 人）、組織能力差（129 人）、不懂／忽略交流（89 人）。 

教師在訪談中指出學生在「表達與結構」的主要困難是︰措辭貧乏；不懂區分 

內容的主次、輕重；分析時，不能前後呼應，甚至前後矛盾。此外，學生習慣於單向

式的寫作練習，與受眾交流意識不強。 

學生的期望︰希望得到的指導與幫助 

對於希望得到甚麼指導與幫助，學生自由提出了 1,030 條意見，其中 892 條可 

分別歸類於「語境意識」、「引用與整合」、「觀點與論證」、「表達與結構」、 

「綜合卷的教學」（見表三），另外 138 條則與「培養聽說讀寫一般能力」有關， 

本文不作分析。 

就「四條柱」而言，與「引用與整合」有關的比例最高，佔 34.87%，當中又以 

「選出有用的資料／重點」（12.67%）及「簡要地概括／整合資料」（10.54%）為主；

其次是「表達與結構」，佔 14.57%；再次是「觀點與論證」，佔 12.78%；最後是 

「語境意識」，佔 8.18%。這一結果與學生感到困難的情況基本一致。 

此外，有相當比例的學生意見與「綜合卷的教學」有關（29.60%），當中最多意

見是希望教師能多給他們做練習（12.56%），其次是指導如何分配答卷時間（與寫作

規劃有關）和答題技巧，分別佔 5.04% 和 4.26%。 
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表三：學生在綜合學習中希望得到的指導與幫助（開放題，N = 732） 

類別 學生需要的指導與幫助 意見數目 比例 

1. 語境意識 （1）寫作格式（規約） 42 4.71 

（2）語境意識的培養 24 2.69 

（3）確定身分、交流對象 7 0.78 

小計 73 8.18 

2. 引用與整合 （1）選出有用的資料／重點 113 12.67 

（2）簡要地概括／整合資料 94 10.54 

（3）速讀／摘錄技巧 58 6.50 

（4）把有用的資料分類 23 2.58 

（5）分析資料（籠統地提出） 17 1.91 

（6）解讀及表達圖表數據 6 0.67 

小計 311 34.87 

3. 觀點與論證 （1）觀點與拓展（籠統地提出） 47 5.27 

（2）見解論證（議論及論證總要求） 30 3.36 

（3）提出獨特的看法 23 2.58 

（4）提出論據支持自己的看法 10 1.12 

（5）提出可行的方法 4 0.45 

小計 114 12.78 

4. 表達與結構 （1）組織結構 58 6.50 

（2）書面表達（如文句、用語、修辭） 57 6.39 

（3）運用適合的語調、語氣、辭彙寫作 15 1.68 

小計 130 14.57 

5. 綜合卷的教學 （1）多做合適的練習 112 12.56 

（2）分配答卷時間 45 5.04 

（3）答題技巧 38 4.26 

（4）講解（籠統地提出） 29 3.25 

（5）講解作品示例 17 1.91 

（6）審題 14 1.57 

（7）介紹綜合卷要求、評分準則 5 0.56 

（8）教師評語（具體、可操作） 4 0.45 

小計 264 29.60 

總計 892 100.00 

結果討論 

本部分主要討論在完成綜合語文任務時，學生存在的核心困難、出現問題的原因，

並提出簡要的教學建議。 
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充分認識完成綜合任務的難度 

本研究發現學生對綜合卷的困難排序得分顯著高於獨立的聽說讀寫卷，而且不論

是能力高低或男女學生，都顯著覺得綜合卷較其他四份卷困難。 

從完成綜合任務過程看，綜合語文能力涉及閱讀資料、聆聽錄音及撰寫實用性 

文章。在這一過程中，學生要按語境所需，在閱讀及聆聽後篩選、整合資料，再拓展、

論證自己的見解；要有高層次思維的參與，發揮解難策略。學生有優良的聆聽、閱讀

和寫作能力，是有綜合好表現的必要條件而非充分條件。即使學生有較高的聆聽、 

閱讀和寫作能力，亦不一定代表在綜合方面會有良好表現。因此，大部分學生在這 

方面存在困難不難理解。 

從教學與評估實踐看，香港的語文教學長期以來多把聽說讀寫獨立處理。面對 

課程改革，教師對於新課程的綜合教學範疇認知不深，以致遇到種種教學困難（司徒

美儀，2010）。評估方面，中文綜合能力評估始設於 2007 年香港中學會考，尚屬起步

階段。因此，教師對其相應的教學理念和方法了解不多，導致師生在綜合教學和評估

方面均面對相當困難，尤其是如何實行促進學習的評估。 

從學生完成綜合語文任務的需要來看，我們應該多在聽說讀寫的教學中滲透綜合

能力的訓練。例如，在閱讀教學方面，減少精讀的訓練，增加速讀、功能閱讀的訓練；

多重視引導學生找出合用的信息，以支持自己的觀點、提出可行方法解決問題等。在

口語教學中，教師可多引導學生參與口語論證，以提升學生的論證技能（Lao & Kuhn, 

2002）。 

重視培養學生的認知能力 

香港中學會考中國語文科綜合卷注重培養學生提取信息、整合資料的能力，並 

重視思維訓練、觀點提煉及論證過程（岑紹基、張燕華，2010）。調查結果顯示，在

完成綜合語文任務時，最多學生在「觀點與論證」上感到困難，其次是「引用與整 

合」。現今實行的課程已十分重視認知能力方面的訓練。以完成綜合任務直接需要的

聆聽與閱讀能力為例，《中學中國語文建議學習重點（試用）》提出聽讀的學習重點

包括︰比較、分析、綜合不同說話者／作品的內容、觀點、論點；評價作品的思想 

內容和寫作手法；探究話語／作品的內容，對話語／作品有個人的感受，產生新的意

念、觀點或建議；聯繫相關的材料，提出新的問題或見解等（課程發展議會，2007）。

這些學習重點均與綜合能力元素息息相關，發展有效的教學策略，既可改善學生的 

綜合能力表現，亦能提升學生的單項語文能力，相得益彰。 
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觀點與論證 

平均來看，近三成二學生在「觀點與論證」方面感到有困難，是「四條柱」中 

比例最高的。「觀點與論證」可從「觀點」和「論證」兩方面看。「觀點」強調學生

個人的建議，與推理與創意等認知能力關係密切。根據國外學者的分析，學生從已有

信息推理新信息存在的問題，與對讀寫綜合學習任務中閱讀材料的邏輯推論出錯有關

（Clouse, 2002），如過度概括、過分簡化、非此即彼的推理，假設前一事件引發後一

事件，錯誤地指出一個論點由另一論點產生等。在綜合語文任務中，學生形成適當的

觀點要用到 Bloom（1956）學習認知分類學中的「綜合、評價」；Anderson & Krathwohl

（2001）認知框架中的「綜合、評價、創造」；祝新華（2005b）閱讀認知能力中的 

「伸展、評鑑、創意」。這些活動與高級思維（high-order thinking）有關，對學生來

說是十分困難的。學生在這方面的問題包括：把不同內容混為一談；不能就任務要求

提出有針對性的觀點（包括建議）；觀點欠周全，可行性不足；觀點大同小異，欠缺

獨特性等。 

至於「論證」方面，其基本元素包括主張、理據（如事實、例子、統計資料、 

證據、意見），以及對主張與理據之間關係的論述（Wilhoit, 2010）。「論證」與 

上述 Bloom（1956）、Anderson & Krathwohl（2001）、祝新華（2005b）認知框架中

的「評價」、「評鑑」有關，這亦是學生不易處理的認知活動。學生常見的問題包括︰

論證不足、欠嚴密、缺乏邏輯思維，說服力弱；論證只得寥寥數語，發揮不足；論述

偏離重心、不清晰；所找的論據不足，甚至錯誤。 

針對上述的困難，在「觀點與論證」培養方面，我們提出三個建議︰第一，在 

日常教學中，多設「伸展」、「評鑑」與「創意」題進行提問、討論，以全面、均衡

培養學生的認知能力。這是因為，研究發現香港中學在閱讀課堂提問或在閱讀試題 

中，多見低層次問題，少見歸納、推論、創意等高層次問題（祝新華，2009）。第二，

結合學生的個人知識和經驗，引導他們嘗試運用一些創意方法，如增添、減省、仿 

效、替代、反轉、規限等。第三，指導學生採用一些論證方法，如舉例、類比、對比、

因果、引申等，以提高他們的論證能力。 

引用與整合 

在「四條柱」中，學生對「引用與整合」的困難觀感是第二高的，而最多學生 

希望在這方面得到指導與幫助。從表二可見，很多學生在閱讀或聆聽時，已無法有效

篩選、記錄、分類有用的資料，更遑論從中找出論據來支持自己的看法了。因為在 

「引用與整合」中，學生只要把握資料的客觀意義，並作客觀敘述便可；但在「觀點
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與論證」中，學生要在整合的基礎上，提出自己的見解，並加以論證，對學生的要求

較高，因此很多學生感到困難。 

本研究發現，學生在這方面的困難與國際上的研究結果一致︰在讀寫綜合學習 

中，不熟練的學習者較多抄錄、較少整合觀點（Johns & Mayes, 1990）；學生不善於

區分綜合任務中所提供材料的性質（Englert, Raphael, et al., 1988）、材料的異同點

（Schmeck, 1988; Segev-Miller, 2007; Slattery, 1991），不能把來自不同文體的信息建立

必要的連繫（Mateos & Solé, 2009）。這方面的困難導致學生不能篩選合用資料，或 

錯選資料；因未能辨別閱讀或錄音材料中的干擾信息而曲解資料的原意；不能把閱讀

資料分類，整合資料有遺漏或混淆（這會進一步出現「論證」中「引證不足」問題）。 

有研究指出，顯性指導、練習一般元認知策略和特定任務的認知策略，可促進 

學生把所學轉移運用到其他學習語境的能力（Butler & Winne, 1995; Butterfield & 

Nelson, 1991）。為此，在日常教學中，我們要重視培養學生認知能力及指導相關策略。

例如，確定要搜尋的信息類型；通過快速閱讀文本的標題、摘要、引言、關鍵詞、主

題句、總起句、總結句等獲取信息；刪去句子中不會顯著影響理解主要內容的詞句、

細節；把合用的信息歸類（上位概念）等；從大語言單位（如段、篇）撮取要點，並

把選取的片段、點列式的資料綴合成文句。 

不同組別及性別學生之間的差異 

從不同性別來看，男、女學生在以下三個項目有顯著差異︰「簡要地概括有用的

資料」（引用與整合）、「提出論據支持自己的看法」（觀點與論證）、「組織嚴謹」

（表達與組織）。這些項目都與高層次思維直接相關，而且都是女生覺得較困難。究

其差異的原因，一方面與性格差異有關；一般來說，女生比較謹慎，不會過分自信。

另一方面，概括、論證與組織都與邏輯思維有關；在總體上看，男生的邏輯思維往往

高於女生。 

從不同組別來看，在「確定語境和任務」（語境意識）中，第三組別學生感到有

困難的比例顯著高於第二組別；在「以符合身分的用語寫作」（表達與結構）中，第

二組別學生顯著高於第一組別。能力較低的學生覺得較困難，這符合人們的一般認識。 

然而，亦有一些項目是能力較高的學生顯著覺得較困難的。在「根據題目要求把

有用的資料選出來」（引用與整合）中，第一和第二組別分別顯著高於第三組別。在

「簡要地概括有用的資料」（引用與整合）中，第一組別的困難比例顯著高於第二和

第三組別。這不符合一般的認識，其可能原因是，高能力學生在各項能力的基礎都 

比較好，同時他們認識到選擇、概括是推論、論證、創意的基礎，因此對選擇、概括

有更高要求。另一方面，低能力學生的基礎較差，對各項能力都感到十分困難，因此

相對於推理、論證、創意，他們覺得選擇、概括已是較容易的了。 
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重視寫作規劃 

國際上的研究指出，寫作前有規劃過程的作品質素較高（Risemberg, 1996; Spivey  

& King, 1989）。規劃是熟練作者所共有的特徵（Hayes & Flower, 1980; O’Hara, Taylor, 

Newman, & Sellen, 2002）。但是，很多學生在讀寫綜合學習時沒有計劃（Bereiter & 

Scardamalia, 1987; Harris & Graham, 1996; Segev-Miller, 2007），不能規劃是學生寫作

表現未如理想的原因（Kellogg, 1988, 1990; Risemberg, 1996; Spivey & King, 1989）。 

香港的綜合語文任務要求學生閱讀或聆聽材料、撮取重要內容、提出自己的見解並 

作相應的論證，要經歷多種形式的語言處理，需要較高的規劃意識與能力。 

第一，對表達組織的規劃。在問卷調查中，約三成七學生認為在「組織嚴謹」上

（表達與組織）有困難，是比例次高的分項。另外，在開放題中，129 人提出自己的

組織能力差是出現困難的原因。對學生來說，要處理好獨立寫作中的表現組織已屬不

易，要在根據資料寫作（writing from sources）中做到這點更為困難。這是因為，在根

據資料寫作任務中，讀者變成了作者，需要通過選擇、組織和連結閱讀資料的內容來

寫作新的文本（Spivey & King, 1989）。因此，文本結構知識（text structure knowledge）

是完成閱讀後寫作任務的基礎能力之一。熟練的作者擁有一定的文本結構知識，而 

這些知識與寫作表現相關（Englert, Stewart, & Hiebert, 1988）。學生組織能力差，會 

導致文章脈絡不清、內容混亂等問題。因此，教師在指導書面表達與結構時，要重視

提高學生的組織能力。 

第二，對時間分配的規劃。在這次問卷調查中，共 200 人次提出時間不足是他們

完成綜合語文測試時感到困難的原因；又有 45 人提出希望教師能指導如何分配答卷 

時間（這與寫作規劃有關）。在訪談中，教師亦提出學生答題時間分配不合理，花 

很多時間在引用與整合（佔六至七成），以致不夠時間推論、論證觀點。一些學生 

甚至認為抄錄文句容易，一定能加分；拓展觀點困難，即使努力亦未必得分。不懂 

分配時間可能會導致引述、整合、推論、論證的比重不恰當等問題。學生感到完成 

綜合任務「時間不足」，除了學生本身的問題外，還與任務或試題的設計有關。目前

香港的綜合任務要求學生在 1 小時 15 分鐘時間內聽一段錄音、讀 5 篇左右的短文、 

寫一篇文章，時間很短。綜合評估評核標準很高，極少學生能在如此短時間內作答，

亦即考時不足令學生未能展現能力。考慮到語文綜合能力考核屬一種難度測試（不是

速度考試），目的是評核學生解決語言問題的水平高低，應該讓大部分學生有充裕 

時間完成任務。因此，我們建議改善公開考試中的綜合卷，加長時間，以引導這種 

評估走向正道，亦對教學起良好的導向作用。 

鑑於學生完成綜合語文任務時在「引用與整合」和「觀點與論證」方面存在困難

的比例較高，祝新華（2013c）發展出「認知能力導向的中學生中文綜合能力培養與 

評估體系」，提倡實踐循序漸進的教學、促進學習的評估的理念，採用在日常教學 
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滲透、專項認知活動、綜合語文任務三個途徑，着重培養學生的選取與分類信息、 

概括已選信息、論證、推理與創意四組認知能力，從而提高學生的綜合語文能力。該

體系已於 2010 年、2011 年及 2013 年香港教育局課程發展處舉辦的三次中學綜合語文

教學研討活動 2 中作過討論（合共約 700 位中學老師參加），並於香港三所中學開展

實施。 

最後，需要說明的是，本文主要從師生觀感角度討論中學生綜合學習的困難， 

而且學生問卷數量有限，結果未必能代表全港學生的情況，這是本文的局限。對於 

學生的實際表現，我們還會採用測試、教學實驗等多種工具研究和進一步分析。有關

結果將於另文報告。 

註 釋 

1. 在香港，第一、第二、第三組別（banding）學校分別主要錄取高、中、低能力的學生。 
2. 2010 年和 2011 年活動相同，即「中學中國語文課程學與教系列（4）：綜合能力學與

教策略（一）」，於 2010 年 6 月 18 日及 2011 年 1 月 7 日舉辦（參看祝新華，2010）。

2013 年活動為「中國語文學與教系列：語文綜合能力的學與教」，於 2013 年 9 月 28
日舉辦（參看祝新華，2013c）。 
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Secondary School Students’ Difficulties and Learning Expectation  
in Integrated Chinese Language Tasks in Hong Kong 

Xinhua ZHU & Yinlei WU 

 
Abstract 

The study explored secondary school students’ difficulties and learning expectation in 
integrated Chinese language tasks (listening-reading-writing) through investigating students and 
interviewing teachers. A total of 732 secondary 4 students from 11 secondary schools in Hong 
Kong completed the questionnaires that addressed their perceived difficulties and learning 
expectation in integrated Chinese language tasks. Meanwhile, seven teachers of Chinese 
language from different schools participated in a focus group interview. The study found that, 
compared with independent tasks (listening, speaking, reading, and writing), students felt more 
difficult in doing integrated Chinese language tasks. The most difficult two parts are “opinion 
and argument” and “citation and synthesis” because they are related to high-order thinking. 
Moreover, students had difficulties in time allocation and content organization when they did 
integrated tasks. Suggestions about how to improve Chinese language teaching are also 
discussed briefly. 
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