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The Budding and Blooming of Outdoor Education in Diverse Global Contexts

推薦序【一】

教育部在 103 年 11 月公布《十二年國民基本教育課程綱要總綱》，新課程綱

要提出以「成就每一個孩子—適性揚才、終身學習」為願景，本於全人教育的精神，

以「自發」、「互動」及「共好」為理念。課程目標從基本能力導向轉變為核心素

養導向，宣示教育要培養的不只是有能力的人才，更需要能服務社會、關懷環境的

公民。跳脫以知識概念為主的課程在臺灣不是第一次，但是長期的升學考試氛圍，

導致侷限於符號記憶的學習，國小學生缺乏和真實環境互動的學習經驗，主體經驗

不足，到了國中接觸系統化的學科知識，更無法藉由主體經驗與之交互驗證，只好

以記憶應付考試需要。

戶外教育是一種真實世界教材（real world）、真實互動方式（real learning）、

真實學習效益（real benefi ts）的教育觀點，是整合認知、情感與肢體的學習，以促

進學生身心靈的整合發展。戶外教育的教育哲學與教學法的觀點，恰可與教室內的

符號化學習相輔相成，落實全人教育的理念。因此，戶外教育是實踐十二年國民基

本教育關鍵且必要的一環。

這本專書描述七個國家戶外教育政策及歷史發展脈絡，包含加拿大、美國、蘇

格蘭、丹麥、澳洲、日本及臺灣，我們可以看到戶外教育多元發展的特性，及隱含

在地居民和環境之間的互動關係：地理、地景及氣候與社會人文的交互作用，交映

出在地人們和環境的多元互動關係。正值臺灣啟動十二年國民基本教育課程改革及

推動戶外教育之際，我們不僅需要連結國際視野，吸取國外經驗，更需要深入了解

在地特色，扎根臺灣的戶外教育本源，這本書提供了最佳途徑，讓讀者以空間及時

間的軸線，去了解戶外教育發展的脈絡。

國家教育研究院院長

II



放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

推薦序【二】

西方世界自啟蒙運動以來，「征服」、「佔有」、「競爭」成為人類普遍的「生

存心態」，而全世界近 1/2 人口集中在都市與城鎮，所謂文明的洗禮竟是以「遠離

自然」、「破壞自然生態」為代價。人們失去了與自然的聯結，而走入了「都市叢

林」的禁錮中。然而在人類內心中仍然存在「野性」的吶喊—「回到自然」。

教育在「工具理性」的控制下，學校成了無形的「圍牆」，學生成了「失去山

林的小孩」，「走進自然，享受自然」成了奢侈的想像。因此，教育改革在「學校」、

在「窗外」的呼籲中，重回自然乃燃起了一絲希望，近年來戶外教育在政府及民間

共同的催促下，2014 年教育部公布「中華民國戶外教育宣言」，接著成立「教育

部戶外教育推動會」及五年中長期實施計畫—「學習走出課室，讓孩子夢想起飛」，

並補助國家教育研究院成立「教育部戶外教育研究室」（2015 年），這似乎看到

了「戶外教育」啟動了教育的另一扇門，也看到了教育的藍天。

在教育政策及行政的積極作為中，為落實戶外教育願景及目標，必須訂定完善

的機制及協調、統整相關資源，例如：在行動方案中強調五大系統—行政支持系統、

場域資源系統、課程發展系統、教學輔導系統及後勤安全系統的盤整與推動，才能

逹成目標及永續發展。此外，在發展及推動初期，實有必要借鏡外國實施經驗，並

更進一步深化戶外教育的理論基礎。

因此，國家教育研究院「教育部戶外教育研究室」，除積極配合政策及行政的

需求，積極規劃與推動相關方案外。更努力蒐集各國戶外教育實施經驗的重要文

獻，加以整理分析，進而集結成書，以作為理論深化及實施的重要參考。一年來，

在黃茂在研究員及相關同仁的努力下，乃邀集國內外戶外教育專家學者，分別從美

國、加拿大、蘇格蘭、澳洲、日本、丹麥及臺灣等七個國家或地區，就其行政、立

法、師資、課程、資源類型、安全系統等方面加以分析，並歸結到臺灣實施現況之

比較，可說深具參考價值。欣值本書即將付梓，特予推薦及作序，期待臺灣戶外教

育的理論與實踐能更上一層樓。個人相信「未來」是屬於那些能親近自然、理解自

然並從自然中獲得智慧的人。戶外教育是開啟走入自然、共享自然的一扇門，希望

我們的世代成為擁抱自然、珍愛地球的公民。

陳伯璋于法鼓山
法鼓文理學院講座教授
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推薦序【三】

教育部近年在中小學積極推動戶外教育，而國家教育研究院即將出版的這本戶

外教育優質案例專書，剛好可以提供全國各級學校教育人員，以及關心此方面議題

與發展的家長、民間團體、學術研究機構參考。我很榮幸受邀為此書撰寫序言，更

高興有此機會先睹為快。

我仔細看過了這本書的初稿，內容涵蓋了歐洲（丹麥、蘇格蘭）、北美洲（加

拿大、美國）、澳洲、亞洲（日本、台灣）等國推動戶外教育的案例。雖然篇幅有

限，但是從這些優質案例中，我看到了不僅是在戶外教育關懷下的案例，我更看到

了世界各國都把適合在真實情境中進行的教學就拉到戶外進行，當作是整體教育中

理所當然的一環。藉由推動戶外教育，紮實地追求與實踐優質教育的理想。尤有甚

者，我更看到這不僅是教師或學校教學上的安排，這更是一個包括國家政策、社會

情境、家長與教師態度等共同支持所創造出來的一股正向力量，更從學生的學習回

饋上看到戶外教學可以促進學生學習與人格發展的價值。透過這些案例的描述與說

明，我看到了長久以來，教育界的哲人們不斷的呼籲與追求實踐的「教育即生活」、

「從做中學」、「有意義的學習」等理念。因此，我覺得這本書不僅是對於關心戶

外教育的教育工作者、家長、教育行政界、學術界有幫助，更是對所有關心優質教

育的同好們有很大的幫助。

十二年國教課綱即將上路，當社會各界為此課綱內容爭吵不斷的時候，我更覺

得此書的出版，不僅侷限於關心「戶外教育」，其實更可以用更高更寬廣的視野看

待此書內涵所彰顯出的教育意義。我個人的感受是，從此書的內容裡顯現世界各國

為追求優質教育的理想所做的努力，我也看到台灣社會在為著這新課綱吵吵嚷嚷的

激情後，還是必須要誠懇地回到一切事物的原點，也就是回到教育的初衷，回答一

些最根本的問題，諸如：學習的目的是什麼？學生為什麼要到學校學習？什麼才是

有意義的學習（meaningful learning）？在哪裡發生才會創造有意義的學習？怎麼

教？怎麼學？當看過了本書各篇章之後，我相信你（妳）會對以上的問題，多少會

找到些值得省思與回應（不見得是完滿的「回答」）之處。
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我認為此書最精髓的，不是只停留或是彰顯那「戶外」兩字！我看到的是如果

我們相信透過對話與互相理解，我們可以回到教育與學習的本源，大家一起來形

塑、營造與推廣一個促進學生進行有意義學習的優質教育哲學觀、支持的環境與妥

適的做法。我相信當學生的學習有意義、有品質時，一個社會的品質也自然會提升。

他山之石可以攻錯！這本書告訴了你我這種開放創新的課程、教學觀與做法，絕對

不是烏托邦，是具體可行的！捲起袖子一起努力，我相信我們也可以做到！

周儒
國立臺灣師範大學
環境教育研究所教授
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推薦序【四】

讓學校教育成為生命的養份，而不是學習的噩夢

我們也許無法像盧梭、杜威、史金納…那般闡述教育的本質，但只要想到

十三、四歲燦爛奔放的青少年仍天天坐在課桌前趕進度拼成績；八、九歲的小孩對

著作業簿考試卷掉眼淚，我們知道：這不是好的教育。學習不應是單向傳授、無感

背誦、強調紙筆考試；學習應是探索、發現和感動的過程。尤其臺灣處處都蘊藏著

豐富的學習素材，不論是高山峽谷、郊野平原、河流海岸等地理景觀，動植物的環

境生態，或是原漢閩客各族群的文化歷史與農林漁牧等產業…，但有多少孩子在學

習的過程中實際接觸體驗？怎樣的學校教育才能讓孩子們樂於學習，而不是急於想

要揮別的噩夢？

「戶外教育」也許是一個可能的答案和出路。而這本由國家教育研究院戶外教

育研究室所精心編製的戶外教育專書，正提供給所有關心戶外教育者一個極佳的國

際視窗和可資參考的路徑圖。

每個國家都有其社會發展的歷史脈絡，也有不同階段需要解決的課題和致力的

願景，因此，戶外教育在不同國情背景和教育制度中，各有著重的面向，例如：丹

麥「Udeskole」所強調的是「讓學生在真實的情境中學習：在大自然中瞭解自然，

在社會裡瞭解社會，在當地環境中瞭解當地環境」；蘇格蘭將戶外教育視為一種教

學方法，而非外加的課程，並具體指出實施戶外教育的場域，除了自然環境，還包

含歷史與文化場所，以及校園、郊區綠地、鄉間等；從露營活動和冒險教育起始的

美國戶外教育則已逐步與學校正規教育接軌；加拿大的戶外教育甚至發展出回應不

同社會與環境議題的多面向，例如：為弱勢青年與受暴婦女所提供的戶外方案；日

本的文部科學省則透過在農漁山村的各種體驗活動，「培養學童豐富的人性與社會

性、提升自我認同感及喚起未來職涯規劃」；位於南半球的澳洲亦強調戶外教育並

非課後的休閒活動，而是教學法實踐的一種方式。

而台灣呢？面對一個考試升學壓力未曾減緩、即將全面啟動十二年國教的少子

化高齡社會，我們更需要一種創新的學習方式，可以讓我們的下一代徜徉在豐富的

學習資源實境裡，探索、冒險、求知，長成大樹。
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2012 年底十二個全國性關心戶外教育的民間團體，共同成立「優質戶外教育

推動聯盟」，希望透過促進學校戶外教育的正常化、普及化、法制化與優質化，讓

戶外教育不再是一年一次的校外教學、或是大拜拜式的全校旅遊，而是能夠結合政

府跨部會的資源與行政支持、風險管理、社會共識、教學專業等面向所展現的優質

「教與學」。一如本書中所引介各國推動戶外教育的經驗，我們也衷心期待：優質

戶外教育的推動，可以讓 300 多萬名 6-18 歲的孩童與青少年浸淫在更好的學習環

境裡，成為樂於觀察思辨，與他人合作分享，守護環境永續發展的未來領航者。

周聖心
優質戶外教育推動聯盟召集人
台灣千里步道協會執行長
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導論 ~多元脈絡下的戶外教育
Introduction：Outdoor Education in Diverse Contexts

黃茂在、何宜謙著

…why stop at schoolmasters and schoolhouses? We are all schoolmasters and 
our schoolhouse is the universe. To attend chiefl y to the desk or schoolhouse 

while we neglect the scenery in which it is placed is absurd.
—Henry David Thoreau, 2001

One does not simply learn about land, we learn best from land
— Manulani Aluli Meyer, 2008

「我每天都從你這兒經過，可是今天才認識你」、「我以前都不知道，原來妳

這麼美！」，這是三峽一所國小五年級學生，在經歷一個多月「與校園植物對話」

的戶外教學課程後所寫下的心得。每週兩次各 30 分鐘的晨間課，認識校園兩棵植

物，例如：雞冠莿桐、美人樹、金銀花、蒜香藤等。一個多月的探索，儘管時間不

長，從心得文字可以看見孩子開始注意周遭環境，但是也透露一個訊息，長期的考

試氛圍及教室的學習模式，導致學童和環境越來越疏遠、疏離，也讓我們反思：這

個世界不缺美的事物，我們的孩子也不缺美的心靈，缺的是帶給她 / 他們美的體驗
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與感受，以及開啟學習的視野與習性。瑞秋卡森指出：如果事實是未來產生知識和

智慧的種子，那麼情感和感受就是孕育種子所需的沃土，而童年是準備這些土壤的

時機。（瑞秋卡森，2006），戶外教育的重要性及必要性也就不言而喻。

由於學生的學習興趣低落、視力與過胖等健康問題引發臺灣各界關注，促成臺

灣近期一連串推動優質戶外教育的行動，包含 2012 年由 11 個民間組織成立「優質

戶外教育推動聯盟」；同年 60 位國會議員連署提案，期盼能整合產官學民資源，

增加國民接觸自然與強化身心健康；教育部於 2014 年一月發布「教育部戶外教育

推動會設置要點」；同年六月發布《中華民國戶外教育宣言》；並於 2016 年四月

發布「教育部推動戶外教育實施計畫」，揭示臺灣推動戶外教育的新里程。

戶外教育並不是一個新概念，事實上它比正規教育的起源更早（Quay & 

Seaman, 2013）。幾千來，原住民運用當地的環境來教育她們的下一代。21 世紀初

期，運用戶外環境的學習逐漸受到重視，一方面是起因於戶外學習的豐富且多元效

益的潛力，另外一方面是對於課堂僵化的教學型態的一種反思與批判。亦即，戶外

教育可說是起因於當代人對自然與文明關係的覺知與反思，以及意識到課室內教育

與自然環境疏離的狀況（Humberstone et al., 2016）。在一份針對臺灣國中小學生的

調查報告中指出，學生期待學校每年辦理校外教學的次數，以「六次以上」最多，

佔 40.6%，而目前學生每年實際參加學校辦理的校外教學兩次以下的佔 63.3%（陳

美燕，2013）。此外，調查報告也指出，學生最想去的校外教學地點或活動是「主

題遊樂園」的佔 70.7%。儘管正規教育（formal education）內實施戶外教育，臺灣

的學校教師並不陌生，而臺灣的戶外教育環境資源也相當豐富多元 1。然而在社會

的教育價值觀點、教育政策、行政制度及師資專業等因素的交錯影響下，學校體制

內，具行政彈性與課程品質的戶外教育已演變成一種奢侈的期待。目前學校的校外

教學的概念偏向活動性質而缺乏課程設計，或者多半屬於遊樂性質。從以下這段家

長和孩子的對話可以看出一般家長所認知的「校外教學」的功能：「好！這幾天你

就好好地玩，回來後要收心，好好念書，這樣花了幾千元也才值得。」。另外，學

者對於戶外教育的觀點，也大多從自己熟悉的研究領域解讀，「已經有環境教育了，

教育部為什麼還要推戶外教育！」、「環境教育就是戶外教育」、「山野教育就是

戶外教育」等。這些是筆者從不同領域學者聽到的戶外教育的解讀。儘管這些不是

1 請參閱：福爾摩沙～臺灣戶外教育的機會與挑戰（P.137）
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正式訪談所獲得的意見，但也反映出臺灣各界對於戶外教育的觀點有所差異。這也

促成研究團隊出版這本書的動機，期待多元的價值與差異的觀點成為促進臺灣戶外

教育優質化（quality education）的能量來源。

戶外教育具有國際共通性，更具有在地的特殊性，正值臺灣課程改革及推動戶

外教育政策之際，希望藉由本書所描述之各國戶外教育發展的演替與脈絡，提供國

內關心戶外教育發展的人士，更多元與深入的了解。戶外教育對於下一代的影響，

不論是在自我成長學習、人際社會互動、或是與環境的關係等面向，戶外教育都扮

演重要的角色。戶外教育的發展不僅與各國的教育政策相關，不同的歷史、社會、

文化、政治及自然環境也影響各國的戶外教育，形成不同的內涵與概念。本專書包

含七個國家：加拿大、美國、蘇格蘭、丹麥、澳洲、日本及臺灣。本書並不代表「完

整」的全球聲音，且每一章的作者也僅代表他們自己對戶外教育的特定方向。我們

邀請了這七個國家的作者，主要為呈現不同地域與國家的聲音，以及這些國家戶外

教育發展的各個不同的階段。我們期待讀者看到，在時間與空間的演替下，戶外教

育在國際發展的繽紛多元的面貌，也能聽見各國不同的在地聲音。當我們深入探索

戶外教育課題、了解戶外教育多元學習效益及其隱含的教育哲學觀點時，它將很自

然地促使身為一位教育工作者再次反思：教育的目的為何？教育的價值？我們自己

的教育信念又是什麼？

如前所述，不同的文化、歷史、社會價值、環境，造就每一個國家戶外教育內

涵的獨特性。在本書各篇文章中，讀者會看到從草根逐步演變的戶外教育發展模式

的過程；也會看到由上而下，從學校機構切入的戶外教育政策推動模式；此外，

「戶外」一詞在各國有不同概念內容，例如：丹麥的“Udeskole＂「戶外學校」之

意，是受到斯堪地那維亞“friluftsliv＂（意指「戶外生活」）觀念的影響；而澳洲

的“bush＂，意指「未經開砍的叢林區」；美加的“the great outdoor＂「偉大的戶外」；

日本的「野外」深深影響這些國家對戶外教育的理念、批判和反思；臺灣的戶外教

育概念也有我們和「鄉土」的關係、早期遠足或健行以及目前的校外教學的影子，

不同的概念影響「戶外教育」的形成與發展。儘管概念上有所差異，各國推動戶外

教育所面臨的挑戰幾乎是一致的，戶外教育一直是主流教育之外的角色，這也反應

戶外教育需要有更長期與深入的研究。
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以下簡述本書各篇的內容：

加拿大：土地面積全球第二大，擁有豐富的地理景觀、文化歷史，孕育出多

元面貌的戶外教育型態。作者將加拿大戶外教育分類成 11 個面向，並以鑽石比喻

加拿大戶外教育多元繽紛的內涵，精要細膩的描述戶外教育具有擴散、複雜，但卻

有包容與可變動之特性。作者描述的 11 個戶外教育類型在其他篇章中也會出現，

但本篇提供讀者一個綜覽戶外教育內涵的機會。作者也指出戶外教育不只是教育場

所的改變，更需要思索教育的目的、教與學的觀點，並將社會、文化、歷史、政治

及生態的「存在」納入教與學的一部分。

美國：作者從美國的歷史脈絡談起，介紹四個具代表性的課程方案、政

策、場域以及相關的資源與組織。由於民間組織、相關協會與機構的積極推動，

1930~1960 期間是美國探索與冒險教育蓬勃發展的年代，尤其露營教育於 1930 年

代即已納入學校體制。1970 年前後，由於環境議題逐漸受到各界關注，「運用戶

外作為環境永續教育的場域」成為該時期重要的戶外教育方式。同時期，來自於英

國的外展學校（Outward Bound）概念與體驗教育理論的發展，也促成了 1990 年代

後美國戶外教育的多元蓬勃發展。回顧美國的戶外教育發展，可謂多元且深化。然

而科技的發展、社會與教育體制的演替過程，卻讓美國孩子逐漸疏離大自然。理查

洛夫（Richard Louv）於 2005 年所著的『失去山林的孩子：拯救大自然缺失症兒

童』，引發全球關注兒童日益疏離自然環境的問題。這個聲音也促成美國眾議院

於 2008 年 9 月通過「讓孩子走向戶外行動法案（No Child Left Inside Act）」，以

及歐巴馬於 2010 年提出「美國優質戶外方略（America’s Great Outdoors Initiative，

AGO）」，目的在讓所有美國人可以享受國家優質自然資源所帶來的休閒、經濟

和健康的助益。

蘇格蘭：作者從歷史演替的角度，描繪蘇格蘭 21 世紀戶外教育發展的地圖。

自從第二次世界大戰後，蘇格蘭的戶外教育即已蓬勃發展，特別是在探索體驗教育

（adventure education）的推動方面，這一股動力在 20 世紀末時，因為經費資助的

消減而下滑。然而在英國的「委任分權」（English Devolution）自治法通過後，戶

外教育又在蘇格蘭成為重要的議題。由於教育哲學觀點與具有多元效益的特性，戶

外教育也成為蘇格蘭推動教育改革政策，以及永續發展委員會達成政策推動目的的

重要方式之一。很多的戶外教育政策及師資培育在這段時期有很好的發展，鼓勵教
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師將戶外學習融合到教學實務中，開發創新的教學方法。作者也提到，在這個發展

逐漸成熟的領域，仍然需要有更多好品質的研究支持。總體而論，作者將蘇格蘭的

戶外教育發展，歸功於中央、地方政府、學術、非政府組織、學校及相關教育機構

的共同合作與努力。作者最後也指出戶外教育要與學校教育完全整合，尚需改變目

前蘇格蘭的教育文化。

丹麥：作者從 Udeskole 概念切入，Udeskole 的意思是「戶外學校」， 源自斯

堪地那維亞的 friluftsliv 一詞，意指在大自然中自由自在地生活。儘管 Udeskole 一

詞沒有出現在丹麥的國家課綱正式文件中，但是 Udeskole 的概念代表教師如何運

用環境融合不同的領域教學。和其它國家面臨類似的挑戰，經費、資源、師資專

業也是丹麥實施戶外教育所面臨的困難。作者提供豐富的訊息，讓讀者可以從丹

麥的文化、政治與生態發展脈絡，了解丹麥戶外教育的實務狀況、政策及研究的

走向。 

澳洲：作者從澳洲的歷史、文化、生態、教育政策與目的、及國際影響等面向，

探討澳洲的戶外教育內涵與發展。從文中讀者可以看見澳洲各種類型的戶外教育環

境中心的發展歷史。作者將澳洲的戶外教育區分為「探索體驗」與「環境教育」兩

種主要的型態。由於對個人成長及社會互動技能的影響效益，澳洲很多戶外教育課

程方案聚焦在探索及冒險挑戰的方式。然而，將戶外教育作為培養學生關懷環境的

教育概念，近期有逐漸上升的趨勢。作者最後提出關於澳洲戶外教育不同觀點的論

辯，並指出儘管澳洲的戶外教育已經有很大的成長，然而面對不同的社會觀點，澳

洲的戶外教育會如何演變發展，仍有待更多的努力與投入。

日本：作者從日本的國家教育政策、課程計畫及師資培訓等面向，提供讀者

綜覽日本戶外教育的發展演替。日本的戶外教育是「野外教育」的概念，意指於自

然環境中以直接體驗的方式，有計畫性的活動以達成教育的目的。近二十年來是日

本戶外教育大躍進的時期。新教育政策直接支持戶外教育計畫的經費挹注，而非政

府組織或民間戶外教育相關的團體，共同豐富促進這時期日本的戶外教育的發展。

這些團體所成立的戶外教育社群網絡，例如：「日本戶外網」（JON）、日本戶外

教育社會，共同豐富與促進這個時期日本戶外教育的發展。最後，作者強調日本的

戶外教育與社會的情況及改變有密切的關聯。作者並指出，在人類文明的現代化相

關議題的演變過程中，戶外教育扮演重要的角色。
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臺灣：作者從臺灣的地理地景、自然生態、社會產業及人文歷史等背景切入，

指出臺灣具有豐富的戶外教育環境資源。然而，學校的戶外教育演替，從早期的遠

足到目前的校外教學形式，戶外教育的內涵並未因為豐富的環境資源而蓬勃發展。

值此新課程改革及戶外教育政策推動之際，作者從兩個軸向分析臺灣戶外教育的發

展優勢與挑戰。優勢：早期實施登山、遠足、鄉土教育、童軍教育等經驗，提供臺

灣推動戶外教育的經驗基礎；盤點中央、地方到民間組織機構的戶外教育資源與經

驗，顯示臺灣具有豐富多元的體制外戶外教育資源。挑戰：儘管擁有這些豐富的資

源與經驗，臺灣面臨極大的挑戰，包含升學與考試制度的壓力、行政支持不到位、

教師實施戶外教育的意願低落、學校使用端與場域服務端的資訊不連結等，都是極

待克服的問題。
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繽紛的綠蔭～加拿大多元的戶外教育
A Multifaceted Jewel：Outdoor Education in Canada

何宜謙、Stefanie Block、Dr. Sean Blenkinsop 著

洪若綾 譯

一、前言

自從有人類出現在今日被稱為加拿大的地方，就有了戶外教育。在這片廣闊的

土地上，原住民始終與（with）、置身於（in）、並透過（through）自然環境來教

導他們的孩子。對他們來說，在土地上生活和學習是完全整合的，至今在某些地方

也仍然如此；但歐洲殖民主義和定居殖民者的統治，卻以西方現代學校制度中斷了

學習與土地的整合。然而，即使戶外教育並沒有一開始就在現代學校制度中統一實

施，加拿大的孩子卻有不同機會和程度能普遍接觸一些戶外學習的型態與觀點。

加拿大的戶外教育承接 Priest（1986）的理念，通常以培育人際和個人的能力

為目標。Potter 與 Henderson（2004）強調「個人與團體技能發展是戶外教學做為

全人歷程的核心」（P.78）。但目前為止，還是無法仔細描述加拿大戶外教育的範
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加　

拿　

大
圍。其型態和目標就如加拿大豐富的地理、生態、文化、社會、歷史、政治和自然

地景一般是那麼多元且複雜。換句話說，加拿大的戶外教育（或在其他地方）回應

了加拿大複雜的社會、文化與歷史條件，也同時是國家遼闊地理環境的產物。

加拿大是全世界面積第二大的國家，因其規模和緯度而四季分明，在溫差與雨

量從西到東以及從北到南都有很大的差異。橫跨加拿大各地多元且變異度大的氣

候區、地理特性、生態系以及人口，形成可以支援眾多不同教育活動的多元場所。

加拿大人口超過 3 千 6 百萬人，其中多數集中在鄰近美國的南部邊境。在許多「現

代化」省份，人們多半離開鄉村，漸漸趨近較大的國際都市如多倫多、蒙特婁、或

溫哥華。儘管因人口集中趨勢使得加拿大北部較少人類居住，卻持續有來自榨取產

業如：礦業、伐木業和石油業的侵略，劇烈衝擊當地生態的健全與原貌，甚至造成

危害。

當加拿大持續都市化並受殖民歷史的影響，永續、平等、社會與生態正義等

議題便不再被漠視。其中一項成果就是，部分於近年形成的加拿大戶外教育，即

是為了回應不同的社會和環境議題。舉例來說，加拿大外展教育（Outward Bound 

Canada）就是全世界率先為弱勢青年與受暴婦女發展戶外方案的團隊。這樣的作

為重新檢討了戶外教育的精英主義、浪漫傾向、沙文主義及歐洲回響的取向。也

因為對教育與學習需求和認知之改變（Creeping Snowberry &Blenkinsop , 2010 ; 

Orr, 2004），戶外教育開始引起主流學校的關注。自 1970 年代起，戶外教育逐漸

被公立學校採納。當然這可能歸功於一小群教師與家長，他們「勇於嘗試不一樣

的教學法並相信種植和園藝課程、自然校外教學、田徑日、校外露營教育價值」

（Passamore, 1972，P.8）。當時在全國也有許多校委會都補助了戶外教育中心和教

師專業成長，可惜這種努力在 90 年代顯著遞減（Potter & Henderson, 2004）。根據

Passamore（1972）的研究，他觀察到在他找尋戶外教育實證的旅途中，他觀察到「加

拿大的戶外教育明顯地有草根發展的特質，只受到微小從上而來的鼓勵和支持」

（P.14）。

隨著時間演進，戶外教育也與其他教育理論相連結，包括經驗教育（Warren et 

al, 1995）、環境教育（Van Matre, 1999）和地方本位教育（Sobel, 2004; Gruenewald 

& Smith, 2008）。這種混合影響了戶外教育及其他理論的發展，畢竟他們「都源自

同一個概念和實務的光譜，期盼發展一套對自然世界的理論和關愛」（Piersol，私
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下對話）。其中一個共同目標，就是反對以人類為中心而「傾向朝向永續的知識

建構、規劃與決策的當地過程中抽離」的主流教育（Blenkinsop & Fettes, 2009 引自

Blenkinsop, 2012）。

綜合上述，要對加拿大戶外教育的整體面向、複雜度、細膩差異、和目標方

向提出一個中肯觀點似乎是不可能的任務。本章後半部擬將鮮明且多樣的龐雜教

育計畫整理成 11 個面向（aspects）。我們選擇面向（aspect）一詞，是比喻像珠寶

有許多切面和角度，每個類別都只是整體光輝的一小側面而已。這 11 個選定的面

向包括：

（一）學校本位戶外教育（School-based Outdoor Education）

（二）冒險教育（Adventure Education）

（三）夏令營（Summer Camps）

（四）戶外教育中心（Outdoor Education Centres）

（五）治療型戶外教育（Therapeutic Outdoor Education）

（六）荒野戶外教育（Wilderness Outdoor Education）

（七）原住民教育（Indigenous Education）

（八）地方本位教育（Place-based Education）

（九）環境教育和都市生態教育（Environmental Education and Urban Ecological 

Education）

（十）原始主義（Primitivism）

（十一）童軍和嚮導方案、愛丁堡公爵獎（Scout and guides programs and Duke 

of Edinburgh’s Award）

雖然這些分類在這章裡各自獨立，不過請務必要理解它們是戶外教育錯綜複雜

彼此交織的不同面向─有些回應對方、有些實踐起來相似卻展現出不同的哲學態

度，而教學法上多數常做為其他方案的一部份來運用。我們希望透過 11 個戶外教

育面向的介紹，可以幫助我們更了解加拿大戶外教育的歷史、演進、關係、不同實

務、教學法、政策及現有的培訓。
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二、加拿大戶外教育的 11 個面向

（一）學校本位戶外教育（School-based Outdoor Education）

1. 自然本位學校（Nature-based Schools）

近年來有股力量在推廣以自然環境為著眼點來組織學校，這類方案以學校為

本位，學生大部分的時間在戶外活動。無論是在室內或室外的課程內容，通常都

緊扣自然為主題。這類公立學校的教師具有省立教學證書或資格，並且被要求遵守

政府制定的教育綱領、標準和法令。這些方案經常結合兒童中心課程、浮現課程 

（emergent curriculum）、專題式或探索式學習等教學法和課程原理。雖然不是全部，

但在某些校區，這類學校被視為接觸大自然的替代方案。

楓樹嶺環境學校（Maple Ridge Environmental School, MRES）1 就是一個自然本

位的學校。它原本是由部分研究經費贊助，現在則完全由不列顛哥倫比亞省（British 

Colombia）楓樹嶺市校區經管。2010 年 11 月，校區董事會全體一致通過這個計畫

（Blenkinsop, 2015），它與楓樹嶺市政府永續環境、社會與經濟的長期策略不謀而

合（Blenkinsop & Fettes, 2009）。在楓樹嶺環境學校，主要的學習都在戶外。這所

學校沒有建築，在幾個不同的地點輪流上課，多半在森林公園，但其中的地點也包

含市中心。2011 年開始招生，現在有 88 位從 5 到 12 歲的學生，分成 4 個混齡的

「班級」，共有 5 位教師和 3 位支援教師（educational support teachers）。這些老

師都持有公立教師資格，雖然沒有受過戶外教育的正式訓練，但每位教師對戶外都

1 請參閱：http：//es.sd42.ca/

加拿大楓樹嶺環境學校

13



放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

有較高的個人意願。楓樹嶺環境學校注重浮現課程的精神，雖然對教師們來說別具

挑戰，但透過每天與學生和大自然的互動，以及持續的專業成長，他們在實務上已

有成長和變化。

2. 森林學校（Forest Schools）

森林學校運動在 1950 年代始於英國，通常實施於學齡前教育，孩子多半在自

然環境中待上一整天（加拿大森林學校網站）。方案因地點和特定教育者的思維而

有不同，但最重要的是森林學校可以被當成一個以兒童為中心、地方和遊戲本位、

而且自然生成的教學方法策略或教育方案。加拿大到近期才開始有森林學校，也在

快速成長中。

加拿大第一間森林學校是 2007 年開幕的安大略省鯉魚嶺幼稚園（Carp Ridge 

Preschool）。在這之後發展如雨後春筍，直到 2012 年，加拿大森林學校成為「一

項『加拿大兒童與自然聯盟（Child and Nature Alliance of Canada）」的教育倡議制

度，主持一系列專業成長工作坊」及課程。他們此刻正在發展該領域中的「最佳實

務案例」（best practices），然而截至目前為止，由於這些方案在加拿大過於新穎，

要蒐集到實務上各種教學法和理論是很大的挑戰。此外，仍需警惕在方案發展初期

就標定最佳案例會限制多元發展的可能性。
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3. 學校統整方案（Integrated School Programs）

最後一個要探討的學校本位方案，比森林學校有更悠久歷史的統整方案 / 自然

本位方案。這類型多半是在中學階段，以跨領域的途徑達到省立標準，通常由一群

教師合作執行 4 到 5 學分的課程。這些方案經常會拉長到至少一個學期，學生也持

續在同一個團隊中。他們會花時間在學校內外探索自然環境、完成課程內容、在野

外地區找尋線索、或參與當地社區的服務學習。可取得的學分常包括：體育、科學

（生物）和英文，雖然會依照適當程度給分，但內容因教師各自不同的專業和創意

也有所差異。在加拿大各處都有許多統整方案。

最早的是安大略省深河市（Deep River）的山地松（Tamarack）方案。1980 年

代由Bill Patterson草創，最早給麥肯錫（Mackenzie）高中 20位 11、12年級的學生，

共四學分方案包括校外教學、戶外環境教育活動和社區參與活動，這些都未曾干擾

學校正常的課表作息（Patterson, 1995）。到了 2004 年，在安大略省已經有大約 30

個統整方案（Potter & Henderson, 2004）。

另一個現存案例是 TREK 戶外教育方案 2，發起於不列顛哥倫比亞省弗農市的

威爾斯王子中學（Prince of Wales Secondary School）。TREK 自 1980 年代的目標

便包括了戶外活動、永續教育與品格發展。該方案主要針對 10 年級的所有學生，

每個學期，一半學生參加「On-TREK」的戶外活動、校外教學與研究、班級活動，

另一半參與「Off-TREK」的學生則進行學術課程。在「On-TREK」的學期，學生

會完成英文、社會、設計、體育、戶外教育的部分或全部學分。一整學年之後，

TREK 學生能達成 10 年級的要求。TREK 的教學團隊和設備都是由溫哥華校區委

員會所贊助。

（二）冒險教育（Adventure Education）

如同名稱所示，冒險教育著重於戶外的冒險活動如：激流運動、攀岩、登山、

在鬆軟的雪地或偏僻區域滑雪等。因加拿大多元的地理特性，在成千上萬的地景中

充滿了多樣的可能，氣候也影響了可能性，雖然沒有許多冬季活動，冬天在加拿大

人生活和冒險教育中扮演著重要角色。在這些方案裡，承擔風險、離開個人舒適

圈以及激發腎上腺素通常佔了最重比例，課程目標也傾向強調技術能力。Potter 與

Henderson（2004）並指出「技術能力的發展讓參加者不僅探索外在的曠野，更要

2 請參閱：http：//www.trekoutdoorprogram.ca/
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緊的是同時發掘個人內在的未開拓之地」（P.78）。許多加拿大的冒險教育方案「在

野營與旅遊技能中融入人際與個人和環境場域的技能」（P.78）。近年來，已有將

環境元素結合至冒險教育的方案，藉以發展學生與自然界的關係，並培養更深層認

識加拿大為「一個有故事的地景」（P.78）。

冒險教育教師和工作團隊通常由他們工作的機構來訓練，藉由不同全國、省

級或國際認證單位培訓，例如：安大略省休閒獨木舟與橡皮艇協會（The Ontario 

Recreational Canoeing and Kayaking Association）、加拿大搜救隊（Rescue Canada）、

加拿大山岳嚮導協會（Association of Canadian Mountain Guides, ACMG）、潛水教練

專業協會（Professional Association of Diving Instructors, PADI）、挑戰課程科技協會

（Association for Challenge Course Technology, ACCT）等。由此可見，加拿大戶外

教育的一個明顯趨勢正朝向更多認證，以及更多「認可」（sanctioned）培訓。
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（三）夏令營（Summer Camps）

送孩子去夏令營是一個加拿大父母根深蒂固的傳統。近年的一個研究顯示

「47% 的加拿大人曾在童年時參加過在外過夜的營，而 84% 的加拿大人認為營之

所以重要是因為可以提供孩子在其他地方也許無法獲得的社會、實用、體能與其他

生活技能」（Ipsos-Reid, 2001 引用於 Fine, 2005，P.4）。加拿大的夏令營普遍選址

於自然場景，孩童會在那裡度過一天、一星期甚至整個暑假。Irwin（1950）將營

定義為：一種發生在戶外環境的教育事業，為提供孩童在團體中生活、作業與玩耍，

獲得生活基本歷程中的體驗和洞察力，以及從成熟的輔導員身上得到指導（P.15 ～

P.16）。

夏令營運動始於 1920 年代後半和 1930 年代早期，是當年自然浪漫觀點盛行下

的一部分成果。教學法上受到來自於：約翰杜威（John Dewey）的經驗學習、盧梭

（Rousseau）的兒童為本和感官學習、當時的社會背景。Frederick Gunn 被認為是

第一個學校營的草創者，他在 1861 年於美國康乃狄克州的華盛頓成立了 Gunnery

男子預備學校（Gunnery Preparatory School for Boys）。Gunn 相信教師是引導者而

非決策者，他常帶學生到戶外上課，以追求學習自然和建立品格（Fine, 2005）。

加拿大夏令營的傳統也受到以下長期的影響，像是：歐尼斯特 ‧ 湯普

森 ‧ 西頓（Ernest Thompson Seton）及他的「木工」運動，貝登堡公爵（Lord 

Baden-Powell）與童子軍；以庫爾特 ‧ 哈恩（Kurt Hahn）與外展教育（Outward 

Bound）；愛丁堡公爵獎（Duke of Edinburgh’s Awards）。當社會習俗與意識持續

演進，教學法和活動也隨時間產生戲劇化的變革。最早的方案傾向按性別區隔，不

同的性別教導其不同的技能；直到 50 年代初期，加拿大才有了第一個男女共同參

加的營（Fine, 2005）。現有的夏令營的多樣性，從傳統戶外冒險到運動主題、美

術和音樂；甚至著重特殊需求與能力、特定技能、不同對象及治療型方案。

加拿大的夏令營長期以來具有監管執行的機制，除了頒發授權和認證書，也

辦理全國研討會和專業訓練。最有歷史的團體是 1933 年成立的安大略露營協會

（Ontario Camping Association, OCA），在國家層級則有 1936 年成立的加拿大露營

協會（Canadian Camping Association, CCA）。CCA 是一個擁有超過 800 位營會成

員的「非營利聯合的露營協會，自不列顛哥倫比亞、亞伯達、薩斯喀徹溫、曼尼托

巴、安大略、魁北克、紐芬蘭與拉布拉多、新布藍茲維、新斯科細亞、到愛德華王
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子島九省」（CCA 網站）。

課程通常由各營會獨立設計，但在整體上差異不大，如前述一樣，教學法傾向

於體驗、動手做及學生中心。從營會數量和認證過程的幅度來看，多數都需要遵照

各省或中央政府政策規範的健康與食物安全、用水品質、交通安全、建築與消防法

規、勞動法和人權（CCA 網站）。這代表治理營會的規則監管了大範圍具有非常

不同類型的機構，舉例來說，夏令營和餐廳用相同的食物安全守則來管理，許多夏

令營的工作人員不是志工就是領低薪的年輕人，頂多受了一些急救和水中安全訓

練，或有公車駕照。

（四）戶外教育中心（Outdoor Education Centres）

戶外教育中心的經營來自於地方及全球環境保育、科學教育、甚至本土生活

與習俗的資源。透過活動、遊戲、探索和體驗進行教學，許多中心的教學法都是

大自然中的體驗。課程十分多元，從模擬露營和冒險型體驗，到學生參與環境行動

和社區營造，以及地方本位知識和自然意識等。訓練也同樣多元，有些中心聘請具

戶外教育專業背景的教師；有些中心則由當地系統規劃培訓或是多所中心共享的方

案。在歷史上，中心的發展有賴於學區裡熱心的教師們率先推動，或是地方主管單

位管轄的公園及政令，也許是從夏令營延伸到學期間。經費議題使一些戶外教育中

心在公共決策上被邊緣化，雖然有些在學區內運作（如北溫哥華戶外學校（North 

Vancouver Outdoor school）），大多數還是得讓學校付費參觀才能有穩定的財務來

源。私人經營的中心就常常被逼著要以訪客數來考量經費做決策。

除了學校和學生之外，這些中心也常跟兩個族群互動：就是企業與運動隊伍。

商業與球隊強調建立社會情緒技能，像是信賴、溝通或領導，因此會加入短期的方

案，藉著參與多種戶外活動瞭解現狀及提高工作環境的技能。

（五）治療型戶外教育（Therapeutic Outdoor Education）

由於了解到沉浸在自然界對幸福和健康有益，因此面對精神健康的議題，規劃

好的戶外經驗來進行治療正受到矚目。治療觀點可以融入於方案，例如：松河基金

會（Pine River Foundation），或做為機構的焦點，像是在人與自然的諮商和診察機

構（Human-Nature Counselling and Consulting）所見一樣。在這些方案中，大自然

變成一個「新」背景讓參與者可以在協調員和輔導員的支持下，回應在環境中的現

實挑戰，以促進參與者的個人發展。部分的方案設計，尤其是在原住民社區，自然
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被理解為一個療癒的地方，土地本身就是治療師（Redvers, 2016）。這些方案背後

的訓練，從有生態和深度心理學博士學位的治療師到現場培訓的團隊都有，在細膩

度上很不一樣。這些方案最主要的焦點是個人的健康和幸福，其學習計畫都為符合

各參與者需求所設計。這些方案在加拿大愈來愈受歡迎，被用來治療精神健康與全

人幸福日漸面臨的多元挑戰上。

（六）荒野戶外教育（Wilderness Outdoor Education）

荒野方案起源於進入山林的傳統，

到一個「野生」區域來獲得對自我更深

的關注和意識。這類型的方案與前述

的冒險型有些關連，像是外展教育和

Educo 冒險學校帶學生校外教學去的地

方在認知上就是「野外」（backcountry）。

加拿大外展教育提供了數一數二大型

的荒野教育方案。該組織由科漢（Kurt 

Hahn）於 1941 年在威爾斯成立（加拿

大外展教育網站）。加拿大分會創始於

1969 年，抱持著「從自然世界中具啟發

和挑戰性的自我探索旅程，來培養恢復

力、領導力、連結與同情心」的使命（加

拿大外展教育網站）。他們與不同的學習

單位合作，例如：中學和大學、社區團

體、政府與非政府組織等。如前述，加

拿大外展教育是全世界第一個有社區服務特色也為戶外和冒險教育者提供自創的認

證課程。

現有方案通常是以冒險、長期團體經驗和多次挑戰實現個人發展和自我探索。

體驗教學法著重於兩個領域：實務技巧，例如：用柴火煮飯、划船、繩結等；以及

個人能力，像是領導力、溝通、和自我省思。雖然大部分的學習是以團體進行，課

程內容經常包括單獨體驗、反思時間、某些服務學習，以及一系列技能練習，參加

者在方案過程中，及之後社群中能承擔領導角色。在這些方案中，地方扮演了重要
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的角色，常常在經驗當中塑造了「野生」和「啟發」的背景（例如：在北方針葉林

間三星期的獨木舟體驗；或北極狗拉雪橇的兩星期活動）。這些方案也聚焦於特定

的族群，像是寄養家庭的青少年、原住民族、戶外社團，甚至是接受獲得經濟補助

的學生。

（七）原住民教育（Indigenous Education）

討論加拿大的戶外教育時，很重要的一個認知是原住民過去數千年都在自然環

境中教育他們的孩子。原住民教育視教育過程為「一個公共的社交活動」（Cajete, 

1994，P.20），這樣的活動本於個人、社區及自然。「部落教育就是一種與彼此和

自然環境緊密交流下的自然結果」（Cajete, 1994，P.33），教育是「為了生命的好

處」（“For life’s sake＂）（Cajete, 1994，P.4）。透過教育和生命整體，會在心靈

深處種下對自然世界的敬意。加拿大及來自其他地方的戶外教育者逐漸了解原住民

實務和文化的重要性，甚至因為對土地的教育實務帶來影響或改變，而受到重視和

仿效。近年來興起推動本土正義的聲音與行動，在各種戶外教育方案中也產生愈來

愈多原住民領袖、原住民方案、原住民文化及學習方式。

原住民長老為學生擊鼓祝福
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原住民戶外教育方案其實範圍廣闊，從「重新發現」（Rediscovery）3 這樣

的短期活動，到完整以土地為主的深層文化體驗，例如：德欽塔研究學習中心

（Dechinta Centre for Research and Learning）提供的方案。在德欽塔，學生與長

老和講師以原住民觀點的處事和學習方式共同合作（Dechinta 網站）。方案主要

都在戶外進行，在加拿大北邊領地的 Chief Drygeese 區布拉克福德湖小木屋（the 

Blachford Lake Lodge in Chief Drygeese Territory）。

原住民教育方案傾向融入原住民語言、長老的參與、土地（地方）和當地推

動案，以及全人的經驗教學法─「融入個人的所有層面，包括情感、身體、心靈

和智能」（Franz, 2012，引自：加拿大學習議會，Canadian Council of Learning, 

2009），原住民傳統如：說故事、儀式和禮節格外受到重視。

這算是當中快速成長的領域，具有一些最有趣的新戶外教育方案設計。這些方

案所受的監督也很不一樣，許多方案是對校區或省政府標準負責，其他有些則是對

某個主任和議會或是一群耆老。原住民教育的教師訓練也有歷史上的爭議，現有的

一些西方教師訓練常牴觸原住民的教育方式（Hampton, 1995），但過去十多年來

也因此有具體的討論和擴張。

3 請參閱： http：//rediscovery.org/

原住民長老與學生交流
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（八）地方本位教育（Place-based Education）

在過去二十年裡，地方本位教育（Smith, 2002; Sobel, 2004）儼然變成一場回

應「教育論述和實務與真實世界的隔離，困在愈來愈缺乏地方感的教育制度裡」的

教育改革（Gruenewald, 2003，P.620）。地方本位的價值在已經算是地方本位的本

土教育前彰顯不出來，它是西方較新的一種努力回歸當地的力量。

地方本位教育可以被理解成一種教學法和課程策略，要有計畫地導入當地許

多地方和社區，同時提供探討目前社會和生態議題的機會（Sugg, 2013）。以一個

持續演進的教學法，地方本位教育有很多探討的方式。最廣泛的定義是由 David 

Sobel（2004）所提出，他對美國和加拿大的地方本位教育發展都有所貢獻。他是

如此定義地方本位教育：地方本位教育是一種教學過程，運用在地社區與環境作為

起點，透過語言課程、數學、社會科、自然科與其他等學科的跨領域課程進行教學。

強調實作與真實世界的體驗，這個教學取向不僅加強知識的學習，也幫助學生發展

出與其社區更強的聯繫，促進學生對自然環境的鑑賞，並幫助他們成為具有主動奉

獻精神的公民。在地公民與社區組織的主動參與以及學校的環境資源的共同合作可

提升社區活力與環境品質。（洪如玉，2013，P.117）

如定義所示，地方本位教育是以當地社區和學生生活經驗為核心。Gregory 

Smith（2002）提出七項地方本位教育方案常見的線索，這些線索和元素包括：

1. 周圍的現象是課程發展的基礎；

2. 學生是知識的創造者，而非只是消費者；

3. 學生的提問是學習內容的依據；

4. 教師是社區資源的促進者、引導者、共同教學者和代理人；

5. 教師必須成為課程的設計者，而非只是傳遞者；

6. 學校和社區之間的牆已經被跨越了；

7. 評量是根據學生的能力和對社區幸福可持續的貢獻（P.593 ～ P.594）。

此外，投入地方本位教育也促使教育者探索「教育目標的真諦」（Sugg, 

2013）。

加拿大的人們逐漸意識到認識個人環境的重要。例如：在不列顛哥倫比亞，社

會和個人發展能力包括了：「學生藉由獨立或協同合作，為他人、社區、環境的益

處，發展意識並對他們的社會、物質與自然環境負責」（不列顛哥倫比亞的新課綱
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網站）。地方本位教育的實施多由個人方案、課室教師，或由學校整體進行，例如：

前述楓樹嶺環境學校的學習就是完全基於當地地方。

在這項領域也給教師支持和培訓，有不同的組織提供單獨的課程，例如：哥

倫比亞流域環境教育網絡（The Columbia Basin Environmental Education Network, 

CBEEN）；在加拿大各地的學院和大學都有在職教師的證書和學位課程，例如：

西門菲沙大學（Simon Fraser University）的自然本位經驗學習（Nature-based 

Experiential Learning）證書課程。

（九）環境教育與都市生態教育（Environmental Education and Urban Ecological 

Education）

這個面向與先前討論的其他類型都有些相似之處，但在都市擴張下，更需要都

市背景下的戶外方案，而且環境教育還有許多不同的重點值得關注。無論城鄉的環

境教育長期以來都聚焦於環境，像是從自然科學角度設計讓學生投入池塘調查、植

物辨識、氣候研究，及與其他結合主修科學背景的教育者進行生物學的活動；另一

種焦點則放在自然學家的工作上，相關的設計包括自然漫步、調查生物類型、仔

細檢視特定區域的自然史。當然，這些方案通常都是在大學受了專業教育的教師們

與戶外中心或城市公園管理者合作提供的。這類型最後一個焦點較偏向對自然的欣

賞，因此通常較不注重特定一門科學，反而較著重於真實融合和建立關係，相關的

活動可能包括：特殊角落（special spots）、沉思傾聽、激發學習者運用感官的遊戲。

過去許多這類型的方案設計會要求學生從市中心移動到特定的戶外場地，但今天在

加拿大許多都市皆愈來愈注重將方案設計於學生的鄰近社區裡。這麼做除了有經費

的考量，也是來自於對都市背景下同樣有自然世界的理解，在不列顛哥倫比亞省的

林恩峽谷生態中心（Lynn Canyon Ecology Center）就是一個很好的例子。

（十）原始主義（Primitivism）

這個類型最適合用來形容野外求生者，在缺少支援的情況下能仰賴土地生存的

情形。像是搭營帳、生火、辨認植物、獵捕、定向及個人照護，都是這類「生存」

型方案元素。這些方案有部分發展自軍隊風格的訓練，並演進成為電視節目上對個

人野外求生能力的光環。從這角度來看，這類的教學法偏重勝過挑戰，征服並攻克

野外，且運用當中的資源。
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另外也有從其

他角度發展出一種

類似風格的設計，

雖然同樣有紮營、

定向和生火，目的

卻是想要藉傳統技

能脫離現代世界，

回歸「比較簡單的」

生活，期許挑戰快

速成長的城市化與

科技的存在。這種

訓練可在多種不同的背景下實施，課程方案中許多的「傳統」技能，是來自原住民

文化，這些技能可能是非原住民透過分享學習得來；或是挪用（appropriation）而來。

溯源於美國東岸 Tom Brown 追蹤師學校（Tracker School）的方案，例如：飛鷹自

然學校的松樹課程（Soaring Eagle Nature School, Pine Tree Project）傾向聚焦於發展

與土地連結，以及培養對自然界的崇敬和彼此傾聽的尊重感。這個教學法以個人為

主，講師只協助陪伴引導。

（十一）童軍和嚮導方案、與愛丁堡公爵獎（Scout and guides programs and 

Duke of Edinburgh’s Award）

童軍與女童軍的傳統始於 1907 年，由貝登堡將軍（Gen. Robert Baden-

Powell）發起加拿大童軍協會網站 4。其發展與看重技能以利益為基礎的歷史有關。

加拿大女童軍（Girl Guides of Canada）成立於 1910 年，讓女孩有機會學習實務與

操作的技能，鼓勵女青年在世界各地有所行動。到了今天，童軍團每週聚集練習技

能，各項技能精通後便會領到勳章。週末的遠足則設計為獲得戶外「求生」的實戰

經驗。在這裡，戶外被當成可用來進行自我測試，而自然則是讓年輕人鍛鍊必要品

格的場所。女童軍與童軍穿著制服並學習各自團隊的誓詞，藉此培養做為女童軍或

童子軍的歸屬感和個人身份認同，對某些人而言是終生的信念。長大成人的畢業生

常會繼續帶領下一個世代，組織會議、孩子們以及課程方案。成員主要都是志工，

4. 請參閱：http：//www.scouts.ca/ca/scouts-canada-history
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加拿大童軍（Scouts Canada）／加拿大女童軍（Girl Guides of Canada）採鼓勵並支

持自治的立場。受傳統影響，加拿大的童軍和女童軍也恪遵慣有階級和政治規則。

因此，教學法的風格傾向於樹立一個具有分享教學權威的知識擁有者。即使方案會

因為各地區分支特性而有極大差異，中央辦公處在性別或環境議題的政治參與上仍

然維持保守態度。

愛丁堡公爵獎（Duke of Edinburgh’s Award）是以英國的原型為範，1963 年創

立於加拿大，用以激勵年輕人尤其是男生，採取一個平衡的生活方式。目前總共有

四個主軸領域：服務、冒險旅程、技能、和體能休閒。完成方案要求的學生可以獲

得獎章，學生的對手是他們自己。這個方案是由愛丁堡公爵（現在伊莉莎白女王的

丈夫菲力浦親王），以及科漢（Kurt Hahn）和杭特上校（Lord Hunt）所發起。這

個獎幫助年輕人認識自我，並使可能被埋沒的成就獲得表揚 5。

5. 請參閱：https：//www.dukeofed.org/history
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三、結語

透過以上對加拿大現存戶外教育不同面向的整理，希望可以呈現該領域多元複

雜但具彈性可活用的特性。從事戶外教育不是只將學習情境從室內搬到戶外，還需

要探索教育目的、教學法及教學本身的觀點。我們的環境正面臨危機，而主流教育

卻將學習抽離自然世界，單單注重競爭和個人主義，此刻，戶外教育能提供機會，

重新將學生的學習銜接上生活經驗以及維繫他們的環境，甚至也可能培育出會關心

周遭人類及非人類的公民。儘管戶外教育在多數的學校裡並不具優先地位，但目前

仍持續成長與分支。然而，我們也應該要承認戶外教育方案在其成千上萬的形式和

策略中，通常很短暫並缺乏理論或方法論的辯證。像先前所述，戶外教育在主流課

程的邊緣，缺少廣泛的研究證據支持其教育效果的全貌，同樣也難以瞭解學生與多

元的他人及大自然間，相處或彼此關係的長期結果（Piersol，私人對話，2016）。

有了這項觀察，我們相信為了這領域的進步，有四個方向需要探索和發展。雖

然本討論偏重於學校本位的戶外教育，但也可能對其他戶外教育方案產生幫助。

第一，課程需要轉向地方和土地本位的教學法，讓地方、土地及自然經驗成為

主角（Derby 等人，2015）。此外，應提升對傳統智慧、地方多元化、文化的尊重，

並主動將當地社區融合進學習計畫中。Piersol 指出「在戶外教育領域中，有些理論

學家認為，雖然戶外教育已在個人發展教育上（self-development）跨出了很大一步，

代價卻是忽略與在地土地及社區之間的關係」（2014，P.43）。戶外方案應設法探

索地方故事、社會現實、和「家鄉」地方擁有的複雜關係。文獻也提醒這樣的互動

將會更真實，並協助培養孩子對社區及自然世界更深層的親密關係（Hacking 等人，

2007; Louv, 2005; Ballantyne 與 Packer, 2009）。教學法也必須因應而變得更向外延

伸、更多經驗、更有意義且更多反思。

第二，目前已經或將來準備投入戶外教育的教育者，需要願意持續參與教學法

的探究，並願意挑戰風險（Smith, 2007）。當戶外教育者可以讓學生重新學習日常

生活經驗與現實情境的意義和認知，他們的角色就不再受限於名稱所示（Duenkel

與 Scott, 1994）。教育者也需要有持續的專業成長訓練支持；正向協作及與其他教

師和社群結盟；在課程發展和準備時間上保持開放有彈性（Kiefer 與 Kemple, 1999; 

Williams與Taylor, 1999; Tung等人，2002; Hargreaves與Fullan, 2012）。Smith（2002）

進一步提醒公家單位的教師需要減少倚賴學術學科為課程框架，應該接受較為質化
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且全人的學生學習評量。

第三，政府的政策與要求以及學校領導和行政體系，必須要提供支持、有彈性，

並與教育者團隊合作（Smith, 2007）。行政程序能持續不斷地支持並保持彈性，是

執行戶外教育的關鍵。當然研究可能顯得較為理論而不切實際，目前的趨勢包括階

級傾向扁平化，決策者層持續擴張，以及決策的責任負擔逐漸來自更大的群眾，而

非落在行政者、研究者或一群外界人士身上（Takako 等人，2009）。

最後一點，社區（包含自然世界與其居民）參與需要透過對話、合作及行動。

Smith（2002）提到「學校以外的機關與組織，包括企業，必須慢慢發現自己在孩

子的教育中有角色，也需要樂意接受實習生並提供社區年輕人多元的學習機會」

（P.594）。社區中不同角色的參與，可以促成團體的支持力量，並為不同的戶外

教育方案提供多樣的資源與專業。
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探索戶外～美國戶外教育之發展與實踐
American Outdoor Education： Policies, Practices and Progression

吳冠璋、王俊杰 著

一、前言

人類與大自然緊密相依共處應該已有幾萬年的歷史，直到工業革命發生，多數

人口湧進城市後，使得近百年來在文明與荒野間的分野日漸顯現。因此，人們必須

重新學習如何跟大自然和諧相處。如同美國作家理查洛夫在「失去山林的孩子」一

書所提及兒童與自然之間令人震驚的隔斷，因而衍生肥胖、過動、注意力不集中和

抑鬱等症狀，著實為當今社會敲響一記警鐘。而如何拯救兒童免於「大自然缺失

症」的影響，協助我們找回人類與大自然的未來，這就是戶外教育在 21 世紀對自

我期許的重要目標。美國以拓荒精神立國，因此特別重視戶外、冒險、自然探索、

獨立與自由的精神，加上豐富多元的自然資源，使得不論是單日戶外踏查、自然（田

野）研究，亦或是數日住宿型的夏令營營隊、或是荒野遠征型態等等之戶外教育課

程，其中的機制與單位都發展得非常多元、完備與成熟。值得一提的是：美國戶外

教育深受原住民的文化影響，原因在於北美原住民與自然相處的古老智慧，像是成
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國年禮、分享儀式等，能夠很自然地被運用在戶外教育的素材與課程內涵，成為美國

戶外教育獨特的歷史及文化脈絡（Quinn and Smith, 1992）。2010 年歐巴馬政府提

出美國優質戶外方略（America’s Great Outdoors Initiative）適時回應了人民的需求，

提供美國民眾更多戶外休閒管道的同時，也兼顧到環境保護與社區經濟發展，創造

多贏並永續發展的契機。由此可見，美國的戶外教育有著悠遠的歷史背景，但是在

面臨新世代的同時卻又扮演著舉足輕重的腳色。本文會從歷史的脈絡談起，介紹具

代表性的課程方案以及政策執行上的操作，接著是戶外教育的場域以及相關資源與

組織，最後會討論戶外教育的專業力等培訓與資格的重要議題。

二、美國戶外教育的歷史沿革與改變

提到美國戶外教育不可避免的必須從露營教育談起，露營是一項古老、基本

也是熱門的戶外活動。有組織的露營活動（organized camping）在美國已超過百年

歷史，當然，長久以來也被美國人視為富含教育意義的成長經驗（Smith, Carlson, 

Donaldson, & Masters, 1972）。

Hammerman, Hammerman, & Hammerman（1994）將美國戶外教育的歷史分

為六個發展時期，分別為創始期（1930-1939）、實驗期（1940-1952）、標準化期

（1953-1964）、再創期（1965-1969）、新方向期（1970-1985）、多元化與網路化期

（1986 至今）。

Hammerman 等學者指出戶外教育的創始期從三○年代開始進入學校體系，當

時少數學校開始運用有組織的露營活動作為戶外教學的課程，雖然當時的教育家對

於詮釋戶外教育的概念還是有分歧，但普遍認同露營活動所產生的教育價值。也因

當時民間與政府組織的協力共識與經營培養，逐漸讓學校露營更容易被正規教育與

社會大眾所接受，成為美國家庭的戶外文化。

美國露營教育的期初發展，其目的多是輔助該組織的核心目標，如：遊憩或是

宗教；到了後來，才逐漸發展以戶外教育為目的。同時，因受到英國的影響，例如：

基督教青年會 Young Men's Christian Association（簡稱 YMCA）、童軍以及外展學校

（Outward Bound）等等都是由英國傳入美國，露營教育也為童軍活動所重視。露營

活動是每個童軍團各階段都會有的重要活動，尤其是美國的聯團大露營。而童軍活

動源自於1907年由貝登堡爵士所創，1910年傳至美國，培育7-20歲年輕人公民意識、

領導統御與養成身心靈的健康（Martin, Cashel, Wagstaff, & Breunig, 2006）。
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Meier and Mitchell（1993）認為早期的露營教育風氣正連結當時的進步主義運

動（The Progressive Moment, 1890-1920），希望露營的參與者可以發展獨立自主、

自我控制、抗壓性與社會責任。而發展這些人格特質可以讓年輕人培養民主素養，

並傳播發展至社會中。

在四○年代的實驗期，美國越來越多的學校實驗「走出教室學習」方式：透過

學校露營、學校花園、學校農場、及學校森林來體會。這樣實驗性的戶外活動陸續

在全美各地擴展，在這實驗時期的戶外教育從過去以遊憩為主的思想，轉化為以現

有的學校課程的正式教學，並且有教育專業的期刊首次刊登戶外教育為主題之文章 

（Freed, 1991）。

至於學校戶外教育課程的標準化期始於五○年代早期，「露營 / 露營活動」等

名詞開始被「戶外實驗室」與「戶外學校」所取代。此外，學校教師們操作戶外

教學活動時開始依據活動指南與手冊，讓戶外課程有準則可遵循。同時，專業戶

外機構、組織與規範的成立，也是標準化期的一大特色，如：戶外教育協會的成立

（1951），包含了美國健康、體育與休閒協會制定公立學校露營準則（1954）；全

國戶外教育方案（1955）的推行，並於華盛頓特區舉辦第一屆全美戶外教育年會

（1958）、以及 1960 年於北伊利諾大學舉辦之第一次戶外教育教師研討會。

戶外教育的再創期雖相對短暫（1965-1969），但這時期與戶外教育相關的文

章書籍、期刊、會議與組織卻蓬勃發展起來。也因為 1955 年的全國戶外教育方

案的推行，接下來的三屆會議陸續於 1960 至 1970 年舉行，並吸引了包括環境保

育、休閒遊憩、戶外教育與產業界等相關的領導人物參與。其中 1962 年從英國創

立的外展學校（Outward Bound School），於科羅拉多州成立了第一個分校，至此

冒險教育組織開始生根於美國。隨後，1966 年的戶外教育期刊（Journal of Outdoor 

Education）開始發行，意味著第一份全國性雜誌與全美各地的戶外教育者共同分享

資訊（Freed, 1991）。

隨著戶外教育的多元發展與影響力的日益擴大，Hammerman 將七○年代至八

○年代中期稱為新方向期。這段期間因為環境因素問題，戶外教育開始發展與自然

資源以及環境保育的相關議題，並藉由 1970 年的三大事件：地球日成立、環境品

質會議報告出爐與全國環境教育法案通過，來聲明環境教育已成為新潮流。另一個

方向即是體驗與冒險教育的發展，除了數個 Outward Bound 學校於多個州設立，歷
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國奇計畫（Project Adventure）亦於 1971 年成立，發展重點為運用冒險教育元素融入

學校課程；另外，1977年體驗教育協會（Association of Experiential Education）設立，

以做中學習的精神，集結了許多機構組織的力量，並肩推行戶外教育。1986 年後

至今，戶外教育進入了多元化與網路化期，各種相關的組織、團體與機構積極地投

入國內的發展，並利用網路進行串聯與宣傳，舉行大型國際性的研討會與會議，

齊心討論戶外教育及環境永續的重要議題（Hammerman, Hammerman, Hammerman, 

1994）。

可見美國的戶外教育初期著重在露營教育，影響成千上萬的青少年。發展愈

臻成熟之際，也逐漸受到各級學校之重視，融入體驗學習方法並運用在各種學科

以及課程設計當中。由於 1970 年代環境問題叢生，激發提倡環境教育的浪潮，教

導對生態學的認知、培育環境倫理並促進環保活動。另外，戶外教育的發展打破僅

能於露營地操作的窠臼，開始盛行遠征式的冒險教育（adventure education），強

調其為天數更長、更深入荒野、更高風險的冒險活動（Priest, 1986）。此冒險教育

的蓬勃發展以外展學校以及國家戶外領導學校（National Outdoor Leadership School, 

NOLS）的成立為體現，開始了戶外教育、環境教育與冒險教育之間緊密的交互影

響。從 Priest（1988）對戶外教育的概念圖（圖 1）可以清楚地了解戶外教育的內

涵與其他領域的關係。

圖 1　Priest （1988）的戶外教育模式 35
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三、美國戶外教育課程方案與重要的政策

◆ K-12 戶外教育課程

美國有許多著名的課程方案廣泛的運用於 K-12 各級學校教學，影響國民教育

甚鉅，以下簡單介紹四個全國性的戶外課程方案：

（一）Project NEED

1967 年由國家公園管理局負責的一個全國環境教育發展計畫（National 

Environmental Education Development, NEED），目的在提升從幼稚園至十二年級

（K-12）學生對環境的察覺與倫理概念。課程方案主要分成三階段：第一階段針對

小學生培養欣賞自然的能力，第二階段針對中學生關於特定的環保議題來討論，第

三階段針對高中生進行實地經驗為基礎的環境調查計畫。NEED 計畫為學校課程提

供實用的教學資源，在各級學校裡獲得極大的回響。

（二）Project WILD

創立於 1983 年的環境教育協會（Council for Environmental Education）結合許

多民間組織與政府機構，開展一個環境教育課程稱為 Project WILD。Project WILD

是美國學校體系從幼兒園至高中，用來推廣保育與環境教育時最常使用的方案，

該方案強調人們應該察覺、珍惜與了解野生動物在生態系統中的重要性，並且鼓勵

人們善盡地球公民之責任。這一系列的課程方案廣泛地被各級教師、環境教育工作

者、戶外指導員以及政府官員所使用。其跨領域的課程內容被廣泛應用在科學、社

會學、語言、藝術、數學及體育等學科。

（三）Project Adventure （PA）

歷奇計畫（Project Adventure, PA）於 1971 年成立於美國麻薩諸賽州的漢彌爾

頓（Hamilton-Wenham）高中。其校長 Jerry Pieh 提出三年計畫專案獲得美國聯邦

政府的資金贊助，支持學校將 Outward Bound 的冒險學習精神帶入正規學校的體育

課程，之後更帶入歷史、英文、表演等其他課程。由於漢彌爾頓高中之成果評量有

顯著成效，後續更獲得政府更多資金補助將其教育計畫在全國推展開來，可以說是

以戶外冒險教育影響傳統教育最成功的例子（Prouty, 1990）。PA 後來轉變成一個

非營利組織，主要是透過縝密設計的冒險活動與平面遊戲，從暖身、建立信任活動、

問題分析與解決，到低空、高空繩索課程來促進個人成長與改變，這個課程運作的
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國方式很快被不同科目所沿用。因其透過團隊合作的策略，不但可以培養學生自信，

更能促進團隊合作。PA 最重要的教學準則如下：

1. 自發性挑戰：參與者能夠決定自己是否參與任何一項活動，而團隊夥伴必須

予以尊重。

2. 全方位價值契約：建立一套團隊之中合宜的行為規範，包括尊重、互助、鼓

勵等。

3. 體驗學習：做中學，透過反思與回饋讓學習產生意義與延續。

（四）ELSOB

Expeditionary Learning Schools Outward Bound（ELSOB）是美國在 1992 年開

始的一項教育改革計畫，主要以體驗學習為核心，整合多元課程與能力統整之設計

來強化學生知識、能力與品格。從剛開始的 10 個實驗學校到現今全美 150 個學校

共同參與，是繼 PA 之後，又一個成功將冒險體驗教育結合學校課程的案例。

◆大學戶外教育課程

除了 K-12 的戶外教育，美國高等教育的戶外教育課程方案更形多元，各大學

科系以專業的師資，結合理論與實務推廣戶外遊憩與教育，其課程方案更各具特

色。其中頗負盛名的兩校為美國西伊利諾大學的 ECOEE 課程方案與美國印地安那

大學的 CORE 課程方案。

（一）西伊利諾大學 ECOEE 課程

The Environmental, Conservation and Outdoor Education Expedition（ECOEE）課

程為西伊利諾大學遊憩公園與旅遊管理學系的戶外課程，早於 1976 年開始成立，

以體驗教育為根基來推廣戶外領導統御之專業（Dilworth, 2006；Lupton, n.d.）。課

程從春季班開始兩堂先修戶外課程，進入到秋季班主要的遠征學習訓練。ECOEE

的主要目的在於提供修課學生成為戶外專業領導；訓練重點為：學習多樣休閒設

施營運管理、發展戶外教育與解說課程、熟悉小團體溝通與引導技巧。其他相關

的個人益處包含增加自信心、提升自我意識、熟悉團體動力以及接觸更多的休閒

遊憩領域。ECOEE 的課程要求還包含須通過野外第一反應員（Wilderness First 

Responder）與心肺復甦（CPR）證照考驗。

每年的 ECOEE 課程由授課之教授與班主任一起規劃設計，每學年有 10 至 15

名大學生申請，有時亦有少數研究生參與。ECOEE 與野地教育協會（Wilderness 
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Education Association, WEA）合作，強調課程不是為了讓學生體驗高風險之活動，

也不是設計用大自然來做治療，而是以教育為主要目的。在遠征課程時，學生會乘

坐一輛專用大巴士至各地參訪、攀登、服務、生活，過程中透過經驗冒險的元素，

體認風險管理的重要並領略其中樂趣。野地教育協會教授領導統御、戶外技巧、判

斷力與決策力，最終能讓戶外領隊可以計劃與執行安全的戶外活動，並減少活動對

自然環境的衝擊與傷害（McKiernan, 1995）。ECOEE 提供學生們身體的、心理的、

性靈的與團隊的挑戰，因為其戶外活動的地點常常是未知的、不舒適的，但仍需進

行露營、健行、登山、攀岩與獨木舟等多元的戶外活動，而活動中所進行的戶外的

教學，包含日記寫作、團體歷程與延伸評量等用於教導的戶外課程。

（二）印地安那大學 CORE 課程

開始於 1995 年的 Conservation Outdoor Recreation Education Program（CORE）

為印地安那大學公園與遊憩管理系的戶外領導課程，於每年的春季進行一整學期的

課程訓練。CORE 的課程內容包含領導統御、團隊與自我管理、環境教育、戶外技

能學習與專業證照的取得，包括無痕山林（Leave No Trace, LNT）、美國獨木舟協

會（American Canoe Association）基礎訓練證、心肺復甦術（CPR）證照與野外第

一反應員（Wilderness First Responder），此課程不僅為學生賦能且透過證照考驗的

增能機制，為日後從事戶外相關產業之學生帶來更佳的職場競爭力。在 CORE 課

程中，大學部與研究所學生必須修習 15 與 12 學分的課，來學習戶外冒險的相關理

論與知識，並透過實地戶外操作來強化戶外領導技巧（吳冠璋、王俊杰， 2013 ）。

CORE 的戶外遊憩課程當然包含許多戶外技巧的學習，學生們必須能精進這些

技術，讓自己有能力從事戶外遊憩，甚至是帶領他人參與。主要的戶外活動與技術

訓練項目包含辨讀地圖與定向、雪地旅行與雪地露營、攀岩與垂降、高山訓練、獨

處、峽谷與洞穴探險等活動，學生必須透過兩個非常重要的學習考驗：擔任當日領

隊（Leader of the Day, LOD）與規劃指導員手冊（Instructor Manual）來整合所學，

而這些訓練重點的目的在培養學生成為戶外的指導員。

上述 ECOEE 與 CORE 課程結業後，許多畢業生從事與戶外間接或直接相關的

工作，例如：戶外引導員（Outward Bound、NOLS、大學的戶外課程）、野外諮商

與冒險治療、公家機關（國家公園、林務單位）戶外嚮導、人力資源發展。服務於

不同領域的學生，例如：加入美國百大企業、成立自己的公司、或是進修至研究所，
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國也可將所學與體驗運用在未來的職涯中。

四、重要政策

Smith, Carlson, Donaldson & Masters（1963）在『戶外教育』這本書中闡述美

國教育歷史上有兩個增進戶外教育課程的重要時期，一為 1917 年的教育政策委員

會（Educational Policies Commission）所制定七項重大教育方針，其中要求學校課

程需運用健康及休閒相關的政策，著實影響了早期戶外教育課程；另一個重要時期

發生於第一次世界大戰時，許多志願入伍的戰士因體能未達標準而被拒絕，使得當

時社會上普遍反應，需透過戶外教育來提升人們的健康與體育。因此，在美國許多

州立大學的體健休閒學院（Health, Physical Education, & Recreation）開始設立戶外

課程。後續，在露營教育發展逐漸成熟後，也終於獲得政府重視。美國健康、體育

教育與休閒協會（American Association of Health, Physical Education and Recreation, 

AAHPER）於 1954 年成立專案小組，負責制定與審核公立學校露營準則，並發

表了關於露營目標、會員、指導員、課程與培訓等規範。1955 年在 AAHPER 支

持下，史密斯（Julian Smith）推出全國戶外教育方案（National Outdoor Education 

Project），目的在提升戶外遊憩與教育活動的品質，此案對全美各地的戶外教育

發展影響甚遠（Daniel, 2009），史密斯也因此被譽為學校露營之父。AAHPER 協

會接著於 1965 年成立露營與戶外教育委員會，同年中小學教育法案（Elementary 

and Secondary Education Act, ESEA）通過，並提供專門基金補助各級學校在暑期

甚至全年間所舉辦的露營。之後兩年，總共有五百萬美元投入 89 個戶外教育方

案，也漸漸讓許多學校將戶外教育納入正規教育（Hammerman, Hammerman, and 

Hammerman, 1994）。

美國戶外教育的發展除了倚靠政府政策的直接支持外，更是需要個人、學校、

民間團體、各地協會的力量挹注才得以蓬勃發展。理查洛夫（Richard Louv）於

2005 年所著『失去山林的孩子：拯救大自然缺失症兒童』引發了人們對於孩童環

境認知上的好奇與興趣，進而開始試圖了解為何兒童日益疏離自然環境的原因，以

及接踵而來所產生的身心問題與缺失。美國眾議院於 2008 年 9 月 8 日通過「讓孩

子走向戶外法案」（No Child Left Inside Act）。這個運動是由美國環境教育協會提

出，目的在提升兒童對於環境素養與環境教育的認知，並為修正 2001 年「不讓任

何孩子落後」（No Child Left Behind）之教育政策過度重視學科測驗的偏頗。當時
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即使研究顯示學生身處自然環境中可以增進批判性思維、社交技巧與學業成績，但

由於學校對於學科（例如：閱讀與數學）的過度重視，往往使其在課程規劃上，放

棄具有價值性的戶外教育活動。「讓孩子走向戶外運動」雖然未能成為正式的法案，

但其精神影響了美國聯邦政府，終於在 2015 年 12 月 10 日立法提供每年壹億美元

用以訓練專業環境教育之教師，提供創新的學習技術，以及發展從幼兒園至高中的

戶外環境教育之教學方案。舉例來說，受訓練的公立學校教師須了解環境問題（如：

氣候變遷與水資源危機），以規劃適切的戶外教學機會供學生理解環境議題，並從

中設計兼具品質與數量的戶外環境教育課程，擴大影響層面，例如：發展與執行「環

境素養」（Environment literacy）計畫，鼓勵人們參與戶外遊憩來增進健康生活。

之後，美國總統歐巴馬於 2010 年提出「美國優質戶外方略」（America’s Great 

Outdoors Initiative, AGO），目的在讓所有美國人可以享受國家優質自然資源所帶

來的休閒、經濟和健康的助益。他以實際行動推行社區環境保育以及戶外遊憩活

動，包含促進地方環境保育、擴大野地與水域遊憩範圍、復育水土資源以及興建城

市公園與社區水道等計畫。尤其 AGO 的重點聚焦於鼓勵青少年參與戶外，並結合

內政部、農業部、環保署、白宮環境品質委員會等資源，提供年輕人參與戶外休閒

與相關的生涯規劃，以及利用戶外資源來回饋社區和國家的服務機會，以冀能培育

新一代的領導者（Salazar, Vilsack, Jackson, & Sutley, 2011）。

五、場域與組織資源

美國地大物博，自然資源豐富，能夠從事戶外教育活動的場域很廣，舉凡州立

公園、國家公園至荒野保護區（wilderness area），都是可以進行戶外教育的場域。

舉例來說，全美有 57 座國家公園、155 座國家森林、677 個荒野保護區、5655 個

州立公園（Holland and Eagles, 2006），這些地方提供了全美戶外教育很好的教室。

目前並無專門管理戶外教育的政府機構，因此，從事戶外教育的推廣通常需要跨領

域結合、跨單位協商，可互相支持的相關政府單位包括國家公園管理局（National 

Parks Service）、美國森林管理局（US Forest Service）、漁業與野生動物管理局（US 

Fish and Wildlife Service）、土地管理局（Bureau of Land Management）、美國陸軍

工程兵團（US Army Corps of Engineers）、美國國家海洋和大氣管理局（National 

Oceanic and Atmospheric Administration）、美國墾務局（Bureau of Reclamation）以

及各地方政府。場域對戶外教育最為重要，特別於「戶外」的操作模式更是整個領

40



The Budding and Blooming of Outdoor Education in Diverse Global Contexts

美　
　

國域的核心概念，就如學者 Donaldson and Donaldson（1958）認為，戶外教育是位於、

關於、以及為了戶外的教育（education in, about, and for the outdoors），戶外環境

是戶外教育與其他教育模式最關鍵的區隔。戶外環境活化傳統教育，使學習變得有

趣、新奇，所以學者 Priest（1986）定義戶外教育是一種運用所有感官來體驗的學

習模式，而且通常是在自然的環境下進行。將戶外當作是學習的場域，並同時強調

五感學習的戶外教育有其高度專業性，也就是需要特殊的技巧與知識來操作與引

導，以進行教學。Gilbertson, Bates, McLaughlin, and Ewert（2006）表示：技術、人

際增進、以及生態關係為戶外教育的三大要素，且須透過體驗教育來呈現。戶外教

育除了在 K-12 推廣之外，也能在社區、大專院校以及民間團體間一起來推動。以

下爭對大專院校及民間團體多做描述：

大學體制內通常有三種組織在推廣戶外教育：學校相關科系、戶外教育中心

（outdoor recreation & education center）以及學生社團（outing clubs）（Jensen and 

Guthrie, 2006）。

1. 學校相關科系與研究所：Jensen 與 Guthrie（2006）強調大學戶外教育課程

是美國推廣專業戶外遊憩 / 教育很重要的一環，因為學生們能有系統的學習

戶外專業知識，並得到專業技術的訓練。美國大學系統提供戶外教育有關

的科系、研究所不算少數，大致上有戶外休閒系、自然資源管理系、冒險

教育系、戶外教育系、體驗教育系、環境教育系等等。著名的相關專業大

學有印第安納大學（Indiana University）、猶他大學（University of Utah）、

普雷斯科特大學（Prescott College）。

2. 戶外教育中心：美國大學中通常會設置戶外遊憩教育中心，目的在提供全校

師生、校友以及社區居民的戶外休閒與技能學習的服務。特別的是，在普

林斯頓大學（Princeton University）、布朗大學（Brown University）、耶魯

大學（Yale University）、康乃爾大學醫學院（Cornell Medical School）、哈

佛大學（Harvard University）以及史丹佛大學（Stanford University）都有「野

外新生訓練」的課程，也就是結合戶外教育以及新生訓練，幫助新生與同

儕產生聯結，進而適應新環境的方式。

3. 學生社團：美國大學的社團五花八門，登山社（outing club）通常也深

受學生歡迎，提供許多戶外教育與學習領導自主的機會。達特茅斯學院
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（Dartmouth College）自 1935 年就成立登山社，是全美大專院校裡最早成

立的登山社。

美國戶外教育有多元、活絡的民間組織，其中最具代表性的就是外展學校、國

家戶外領導學校、野地教育協會、體驗教育協會以及戶外遊憩與教育協會。以下將

逐一介紹：

（一）美國外展學校（Outward Bound USA , OB）

外展學校，起源於英國，目前已發展成全球性的組織。創辦人柯特韓恩（Kurt 

Hahn）於 1941 年在威爾斯成立第一所 OB，是 20 世紀的偉大教育家。受到柯特影

響深遠的是美國教育家賈許麥納（Joshua Miner），他在英國師承柯特，最後將 OB

帶入美國，在科羅拉多州的山區成立了第一所美國外展學校。

外展學校運用戶外活動來達成其教育理念，其教育理念為全人教育，特別重視

同理心的培養，不光只是課業上的要求，還有人格的養成以及最重要的—「對人的

關懷」。現今OB的活動五花八門，有登山、攀岩、泛舟、雪攀、獨木舟、滑雪等等，

但是支撐活動的四個核心價值是不變的：自給自足、體適能、技術熟練、關懷服務

（Miner, 1999）。目前美國外展學校有五個分部，分別是荒野（Wilderness）、體

驗學習（Expeditionary Learning Schools）、客製化（Professional）、都市中心（Urban 

Center）以及探索中心（Discovery），每年大約有四萬名學生參與 OB 的課程。
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國（二）國家戶外領導學校（National Outdoor Leadership School, NOLS）

NOLS 是美國最著名的戶外教育學校，同時也在全球戶外教育領域扮演領導者

角色。其課程主要著重在環境倫理、戶外技能、野地醫療、風險管理、領導力與判

斷力。NOLS 課程特色為長天數，通常以野地遠征（wilderness expedition）的方式

進行。在原始、真實的荒野教室裡鍛鍊學員的心智、毅力與負責任的態度，最後並

鼓勵學生將戶外所學運用到自己的生活環境裡，繼續成為一名領導者。NOLS 與猶

他大學等學校合作，參與的學員可獲得大學課程學分。NOLS分校遍佈世界六大洲，

並提供獎學金給弱勢族群，鼓勵平等學習機會，招募更多元的學生來參與學習戶外

教育。

成立 NOLS 的是保羅佩佐（Paul Petzoldt），他於 1964 年擔任美國外展學校總

教練，隔年成立 NOLS，1974 年出版野地手冊（The Wilderness Handbook），1977

年與法蘭克拉普頓博士（Dr. Frank Lupton）等人成立野地教育協會。他分享讓他如

此著迷山林的原因是自然的美景、與夥伴間的革命情感、活動中領會的冒險刺激、

個人追求的自我實現、以及目標達成的成就與樂趣。保羅在 NOLS 進行了許多開創

性的課程設計，包括男女合班的登山課程（co-ed expedition）、獎學金制度、以及

遵守低衝擊的戶外行為（LNT 的前身）。包括現在攀岩界仍然使用的溝通口號（on 

belay, belay on, climbing, climb）也是保羅當年發明的。NOLS 對全世界戶外教育界

的貢獻亦在於推行環境倫理以及野地醫療訓練，成功的將 Leave No Trace 推上世界

舞台，並成立野外醫療機構（Wilderness Medical Institute, WMI），讓戶外教育更

趨專業化並全面提升安全性。

（三）野地教育協會（Wilderness Education Association, WEA）

被譽為美國野地教育發展的先鋒保羅佩佐不僅成立 NOLS，更在 1977 年與 Dr. 

Frank Lupton, Robert Christie, Charles Gregory 等人共同成立野地教育協會（WEA）。

這些前輩對於戶外領導與野地教育有著共同願景，深信美國荒野的存亡與戶外愛好

者，需要一個具規模的野地教育系統，WEA 的創始者因此設想出一套標準的訓練課

程與推廣程序來實現這個目標。野地教育協會的使命是建立一套標準的程序，並透

過課程設計、履行、鼓吹與研究來促進戶外教育的專業領導力。WEA 旨在成為戶外

教育與領隊之專業化過程中的重要支持組織，透過與主要利益團體聯盟，共同研發

出課程標準，並提供戶外人士一個專業平台以進行審核與交流（Lupton, 1990）。
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早期 WEA 設計了 18 項課程準則（18-point 

curriculum），列舉了 18 項戶外領隊應具備的

能力，分別為：判斷、領導、團隊行為、

環境道德、露營基本技能、食糧配給、

裝備、衣著、健康與衛生、登山技能、

導航、天氣、急救、自然與文化史、

團體課程與溝通、原野旅行計畫

與評鑑等準則，提供戶外領導

者的能力訓練與知能判斷。在

2008 年，WEA 進行一個三年

的策略改革計畫，這計畫使協會重新檢視自己的使命與視野，也更新了協會內的操

作。擁有三十年悠久歷史的 18-point 首次被重新格式化，並濃縮成六大核心教育模

組，包括：戶外生活能力、計劃與後勤管理能力、團隊領導能力、風險管理能力、

環境整合能力與教學能力。

（四）體驗教育協會（Association for Experiential Education, AEE）

AEE是一個專業會員制的非營利組織，主要在推廣體驗教育。成立於 1977年，

主旨為提倡體驗式學習對教育的重要性，並提供了教育工作者一個重要的溝通平

台。每年一次的國際體驗教育年會更是在成立協會之前即已開辦，如今已進入第

44 屆，每次都吸引近千人參與盛會。體驗教育協會對於學術的推廣更是不遺餘力，

自 1978 年發行體驗教育學報（Journal of Experiential Education），是一個專業、有

同儕審查制度的優質期刊。印第安納大學的艾倫伊爾（Alan Ewert）博士，同時也

是戶外教育學術研究的重要推手，在 2001 年的 AEE 年會時，成立了一個研究發表

平台（Symposium on Experiential Education Research, SEER），倡導學術與實務的

交流，以激發更多的研究議題，對美國戶外教育的發展與科學化有很大的貢獻。

（五）戶外遊憩與教育協會（Association of Outdoor Recreation and Education, 

AORE）

AORE 是一個草根組織，自 1984 年以來由一群熱心的戶外教育工作者，自發

性的每年舉辦戶外教育研討會，提供戶外專業人士與學生一個共同學習與交流的平

台。在「非協會」的運作模式下維持了 9 年的年度研討會，最後在 1993 年正式成
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國立協會，主要目標是推動環境保護以及服務非營利戶外領域的專業人士、社群、大

專院校與學生，並扮演與政府溝通的橋樑。

六、師資培訓

美國戶外教育專業化的過程，對教學者培訓、課程效益、理論基礎、實證研究

等愈加重視。在未來逐漸重視研究為本的課程，政府等各部門對於戶外教育機構所

提出的活動，紛紛要求需要有量化數據或質化證據等之實證研究成果，來支撐戶外

教育的效益，以作為未來提供資金挹注的評審依據。戶外教育不再停留在好玩、主

觀、非專業的評價上，這說明了研究、理論基礎、教學方法扮演日益重要的角色。

戶外教育的效益已經被許多研究所證實，大致可以歸納為下列六點（ACA, 2005; 

Hattie, Marsh, Neill, and Richards, 1997）：

● 學業表現：GPA、讀寫能力之增進

● 自我概念：自信、獨立、體能

● 人際成長：正向的社會化，包含學會尊重、信任、關心、容忍他人

● 人格特質：情緒管理、降低侵略、內控增強

● 冒險力：培養對環境的欣賞、敬畏與好奇，並承擔永續發展的概念

● 領導力：察覺、管理、團隊合作能力

正因為戶外教育的成效漸漸被看見也被認同，所以師資對學習成效扮演重要的

角色，而如何培訓與教學，更是愈形重要的議題。

戶外教育的師資與教學日益專業化，然而美國戶外教育的師資培訓並沒有全國

統一的標準，政府也沒有任何制度、法令加以規範。因此只能仰賴各機構之內部訓

練或業界協會發展所提供的評鑑標準。內部訓練通常會有軟硬技能與急救相關的培

訓。通過評鑑的營隊或營區提供組織最新的培訓方法、風險管理、課程設計等各方

面的資源，進而建立更安全、更高品質的營隊經驗，讓有意參與的人在選擇營隊時

有具體的挑選標準。根據美國露營協會 ACA 的統計，美國境內大約有 12,000 個營

隊，提供兒童與青少年各式各樣的夏令營。而通過 ACA 評薦的營隊大約有 2,400

個。體驗教育協會（AEE）也提供戶外機構的評鑑，讓戶外課程更有品質與安全的

保障（Sugerman & Hirsch, 2007）。

戶外教育工作者不斷朝著專業方向努力，然而在實際課程操作上，人員的組成

很少全部都是全職戶外指導員，實際上多數為兼職人員、學校老師，僅少數為全職
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專業的戶外指導員所構成。有些組織要求戶外教育者必須能夠十八般武藝樣樣俱

全，從設計課程、行銷課程、開車、執行課程、帶領引導反思等等都要一手包辦，

也常需要加班，工時超長，讓有心發展專業的戶外教育者承擔太多期待與壓力。一

般而言，戶外教育工作者的薪資與福利，遠不及所投入的心力、時間與責任，也

難怪許多年輕的戶外教育者容易因職業倦怠（burnout）而掛冠求去（Kesselheim, 

1981）。有鑑於此，專業的教學者的培養可以循序漸進地從下列三個方向著手

（Gilbertson, Bates, McLaughlin, and Ewert, 2006）：

1. 知識累積：熟悉教導的主題與相關背景知識，舉例來說，如果教大學生基礎

攀岩，必須要熟悉攀岩術語、攀岩場地的地質與路線、攀岩技巧、指導技巧、

與大學生有效溝通的方法等，教學的深淺程度需依照學生的需求與理解程

度調整。

2. 技術與教學精進：必須要熟悉主題，最重要的是能夠很清楚的、有系統的將

這項技術傳授給學生。教學能力不是天生的，必須經過反覆練習與準備，

才能成為一個有效率的老師。技術強不等同會教學，因此教學能力的養成

是很重要的。

3. 了解學員：了解學員的背景、能力是基本的。事實上，對教學者來說，能夠

具備真誠關心學員學習歷程的人格特質是不可多求。因此，至少做到了解

學員的背景經驗，可以適時調整教學內容與方法，以滿足學員的需求，增

進學習效果。
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國七、結語

本文闡述美國戶外教育的發展，從最初的露營活動（1861 年康乃狄克州的

Gunnery Camp）開始，到早期的相關組織，如美國露營協會（ACA）、基督教青

年會（YMCA）、四健會（4-H Club）、以及童軍教育，都在全美各地為了青少

年的全人發展而努力。被譽為美國戶外教育之父的夏普，自 1925 年接手主導紐約

Fresh Air Camp，將重視體驗式學習的戶外教育發揚光大。他與其他學者鼓吹露營

的教育價值，也開啟了將戶外露營的經驗與學校課程做連結的趨勢。五○年代開

始，在學校露營之父史密斯的領導之下，戶外教育逐漸與正規教育連結，加上政策

的支持，各地舉辦許多全國性戶外教育會議，亦出版許多專書、期刊等。美國的露

營活動奠定了戶外教育的基礎，歷經戶外教育不同時期的演變，包含學校的戶外教

學課程推行、戶外組織的蓬勃發展、多元方向發展與國家重要政策的制定，已發展

得十分健全。此外，美國戶外教育課程的發展對於各階段學校教育有深厚的影響，

本文探究包括 K-12 的戶外活動的規劃與設計、環境教育的推廣以及冒險教育的運

用。而在高等教育的戶外專業課程，則介紹相關科系、教育中心與學生社團，並提

出幾個大學特色的戶外領導課程作為例子。美國民間組織在推行戶外教育不遺餘

力，從外展學校（Outward Bound）的著重於個人成長及品格教育，到之後的國家

戶外領導學校（NOLS）的成立，強調戶外領導力訓練及注重荒野保護意識，以上

兩者至今仍深刻影響美國以及全球戶外教育的發展。深受 Outward Bound 之影響的

還有 70 年代 Project Adventure（PA）與 90 年代成立的 ELSOB，兩者都是將冒險為

本的學習精神帶入主流體育教育，設計出許多人造的探索環境來達到個人成長的目

的。體驗教育協會（Association for Experiential Education, AEE）的成立，傳達體驗

式學習的重要性。1977 年成立的野地教育協會（Wilderness Education Association, 

WEA），目的在將戶外教育帶入高等教育，並嘗試建立標準化的戶外領隊證照

發行系統。1993 年戶外遊憩與教育協會（Association of Outdoor Recreation and 

Education, AORE）正式成立，目前已經是全美最具影響力的戶外休閒教育組織之

一，上述的組織與專業機構協助戶外教育領域的成長。

有感於當今青少年與自然的斷層，作者理查洛夫於失去山林的孩子一書中提到

「大自然缺失症」，再次喚起社會大眾對教育與環境的重視，這股對於戶外教育的

社會風氣，間接促成「讓孩子走向戶外法案」（No Child Left Inside ）在國會受到
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重視與相關團體的支持。而 2010 年歐巴馬政府提出美國優質戶外方略（America’s 

Great Outdoors Initiative），展現政府重視戶外教育之決心與魄力，此為美國戶外教

育由 19 世紀初至今的重要事件與發展歷史。

雖然戶外教育是一個充滿刺激、冒險與挑戰的領域，但是對人與環境的關懷才

是真正戶外教育的精神與價值。作者也介紹了在美國戶外教學的一些技巧、理論，

希望能有拋磚引玉之效。在各界的努力之下，臺灣這幾年也發展了相當多與戶外教

育相關聯的概念與課程，戶外教育的未來不管從政府或民間的角度來看都有很好的

發展空間。2012 年成立的「優質戶外教育推動聯盟」是一個很好的資源整合的例

子；2014 年教育部發表了戶外教育宣言，主張「讓學習走出課室，讓孩子夢想起

飛」。由此可見，在正規教育體系內期待優質的戶外教育已經是許多人共同的要求。

戶外教育與主流教育接軌的潮流也是美國學者的一個共同主張（Gilbertson, Bates, 

McLaughlin, & Ewert, 2006），可見戶外教育必須與主流社會、教育接軌，才是長

遠之道，也期望透過戶外教育讓臺灣的山林更安全。
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放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

邁向卓越～二十一世紀蘇格蘭戶外教育發展
Towards Excellence： Scottish Outdoor Education in the 21st Century

李尚展 著

一、前言

五百三十萬人口，面積八萬平方公里，在政治和文化上，自古以來有別於英國

其它地區的北國蘇格蘭，擁有珍貴的自然與文化資產。首都愛丁堡是傳統與創新並

存的文化古城，壯闊的高地吸引無數旅人駐足。蘇格蘭的自然與人文環境孕育了無

數學者，例如：詹姆斯赫頓（1726-1797）受到火成岩地景的啟發，打開了現代地質

學研究的大門；查爾斯達爾文（1809-1882）在小獵犬號歸來後，完成了《物種起源》

一書；物理學家彼得希格斯在高地之旅得到了上帝粒子理論的靈感，也讓他在五十

年後得到諾貝爾獎，這樣的自然和歷史環境，更是戶外體驗與探索的溫床。在愛丁

堡古城常可看到老師帶學生拿著魔杖進行哈利波特之旅，穿梭在充滿故事趣味的文

化古蹟中；悠久的 John Muir Award 以及 Duke of Edinburgh Award 國際戶外探險機

構也源自蘇格蘭。誠如地理學家 Archibald Geikie（1835-1924）所言，人們能從自

然環境學習到無盡的知識，蘇格蘭的環境為戶外教育提供了極佳的發展機會。
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擁有這樣的環境，使蘇格蘭成為最近十年間戶外教育發展最活躍的國家之一。

然而，傳統文化並非全然有利於戶外教育的發展。舉例來說，蘇格蘭過去的觀點認

為女人若單獨走在樹林裡是不負責任的，這意味著自然野地並不是一個安全的場

域，且兩性有別。因此，本文擬從歷史、政策、及研究的面向來討論蘇格蘭近年來

學校戶外教育的發展，一探 21 世紀蘇格蘭戶外教育的崛起。

二、蘇格蘭戶外教育的歷史與政策發展

在二次大戰前後，心智與體能的鍛鍊及社會化發展逐漸受到重視，強健體魄

（healthy and wellbeing）也成為學校教育重要的一環。1945 年蘇格蘭教育法案

（1945 Education（Scotland）Act）1

提到，教育當局應該提供並管理與

維護營地，供中、小學以上學生作為

體能以及社會化訓練使用。雖然這法案

並沒有直接提到 “ 戶外 ” 這個名詞，但

是這個開創性的法案，鼓勵學校使用教

室以外的場域來促進學生的身心發展，

開啟了上個世紀六零至七零年代整個蘇

格蘭戶外教育的風潮（Higgins, 

Nicol, Beames, Christie, & Scrutton, 

2013），蘇格蘭也在此時成為全

世界最早將戶外教育導入正式學

校教育的國家（Higgins, 2002）。

當時學校戶外教育活動與場

所的主要提供者是一些戶外的體

驗中心（Outdoor residential centre），課程內容以體驗和探險為主（Higgins & Kirk, 

2006）。這些戶外體驗中心大部分為私人所經營的，主要提供學生及大眾從事戶外

休閒探險時住宿之用，學校也會在這些地方舉辦隔夜的戶外活動。在那個戶外探險

風氣蓬勃的年代，戶外遠征隊伍的新聞常出現在蘇格蘭報紙的版面，蘇格蘭高地

探險亦是熱門路線。過去愛丁堡莫雷教育學院（Moray House of Education）的教師

1 請參閱：http：//www.educationengland.org.uk/documents/acts/1945-education-（scotland）-act.pdf
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養成訓練課程，即包含在森林裡自給自足生活一個月，可知戶外探險風氣的興盛，

且被視為學校教育重要的一部份。然而在 90 年代因為行政區劃分改制導致經費縮

減，加上經濟不景氣，昂貴的探險教育需求隨之驟減，許多戶外體驗中心因而倒閉

（Christie, Beames, & Higgins, 2016）。

蘇格蘭的戶外教育因為政治體制的改變，在 21 世紀初期得到重新發展的機會。

1999 年在英國國會權力下放（Devolution）後，蘇格蘭擁有自己的國會，也得以制

定自己的國家政策和教育體制。2004 年一項重大的教育改革，被認為是蘇格蘭史

上最有突破性的教育變革（Priestley & Humes, 2010），即是針對 3-18 歲學生設計

的《卓越課程》（Curriculum for Excellence）2，以建立四種能力為主要目標。這

四個能力為「成功的學習者」、「有自信的人」、「負責任的公民」、以及「有

效的貢獻者」（successful learner, a confi dent individual, a responsible citizen and an 

effective contributor），並於 2010 年正式實施。

從公布課程到實施的這段時間，蘇格蘭教育當局也在尋求達到這些目標的方

法，戶外教育因此得到了教育改革的支持。2005 年蘇格蘭教育部啟動了一個兩年

的戶外聯結計畫（Outdoor Connections），召集戶外教育領域相關的團體以及專家

成立諮詢團隊（Advisory Group），探討戶外教育對新課程有所貢獻的面相，並促

進改善戶外教育的品質與資源分配。這個計畫的實施，也促成了一個正式聯結戶外

教育與新課程的官方報告 -Taking Learning Outdoors3。這份文件指出，戶外教育加

強且統整了課程中的核心經驗，同時也符合卓越課程的主要宗旨：“從經驗中學

習＂。其中更提到，有效的戶外教育提供在課室內被否定的學童更多學習的機會來

充分發揮他們的潛能，使他們能發展新課程的四個能力。這份報告指出應致力於實

證研究，證明戶外教育的價值，了解如何改善戶外教育的品質、可行性、以及發揮

戶外教育的功能。根據這份文件，蘇格蘭政府在 2008 年成立了戶外教育策略諮詢

團隊（Outdoor Learning Strategic Advisory Group，簡稱 OLSAG），在卓越課程的

架構下，提供實施戶外教育的建議以及領導戶外教育的發展。這個團隊促成了戶外

教育與卓越課程正式的結合，蘇格蘭教育部因此於 2010 年發表《由戶外教育邁向

卓越》（Curriculum for Excellence through Outdoor Learning，簡稱 CfEtOL）4，使

2 請參閱：http：//www.educationscotland.gov.uk/learningandteaching/thecurriculum/

3 請參閱：https：//www.educationscotland.gov.uk/Images/TknLrnOutA4_tcm4-402066.pdf

4 請參閱：http：//www.educationscotland.gov.uk/images/cfeoutdoorlearningfi nal_tcm4-596061.pdf
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戶外教育成為卓越課程的焦點。

《由戶外教育邁向卓越》確立了戶外教育在蘇格蘭教育改革中的地位，並推動

戶外教育融入學習領域中，使戶外教育能更廣泛的實施。其中提到戶外教育確實有

助於文學、數學、科學、以及健康學科領域學生的學習，實施戶外教育的場域，包

含校園、郊區綠地、蘇格蘭的鄉間，還有人跡罕至的野地。除了自然環境以外，所

建議的戶外教育的場域，還包含歷史與文化場所，並鼓勵從校園出發，先熟悉所處

的社區環境，然後再往自然野地探險。值得注意的是，CfEtOL 中有關戶外教育的

內涵方面，仍將個人及社會發展為目的的探險教育視為這個新時代戶外教育的核

心，然而這類型的戶外活動通常成本較高，需要金錢、人力以及時間的配合，並不

利於戶外教育的推廣。

除了將戶外教育列入教育改革中，蘇格蘭教育當局在網站上提供全面的戶外教育

資訊與指引 5。其中詳述戶外教育的概念，希望能將戶外教育導入學習領域，而非只是

單一性的活動，並鼓勵教師自行設計戶外教育課程及使用校地作為戶外教學場域。在

這個網站上也不斷更新戶外教育的實證資料，分享融入各領域成功的案例 6。安全問題

一直是第一線教師最在意的考量之一，蘇格蘭教育部與專業戶外團隊合作，公布了戶

外教育風險評估以及安全準則，讓教師在實施戶外教育時有明確的依據。官方網站這

樣的做法給教師帶來實質上的支持（Christie et al., 2014），鼓勵教師能實際參與戶外

教育的進行，而非像過去的探險教育或是參訪，教師只扮演規劃或陪同的角色。

5 請參閱：http：//www.educationscotland.gov.uk/learningandteaching/approaches/outdoorlearning/

6 請參閱：http：//www.educationscotland.gov.uk/resources/0to9/genericresource_tcm4817001.asp
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三、永續發展教育與戶外教育

蘇格蘭對於永續發展教育的重視，讓戶外教育的影響層面更加廣闊。在英國權

力下放後，蘇格蘭的國家發展方向往歐盟靠攏，永續發展成為蘇格蘭最重大的國家

目標。在 2011 年時蘇格蘭政府發表了 2020 年願景（2020 Vision），企圖在 2020 年

成為永續發展國家，並全面使用再生能源（目前為 40%）。蘇格蘭積極支持聯合國對

於永續發展的議程，也是第一個承諾遵守 2015 年《巴黎協定》（Paris Agreement）

的國家。在學校教育方面，蘇格蘭在聯合國中一直是永續發展教育的領先者，也是

生態學校（Eco-Schools）發展最好的國家。過去十年來蘇格蘭在永續發展教育取得

的成就，可視為支持聯合國永續發展十年（UN Decade of Education for Sustainable 

Development）的實質成果（Martin, Dillon, Higgins, Peters, & Scott, 2013）。

2030 願景（Vision 2030+）7 是蘇格蘭在《巴黎協定》後發表的永續發展教育計

畫，其中戶外教育被視為永續教育的重要方法，且會以強力的國家資源支援校園環

境改造，以促進戶外教育的推行。在永續發展教育的推動方面，蘇格蘭採取和戶外

教育相仿的模式，委託諮詢團體（Advisory Group）來推動政府承諾的計畫，在執

行階段後，發表報告，然後改組新的諮詢團隊繼

續督促計畫實施。永續發展教育目前已是蘇格

蘭教育中明確的核心特色，而戶外教育被認為

是推動永續教育的重要方式，且應普遍推廣到

每個學生身上（Higgins & Lavery, 2013; Russell, 

2014）。

蘇格蘭戶外教育和永續發

展教育的結合，主要歸功於關

鍵學者的努力。身為這兩個諮

7 請參閱：https：//www.educationscotland.gov.uk/Images/Vision2030_tcm4-876109.pdf
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詢團隊的共同主席，也是愛丁堡大學戶外教育的創始人 Peter Higgins 教授在推動永續

發展教育結合戶外教育上扮演關鍵的角色。他在 2015 年與聯合國永續發展教育主席

共同演說，發表蘇格蘭的永續發展教育成果以及新的聯合國永續發展教育目標 8，也

曾數次到蘇格蘭國會報告研究成果，以推動戶外教育及永續發展教育的發展 9，得到

了實證研究的支持，蘇格蘭也得以將戶外教育訂為推動永續發展的重要方式。

四、教師戶外教育專業成長

在教育改革的背景以及政策的支援下，教師的專業也須配合成長，才能將戶外

教育真正落實到學校教育現場。蘇格蘭教學總會（The General Teaching Council For 

Scotland，本文簡稱 GTCS）負責制定教師專業基礎與教師認證，近年來 GTCS 對

於戶外教育以及永續發展教育的推動有著決定性的影響力。GTCS 是一個很特別的

組織，是全世界唯一獨立運作的非政府師資認證機構，決定蘇格蘭中小學教師應

該具有的資格及能力。教師要在蘇格蘭擔任中小學教師，必須取得該會的認證。

GTCS 在 2012 年更新了教師認證標準以及在職專業發展標準，永續發展教育成為

在職進修的關鍵領域 10。在新的認證標準中提到：連結學習者與他們賴以生存的自

然環境，並發展他們對於地區以及全球社區的歸屬感。由此可看出 GTCS 認為永續

發展教育符合地方本位教育（Sobel, 2004）的概念，重視建立人與地方的情感，而

這樣的目標更適合由教師實踐於教育現場。GTCS 的戶外教育以及永續教育的方向

較為務實，新的標準希望教師能利用周遭的環境，發展合適的戶外教育與永續發展

教育。其中提到：教師應具備了解以及發展最適合的學習環境，包括使用戶外教育，

並且能應用適當的教學法到這些環境中。這些具體的作法以及新的基準，提供戶外

教育在教師專業成長很明確的方向（Christie et al., 2014）。

在公布新的基準後，GTCS 下一步就是讓教師重新認證，以達到新的專業標

準。專業更新（Professional Update）這項計畫要求教師在五年內提出自己在教師

專業領域上的表現與紀錄，讓每位蘇格蘭教師重新檢視自己的專業能力，並了解在

這個教育改革的內涵，以及應該加強的專業領域。戶外教育以及永續發展教育亦成

為 GTCS 所指定的教師專業領域中必備的能力與實踐成果。接著另一項專業認證

（Professional Recognition）則鼓勵教師在某項專業領域精進，成為該領域的專家，

8 演說影片連結請參閱：https：//www.youtube.com/watch?v=PYJMHuPIjGE

9 Peter Higgins 國會報告請參閱：https：//www.youtube.com/watch?v=tzR60LHFUto

10 請參閱：http：//www.gtcs.org.uk/professional-standards/professional-standards.aspx
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且讓專才教師能得到正式的認可。在 2013-2014 年，已有 103 位教師取得 GTCS 的

戶外教育的教師專業認證。值得注意的是，雖然 GTCS 有了對戶外教育的專業認證

機制，但是目前蘇格蘭並沒有對於戶外教師的專業要求規範。教師即便沒有專業認

證也能執行戶外教育，專業認證計畫用意在鼓勵教師精進專業領域，而非限制教師

執行戶外教育的資格。

隨著政策的發展，戶外教育的教師訓練也是蘇格蘭極欲提升的面向。Christie, 

Beames, Higgins, & Nicol（2014）的調查中提到，中小學教師普遍需要戶外教育

方面的專業支援，教師研習需要更多的

資源投入。從近幾年的資料來看，蘇格

蘭在這方面有很大的轉變。在教師養成

訓練方面，蘇格蘭已有幾所大學開設戶

外教育相關的學位或學程。愛丁堡大學

（University of Edinburgh）設有多種與戶

外教育相關的系所 11，符合不同的需求。

如：戶外教育（Outdoor Education）、戶

外環境與永續教育（Outdoor Environment 

and Sustainability Education）、以及永續

發展教育（Learning for Sustainability）的

碩士及大學學位課程，並提供教師專業

進修課程以達到專業認證。史德林大學

（University of Stirling）的取向則不同，

將戶外教育放入自然科學中，設置環境科

學與戶外教育系（Environmental Science and Outdoor Education）12。這些學位及學

程能提供完整並有系統性的戶外教育訓練，在 CfEtOL 公布之後，蘇格蘭戶外教育

相關的高等教育師資培育單位也有相當程度的成長。

大學中所設置的科系或學程能提供系統性的專業訓練，而在各處開辦的教師研

習則可提供更廣泛的教師專業成長機會。蘇格蘭對於教師的在職進修要求遠高於英

11 請參閱：http：//www.ed.ac.uk/education/institutes/etl/outdoor-education/programmes

12 請參閱：http：//www.stir.ac.uk/undergraduate-study/course-information/courses-a-to-z/school-of-natural-

sciences/environmental-science-and-outdoor-education/

天空島健行
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國其它地區，教師每年至少應參加 35 小時的研習課程 13。因此，教師研習在蘇格

蘭教師專業成長扮演非常重要的角色（Donaldson, 2010）。大部分蘇格蘭的戶外教

育研習由各地方政府提供，如：East Lothian Council 提供一系列教師在職訓練 14，

幫助教師取得戶外教育專業認證。私人機構方面，由退休校長茱莉亞羅伯斯頓創

辦的 Creative Star TM 非常值得一提。該機構與地方政府及學校合作舉辦戶外教育研

習，幫助在職教師將戶外教育融入學習領域，如：數學、文學、自然科學。該機構

舉辦的活動並不限於蘇格蘭，且逐年向各國擴展。此外，創辦人近年寫的 2 本戶外

教育實務著作也非常具有教學實務參考價值 15。目前，蘇格蘭教育部也和許多單位

合作辦理教師專業發展計畫，包括國家公園、Outward Bound Trust, the Field Studies 

Council and the Conservation Volunteers（Vision2030+, 2016）。過去戶外相關的教師

研習多數是教師個人的戶外體驗活動而非教學為導向，在 CfEtOL 發表後，蘇格蘭

才開始有長期且系統性戶外教育的教師研習。從這個供給的角度看來，CfEtOL 和

GTCS 的新標準已對蘇格蘭教師的專業成長有實質的影響，且有越來越多教師投入

親自教學的戶外教育。

五、蘇格蘭戶外教育研究

政策的推動需要科學實證的支持，蘇格蘭的戶外教育發展主要歸功於學術界的

研究成果。戶外教育是一個新興且多元的領域，目前為止，高品質的實證研究仍十

分稀少，在此情況下，有關單位難以說服政府支持戶外教育。蘇格蘭擁有完整的研

究團隊提供支援，愛丁堡大學以及史德林大學的研究團隊，近年發表了許多蘇格蘭

戶外教育的研究，包含哲學、理論、以及實證各個層面。這些研究成果對於戶外

教育的推動建立了良好的基礎。舉例來說，在課程方面，Beames, Atencio, & Ross 

（2009）的研究指出，戶外教育能幫助學生在新課程的架構下，充分發揮潛能，

此研究也是促成 CfEtOL 的基礎。Beames, Higgins, & Nicol（2011）的研究指出戶

外教育應視為達到課程目標的一種教學方法，而非學校的外加課程。在教師研究

方面，Higgins & Kirk（2006）的研究指出蘇格蘭教師在選擇戶外教育時遭遇的困

難，主要原因為缺乏執行戶外教育的信心。Ross, Higgins, & Nicol（2007）的研究

13 請參閱：http：//www.ssta.org.uk/pdf/IGAgreement12.01.pdf

14 請參閱：http：//www.edubuzz.org/eloes/staffdevelopment/outdoor-learning-specifi c-to-teaching-staff/

15 請參閱：https：//www.crownhouse.co.uk/publications/messy-maths

　 請參閱：https：//www.amazon.co.uk/Dirty-Teaching-Beginners-Learning-Outdoors/dp/1781351074
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指出，教師選擇戶外教育的動機與原因、衡量成本以及對學生非學業上的幫助是主

要考量。Mannion 教授的研究團隊對於戶外教育教師專業成長更有長期的研究，幫

助了解教師在學習及實施戶外教育過程中的專業成長（Mannion, Fenwick, & Lynch, 

2013）。

戶外教育成效方面的研究，近幾年也開始累積成果。Simon Beames 教授提出

一種簡單的戶外學習方式“Outdoor Journey＂，從學校附近的社區出發，讓學生探

索並分享（Beames & Ross, 2010）。Christie, Beames, and Higgins（2016）的研究，

顯示這種教學法能提升學生的批判思考能力。蘇格蘭政府委外的研究報告調查了大

量的戶外教育活動成效，發現在綠地進行的大多數戶外教育活動中，學生感受到

挑戰以及享受學習，能更加投入學習活動，並對學習成效有顯著的幫助（Mannion, 

Mattu, & Wilson, 2015）。在戶外教育實踐推廣方面，Christie et al.（2014）針對蘇

格蘭國中、小所做的調查，發現在這十年內，小學階段的戶外教育供給有顯著的增

加，融入的學科也更廣泛；中學階段雖無明顯增長，但學校老師表達很高的意願，

同時也需要更多資源的支持。蘇格蘭近年來迅速發展的戶外教育提供學術界良好的

研究對象，戶外教育的現場研究和戶外教育政策更是同步往前邁進。目前蘇格蘭的

戶外教育以及戶外教育研究所獲得的成果，已成為重要的社會資產，也是歐洲許多

國家觀摩的對象。

六、結語

蘇格蘭近十年來在戶外教育上獲取的成就可以歸功於政府的政策，以及學術單

位、非政府組織、學校單位與地方政府的配合。戶外教育的樣貌在邁入 21 世紀後

快速的改變，且肩負著更多樣的任務。從人格發展到永續發展教育和提升學生學科

能力表現，戶外教育的場域更廣闊，方式也更多元。教師在其中扮演的角色也開始

轉變，新時代的戶外教育教師的參與程度增加，方式也有所不同。如何將戶外教育

更全面的導入學習領域，以及永續發展教育的落實，是蘇格蘭戶外教育目前面臨最

重要的課題。Christie & Higgins（2012）談到，蘇格蘭戶外教育的提升或許需要文

化以及教育哲學觀念的轉變，才能從學校短暫的獨立活動轉變為全面融入課程且經

常使用的教學方法。目前蓬勃發展的蘇格蘭戶外教育，其路徑與方式值得各國參考

借鏡，而持續的政策支持與研究，以及現代議題的影響下，我們有信心看到戶外教

育在學校教育內展現新的風貌
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徜徉大自然的生活～丹麥的戶外教育
Udeskole in Danish Schools： Education Outside the Classroom in Denmark

Dr. Peter Bentsen、Matthew P. Stevenson 著

洪若綾 譯

一、前言

本章將介紹和討論一種戶外教育的特殊形態，這種戶外教育從進步主義教

育體系發展起來，在一定程度上抵制了新自由主義對其平等主義歷史的取代。

（Wiborg, 2012）。丹麥和其他北歐國家（Scandinavian Countries）獨特的環境

文化背景促成了戶外教育的發展。這類的戶外教育起源於「古典時期」的北歐模

式教育，故偏重關注社會目標，例如：培養社區感（Telhaug, 2006）。這類的社

會理念使學校和學校周遭的環境產生活躍的互動關係，至今這仍是北歐概念下

udeskole 的特色。

Udeskole（字面意思是「戶外學校」）受到北歐學者的關注，包括以挪威背景

來描述的 Jordet（1988）、瑞典背景的 Dahlgren 與 Szczepanski（1977）及丹麥背景
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麥的 Mygind（2005）。一般來說，udeskole 的概念衍生自挪威學者 Arne N. Jordet 的

著作，Jordet 可說是最早將 udeskole 導入理論教學法的情境裡。他主張了 udeskole

的潛力，並描述了其理論、教學法、及教條的概念與背景，他將 udeskole 做了以下

的定義：

「戶外教育（outdoor schooling）是一種操作方法，把學校各部分的日常生活

從教室挪到當地環境裡。戶外教育意謂著教室以外的日常活動，這種方法讓學生有

機會在真實世界的學習活動中善用他們的身體和感官，藉以獲得個人具體的經驗。

戶外教育提供空間發揮：學術活動、溝通、社交互動、體驗、自發性、遊戲、好奇

心和幻想。戶外教育是要激發各學科的整合，讓戶外和室內活動緊密連結。學生在

一個真實的情境中學習；意思是，他們在大自然中瞭解自然；在社會裡瞭解社會；

在當地環境中瞭解當地環境。（1998，翻譯自 Jordet, 2008，P.1）」

本章的目的在於為國際讀者綜覽 udeskole 在丹麥的發展和實務現況。我們會

描述討論 udeskole 的目標、內容及教學法，並檢討它們如何反映其所在的社會、

政治、文化及生態的背景。雖然本章集中於戶外教育在丹麥的體制教育情況，其

他許多工業化後的西方國家也有類似的發展與實務，我們盼望 udeskole 的論述與

討論，能對廣大的國際讀者有意義，對應各自學校課程中採納戶外學習的不同階

段。因此也需要探討 udeskole 對丹麥的文化特殊性，比較和其他國家可能會有的

不同情形。

本章共分成六個段落：首先，我們會概述蘊含 udeskole 的丹麥教育系統，並

簡短瀏覽 udeskole 的歷史發展；第二段為了定義 udeskole 的概念，會回答在丹麥

學校中操作的內容、原因、方法、操作者、地點、和實踐的挑戰（what, why, how, 

by whom, where, and why not）；第三段，我們會談到提高 udeskole 地位的關鍵提

案、方案，以及近期丹麥學校法案和課程的改革；第四段將介紹 udeskole 近期的相

關研究。最後一段將從國際視角來討論 udeskole，探討 udeskole 可能如何影響其他

國家中戶外教育的實務，考量在其他情境中執行 udeskole 所需的預防措施，並以

udeskole 在丹麥未來的可能發展做結論。
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二、丹麥的背景和斯堪地那維亞「戶外生活」的特殊文化傳統

在丹麥（以及挪威和瑞典），戶外休閒與戶外教育常被稱為 friluftsliv（字面上

的意思是「自由／戶外生活」，但也可以被廣泛理解為「戶外休閒與教育」）（如

Bentsen 等人，2009; Henderson 與 Vikander, 2007）。丹麥在戶外教育的發展可以對

照歐洲的歷史，其中特別受到英國、德國、挪威及瑞典在運動休閒與教育思潮的

影響（Eichberg 與 Jespersen, 2001; Humberstone 與 Pedersen, 2001; Sandell 與 Sörlin, 

2000; Tordsson, 2003）。

在丹麥，friluftsliv 的實踐遍及社區、家庭、學校、幼稚園、機關、自由學

校、體育組織、戶外中心等等。本篇文章特別討論丹麥學校裡的戶外本位教育／

udeskole ／ EOtC（教室外的教育）。學校本位的戶外教育和 friluftsliv 原理，例如：

森林幼稚園和 udeskole，吸引了國際間的關注，可見其他國家也曾仿效斯堪地那維

亞的戶外教育與學習模式策略（Henderson 與 Vikander, 2007; Muñoz, 2009; O’Brien 

& Murray, 2007）。儘管如此，丹麥特殊的地景和學校系統，卻提供 udeskole 一個

獨特的實踐背景。

（一）丹麥地景

丹麥是一個小國家，人口密度為每平方公里 128人（總面積 43,000平方公里），

其中 85% 的人口居住在城市裡。集約耕作使地景受到自然和文化過程的雙重影響。

在 19 世紀初，丹麥地景集中用於生產農作物，但由於過度開墾，森林只剩下總土

地面積的 2%。這樣的情形導致較為均質的地理分布，平均每位居住者享有的森林

面積非常狹窄（Jensen, 1999）。今天，森林面積成長到總土地面積的 14%，這歸

功於國家政策在 1980 年代決議要使丹麥的森林面積在一個林代間成長為兩倍（即

2020 年達 20%）（Jensen 與 Koch, 2004）。做為一個擁有 7,700 餘公里長海岸線和超

過 550 座島嶼的國家，丹麥人很容易親近海岸線和海灘。有了這樣的背景，森林和

海濱便成為進行休閒和戶外教育時最常利用的自然空間。

（二）丹麥的學校系統

丹麥的公立學校是一個包容性高且開闊的學校，特點是包含不經篩選的中小

學教育體制（Cirius, 2006）。丹麥的孩童從 7 歲開始接受 9 年的義務教育，3 到 6

歲間上幼稚園，幾乎所有的孩子都會從就學前一年，也就是 6 歲那年，進入非強
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麥制參加的幼稚園。7 到 16 歲之間的孩子，則必須在公立學校、私立學校、或在家

自學；只要符合國家標準，這三類可以自由選擇（丹麥教育部 Danish Ministry of 

Education, 2009b）。

丹麥的公立學校是由地方政府經營。然而，近來公立學校系統逐漸趨向地方分

權，在各地方主管機關中形成「自由學校模式（free school model）」，讓學校和

教師有更多自治和主權管理教學與課程（對比盎格魯撒克遜（Anglo-Saxon）課程

傳統，請見下方第五段）。1989 年的公立學校法案並將決策權從中央轉到以家長

為主體的學校委員會（丹麥教育部 Danish Ministry of Education, 2009b）。雖然公

立學校的課程架構在全國普遍相同，但卻因地方政府和當地學校的決策不同而有多

元差異。公立學校的中央行政機關是丹麥教育部，丹麥議會決定整體的教育目標；

而教育部規劃各學科的學習指標，但是讓地方主管機關、學校和老師來決定如何達

成這些指標（丹麥教育部 Danish Ministry of Education, 2009b）。

（三）丹麥背景與 udeskole 的發展

國內地景和學校

系統形塑並構成戶外

教育實踐的空間，例

如教育系統和地景中

的自由。如果要提到

全國、區域和地方環

境及地景會如何影響

EOtC 的教學和執行，

像定期運用當地環境

而非少數到荒野地區

的大型遠足，就是一

個例子。另一個範例

是丹麥中央較有彈性的教育規範（Hopmann 與 Riquarts, 1995），這與像在英國這

種較偏新自由主義、分權、評量式的教育就很不相同（Kelly 等人，2014）。

由此看來，在學校教育中融合戶外學習實踐，即 udeskole 中評量評估、課程
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範圍、課表的標準，都沒有像英國的那麼困難（Waite 等人，2016）。丹麥的學校

老師得負責確認課程範圍以及哪些學習適合在教室外進行，在丹麥的學校系統裡，

戶外學習並沒有明文強制規定，所以老師與學校有權決定是否實施戶外教學。雖

然 Udeskole 並沒有被寫在丹麥的國家課綱裡，但整體學習目標有間接地提到戶外

教學，而某些科目則是直接建議，例如生物、地理及體育（請參考下方第三段對

近期教育改革支持 udeskole 的介紹）。

只要是不違背教育部設定的學習目標和技能領域，丹麥學校可以設計自己的課

程內容，教師在框架中也有可說是「方法上的自由」。丹麥教師在根本上具有專業

自主權─「方法上的自由」，也因此有義務（為他們的選擇）論證。只不過，丹麥

社會、教育和學校（也）正愈來愈強調責任和控管。故此，這樣的發展形成的替代

方法便需要教師和學校提供更好的論證，並加以記錄評估。

Udeskole 的理念並沒有被編入丹麥國家 7-16 歲，中小學課綱，不像現在（或

曾經）在其他國家，例如：挪威那樣（Jordet, 2007; Mygind, 2005）；而是一直由教

師個人、教師團體或整個學校來推動，將其做為當地的發展專案。要觀察這些發展

計畫，則必須瞭解丹麥的「自由學校模式」、學校和教師對課程的解讀，以及他們

相對上有自由來發展新的教學點子和方法。Mygind（2005）因此詮釋 udeskole 的

特性是一個由下而上的現象，由一群願意投入且具熱忱的教師所發起，這些教師是

來自「丹麥學校系統的真實面」。這種形式的 EOtC 便成了具有草根運動特色的實

踐專案─一種反對現存教育、學校和教學實務的文化。

從歷史觀點來看 udeskole，在挪威的啟發下，它在 90 年代後期漸漸受到學校

和非政府組織中草根團體的認識。一開始，推廣 udeskole 的背後有個人及非政府

組織的支持（Bentsen 等人，2010）；然而到了近期，現行的丹麥教育法案則促進

了進一步的普及（DMoE, 2014a, 2014b）。這更強化了丹麥在 EOtC 領域上的地位

（Rea 與 Waite, 2009）。丹麥也產生了一些有關 udeskole 的熱潮，大約在千禧年

時，由於「Rødkilde 方案」之個案研究的緣故，營造出一個研究環境。該計畫中

的個案研究持續追蹤、記錄與評估一個班級，這個班級利用 20% 的義務教育時數

在森林環境進行 EOtC 的實驗學習（Mygind, 2007, 2009）。過程中，也產出首批

明確關於 udeskole 的博士論文（Bentsen, 2010; Hyllested, 2007）。伴隨著學術環境
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麥的興起，udeskole 漸漸成為教師專業成長以及自然解說員或教育者的選項。歐盟

贊助的一些發展計畫也改善了實習教師、一線教師和教育者在 EOtC 領域的實務

和教育。種種的提案促成了更龐大的津貼和補助案，例如：「udeskole 的發展」

（“Development of Udeskole”）就是大約 100 萬歐元的專案，由丹麥兒童、教育、

平等部（The Danish Ministry of Children, Education and Equality）以及丹麥環境及

食物部（The Danish Ministry of Environment and Food）共同致力於發展、溝通和

拓展戶外教育的實務知識（請參考下方第三段）；另外還有 TEACHOUT（Nielsen

等人，2016），是一個 4 年期 130 萬歐元的研究計畫，一方面探討 udeskole 中學

童的體能活動、學習、和社會關係，另一方面研究教師的目的和實踐情形（請參

考下方第四段）。
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三、Udeskole 戶外學校

（一）Udeskole 是什麼

Udeskole 的對象是 5 到 16 歲的孩子，特徵是校外定期的義務教育活動，例如：

每星期一天或隔週進行。Udeskole 的活動特別在於教師會活用當地環境來進行特定

科目和課程領域的教學，例如：數學科時測量計算樹木的大小；語文科的任務則要

寫一首關於大自然的詩或在自然中創作；又或者在歷史課安排參訪具有歷史意義的

地點或建築。老師可能會從當地社區的歷史和發展來建立學校與社區和當地地點之

間的連結。舉例來說，一位丹麥的地理老師讓學生在當地城市的不同地點拍照，例

如：公園、城堡等，學生接著會認識當地歷史和各個地點名稱的由來。其它的例子

還包括參訪當地博物館、墓園或圖書館。
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麥然而，udeskole 在歷史上主要是在大自然和綠地中的實踐。其中一個自然空

間教學的例子是 Røsnæs 學校，學校在當地社區步行範圍內就有一系列的「綠色基

地」，其中一處是在私人土地上，有些則是在校地裡或是公共空間。在這些地方，

學童可以針對生活在特定棲地的動植物進行辨認。

另一個 udeskole 的實踐案例是在學校運動場上教數學，但著重於肢體和動作。

一位挪威的數學教育者發展出一系列的教學活動，融合了孩童的遊戲運動文化與數

學教育。學童在其中跳躍、跑接力、做不同姿勢；或圍成圓圈邊數數字邊丟接球來

練習時間表，或跳房子回答數學問題。

操作 udeskole 時，教師通常會鼓勵學童們在全體或小組裡彼此合作。在某些

學校，學生分組合作完成特定的任務，例如：打造一張桌子、點燃營火或煮午餐。

每到秋天，丹麥凱隆堡（Kalundborg）的一位老師會開一堂數學與家庭經濟課，學

生在這堂課會合力完成自己的果醬，他們必須採集黑莓並使用家中的秤按照食譜

製作。

不過，教學活動更常是跨科際領域的，作法是採用一門學科素材或概念，以具

體的形式來促進學習和理解。學校與教師常主張在日常生活中認識周遭社區和親近

自然可以增進學童的潛能；接觸並認識當地環境可以幫助他們發展社區感、意識且

理解鄰舍、並建立起自我歸屬和當地人的關係。

Jordet 以強調「學術活動」、「學校的日常生活」和「…活化所有學校科目…」

來回答 udeskole 課程的內容是什麼，他也特別提到戶外教學應該要以課程為基礎，

並讓教室以外的活動「不只是野餐而已」。有了這樣的理念，丹麥學校中 udeskole

的主要內容就是各學校普遍的目標，包括學科的標準要求，以及各科目中俗稱教

學「共同目標」的標準規範（即國家課綱）（丹麥教育部，2009a）。然而，Jordet

（2002）也提醒要注意學生的通識教育和「教養（bildung）」，聚焦於全人教育，

即包含社會、認知、身體及運動技能的綜合發展。如此看來，udeskole 可說是課程

本位的戶外學習或 EOtC。

導師和科任老師自由採用 udeskole，因此各種科目都有相關的實踐，尤其是語

文、數學、科學及體育。由於 udeskole 經常具有跨科際的內容，幫助認識和理解特

定的地方、人物及當地環境的活動，因此可以幫助養成學科在文化面的知識。
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（二）為什麼實踐 Udeskole

雖然在丹麥並沒有任何正規課程明確提出 udeskole，卻因為由下而上的教育草

根運動，從有熱忱的教師各自提案或全心投入的學校興起，努力將教室內的教學帶

到當地的環境裡。於是 udeskole 似乎成了對教育現況的批判，像是把教室當成唯一

的學習空間、以課本做為主要傳遞知識的媒介、視教師為最有知識的卻低估了其他

地方、人物和活動。

丹麥的學校教師將 udeskole 做為義務教育的部分活動，是為了傳遞關於學術、

社會、動機、健康等多種面向，包含促進專注力、學習的能力，並有助於學生的

學術成果。使用當地戶外環境協助建立串聯經驗中的學習，賦予學習過程真實性，

並引起好奇心。特別是綠色環境被認為可以促進對大自然的文化使用、永續及美

學品質上的覺知、知識和技能。Udeskole 也期許提升體能活動來平衡室內習慣久

坐的工作。
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麥Jordet（1998）在他的定義中強調學生需要機會在學習活動中體驗和使用身體

與感官。在這樣的觀點中，udeskole 成了一種理解學習的途徑，也進而是認識教育

和學校教育的方式。藉由強調溝通、社會互動、自發性、遊戲、好奇心及幻想，

他聚焦於「全人」及漸進的教育，他甚至稱 udeskole 是一種「工作方法」，突顯

其人道主義的學童中心傳統（對比教學方法）和學生的主動角色。Jordet 甚至主張

udeskole 不僅僅是一種方法而已，亦有一套教學思想和哲理的基礎，認知教育存在

於一個社會、政治、和地理背景中，例如：「從真實世界中的學習活動可獲得個人

和具體經驗」。在過去，「主流」課程始終反其道而行，注重的是教室、教科書

及課表（Brookes, 2002）。Jordet 的定義可以看成是一種對「去情境化的」學校教

育、教育及學習所作的回應。他希望理論、實踐及美學的策略可以「並肩齊步」，

最終貢獻一個更好的學校，加強學生的學習成果，改善他們的健康和幸福（Jordet, 

2008）。這種重新定位於地方主義、背景和處境的做法，與仍在強調課綱和教條的

學校教育是完全相反的文化。

歸納以上所述，Jordet 所提 udeskole 的教學基礎或教學法平台，可以被稱為

進步的戶外本位體驗教育，Udeskole 理論強調學習不是真空的存在或發生。Jordet

（2007）引用杜威（如 1916、1938）和 Klafki（如 2001）以及建構主義的傳統，

訴求一個進步的教學法，強調學習有社會歷史面、文化歷史面及情境的本質。

（三）如何實踐 Udeskole

先前也提到過，udeskole 的出現是做為室內課室教學的非常態替代方案，算是

教師眾多教學方法清單的一部分。這個策略採用哲學的演進教學傳統，強調學生的

互動、自發的機會、遊戲、激發好奇心、戶外及自然和綠環境的第一手視覺接觸。

因為在多樣的戶外環境中，有不同的架構和設施，教師的教學也有別於傳統室內的

授課方式，舉例來說，會使用更多歸納學習活動，像是給學生任務讓他們必須彼此

協作來解決問題。因此，udeskole 超越了人道主義以學生為中心的教學法，讓學生

在更能引起關連性的學習活動中扮演主動的角色，同時並提供教師有機會來展現他

們個人對生活的熱情，進而藉其魅力提升學校的參與動機。

（四）在哪裡實踐 Udeskole

Udeskole 的特色是定期在學校建築外進行義務教育的活動（Bentsen, Mygind
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與 Randrup, 2009），在自然和文化的場景都會發生，例如：工廠、農田、森林、

美術館、社區、公園及劇場（Jordet, 2007）。丹麥的 udeskole 教師多半以校園和

當地的綠地（非文化環境和較遠的綠地）來進行戶外教學，絕大多數選擇相同的

場地。

（五）誰實踐 Udeskole

愈來愈多丹麥的老師開始為 5 到 16 歲的學童，導入課程本位的戶外教學或

EOtC 做為每週或雙週的「戶外學校」日。從結果來看，至少 14% 的丹麥學校有超

過一位的教師，在實踐這樣的學校本位戶外學習（Bentsen 等人，2010），在挪威

和瑞典也有類似的趨勢（例如：Bjelland 與 Klepp, 2000; Limstrand, 2001）。

（六）實踐 Udeskole 的挑戰

許多丹麥的城市學校為了移動到綠地或森林來實施 udeskole，在交通費和旅行

時間上遭遇許多阻礙，由於 udeskole 通常由兩位老師來進行，便需要額外的教學

費用。此外，教師精進取得戶外學習的技能資格也會提高門檻，甚至一些行政人

員沒有信心可以獲得綠地管理者、家長或學生本身的支持與興趣（Bentsen 等人，

2010）。Bentsen 等人的研究也發現有些教師在執行 udeskole 時遭遇阻礙，原因是

課程緊湊、缺乏時間彈性，以及丹麥學校教育體制的系統化和學術化增加了外部

對成績要求的壓力。實踐 udeskole 的主要障礙包括了經濟的限制及特定學校的教

學理念。

四、關於 udeskole 的發展和關鍵提案

在丹麥，Udeskole 的發展和成長受到幾個趨勢、提案及方案的影響與驅使。除

了許多教師和學校對Udeskole和運用戶外空間達到教學目標的興趣有所成長之外，

政府、非政府及私人組織機構也愈來愈重視。

（一）自然空間之政策、規劃與管理組織

傳統中，教室始終是兒童與青少年受正規教學的核心場所。然而，制定政

策、規劃與管理自然與綠地空間如森林、林場及城市公園的組織，愈來愈關切戶

外教育與學習。這樣的組織包括：公立單位像是丹麥森林自然局（Danish Forest 

and Nature Agency, 2002a, 2002b）、私人單位如：丹麥森林協會（Danish Forest 
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麥Association；學校裡的森林，The Forest in the School, 2008）；非政府組織像

丹麥戶外委員會（Danish Outdoor Council, 1997, 2006）及丹麥自然保育學會

（Danish Society for Nature Conservation, 2009）。將焦點放在 EOtC 上變得愈來

愈普遍，甚至過去十年在丹麥還有明顯的成長（Christensen, 2004；學校裡的森

林，The Forest in the School, 2008），於是戶外教育與學習在丹麥受到更多政治

與行政的矚目。

有些地方主管機關，尤其是較大的城市（例如：奧胡斯、哥本哈根及埃斯比

約 Aarhus, Copenhagen and Esbjerg）都曾是促進 udeskole 的重要推手（Hansen, 

2005; www.udeskole.dk）。丹麥森林自然局（Danish Forest and Nature Agency）也

同樣強調 udeskole 並贊助學校設施；不僅如此，擁有森林的私人組織也開創了「學

校裡的森林」計畫（例如：www.skoven-i-skolen.dk）；非政府機構像是丹麥戶外委

員會（Danish Outdoor Council）也強調並贊成自然與綠地對兒童及青少年教育的重

要（Danish Outdoor Council, 2006）；更遑論研究者和媒體也對 udeskole 愈來愈有

興趣。

（二）「學校裡的森林」和 udeskole.dk 的網頁

1999 年，「學校裡的森林」計畫設立了 www.skoven-i-skolen.dk 網站，其中

囊括了讓教師到教室外教學的各樣創意點子和活動的敘述。到了 2006 年，www.

udeskole.dk 網站的設立更進一步幫助了 udeskole 的普及。

（三）自然解說員

有組織的自然解說員日漸關注公立學校的教學目標，也開始支援科學和自然

相關領域以外的科目，像是在自然裡的語文和數學。由於近年來，在哥本哈根大

學的戶外休閒與教育中心（University of Copenhagen’s Centre for Outdoor Recreation 

and Education）開設了自然解說的課程，自然解說員和戶外教育者的人數有大幅度

的增長。

（四）UdeskoleNet

2007 年，對 udeskole 的關注呈現出不同的程度─在研究上，教師教育者（師

資培育者）間注意到培訓教師相關方法的市場和挑戰；對在學校或學校周圍的實務

者，例如：領隊和教育學者，興起了全國自主的網絡「Udeskolenet」，該網絡籌劃
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了兩場年度研討會、支持 udeskole 在丹麥的發展，並頒發了年度戶外教學獎。

（五）支持 Udeskole 的新教育法案

丹麥的公立學校歷經持續的改革，最近一次改革是在 2013 年。在 2001 年，丹

麥自由派政府推動了新的課綱「明確目標（Clear Goals）」（Klare Mål），強調教

師有自主權決定自己的教案，並選擇要實施的教學方法（Wiborg, 2013）。但是到

了 2003，新實施的課綱「共同目標（Common Goals）」（Fælles Mål）卻改為著重

能力發展，降低了教師的主權。鼓勵評估和考試的文化持續了近十年，這些變化讓

丹麥更偏重於考試和學術成果（Wiborg, 2013）。

2013 年 6 月，一項大型的政治決策通過了，其目標是要改善公立學校的學

術表現。2014 年 8 月，丹麥學校實施了新的教改，格外支持運動、體能活動和

EOtC，儘管沒有明確提到 udeskole。這個改革不只是微調，卻從根本上改變丹麥

學校的組織和實務。在 16 項主要改變中，有 3 項特別對丹麥 udeskole 的發展具有

影響：
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麥1. 上課時間更長且更多元：意思是需要更多時間容許不同的學習策略，例如：

udeskole。在較長的上課日裡，根據學生的年齡，通常是從八點上到下午兩

點或三點鐘。

2. 更多體育課、體能的練習和活動：具體來說，每個孩子每天平均要進行 45

分鐘的體能活動。

3. 開放的學校：學校需要關心並活用周遭社區做為教學的一部份，例如：運動

社團、博物館等等（有些可能是受到補助要提供學校服務，鼓勵學校多多

利用）。

由此可見，改革嵌入了政策目的，並提供鼓勵實施 udeskole 的架構。但改革雖

然執行了促成 EOtC 的課程目標，卻不絕對有助於落實戶外學習（Beames 等人，

2009），不像發展計畫可以直接對症下藥（Waite 等人，2016）。

（六）跨部整合計畫「udeskole 的發展」

隨著新的教改，丹麥教育部和丹麥環境部組成了特別的協作機制，決定以大約

1 千 2 百萬丹麥克朗（換算台幣約 5 千 4 百萬元）支持及發展 udeskole，以三年時

程推動大型的全國發展、研究和示範計畫：「udeskole 的發展」。兩個部門邀請大

學學院和 udeskole 專家學會的協助，規劃出行動研究發展的模式。這計畫支持新的

教改，其目標是要產生並傳遞 udeskole 的實務相關知識，藉此以 udeskole 做為教學

方法分享出去，幫助 udeskole 的發展。

五、丹麥在關於 Udeskole 潛在效益的研究調查

丹麥在關於戶外教育，尤其是 udeskole 的研究非常有限，直到近年才有成長的

現象。自從 2000 年起，開始有一些相關的學生論文與報告、研究及發展計畫，以

及近期的博士生研究（Bentsen, 2010; Hyllested, 2007）。在挪威和瑞典也有相似的

趨勢（例如 Jordet, 2007; Szczepanski 等人，2006）。

有些正面的成果已經歸功於 udeskole，包括在學術、個人、社會和生理上的益

處。引起學童的興趣似乎能提高學習成效並增加動機。特殊的成果包括感官覺知被

提升，以及對綠環境與社區間連結的了解。也有研究發現比起在教室學習，語言和

溝通功能都有進步。此外，似乎也有助於班級同學、社會能力及團隊合作之間更多

元的關聯性。從健康的觀點來看，自然環境也比一般教室的教學更可以激發促進高
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階體能活動所需的協調及運動技能。

然而，也仍有需要留意的點。首先，研究的範圍有限，調查對象的學生和教師

人數也一樣；其次，主要進行的都是個案調查和行動研究；第三，執行研究的老師

和學校本身都對 udeskole 持正面態度，不只如此，也許還包括認同 udeskole 的研究

者。重點是要小心正面結果的著作可能隱藏了偏見。此外，教師個人如何規劃教學

活動決定了成果，在促進體能活動上創造學習經驗，教師扮演很重要的角色。

第一個關於 udeskole 的主要丹麥研究和發展計畫，是針對哥本哈根的 Rødkilde

學校的個案研究。從 2000 年到 2003 年間，該校教師每週會帶學生在森林上一整天

的課（3 到 5 年級；8 到 11 歲）。一位哥本哈根大學的講師（Erik Mygind）設計

了一個多面向且跨科學的研究計畫，期許調查出這項每週強制在自然環境中的教

學對學童、他們的家長及參與的兩位老師，會有哪些影響（例如 Andersen, Sølberg

與 Troelsen, 2005; Herholdt, 2005; Jacobsen, 2005a, 2005b; Mygind, 2009, 2007, 2005; 

Stelter, 2005）。

這個著名的「Rødkilde 計畫」影響深遠，研究發現，對比「正常」的上課日，

學生在自然環境中的戶外學習明顯有較高程度的體能活動。在丹麥的個案研究中也

發現，相較於教室教學，在戶外學習的學童（除了體能活動增加）也明顯展現出較

高程度的健全、喜悅及改善的社會關係（Mygind 等人，2005、2007、2009）。

在 2010 年，Bentsen 完成了他在哥本哈根大學的博士論文，這是第一篇關於丹

麥的 udeskole 的論文，整理出相關的規定、阻礙和預期潛力。由於 Bentsen 以英文

撰寫論文，並發表了幾篇相關主題的期刊文章，結果也幫助國際間對相關概念的理

解（Bentsen 等人，2009; Bentsen 等人，2010; Bentsen 與 Jensen, 2012, Bentsen 等人，

2013）。

到了 2013 年，一個跨科際研究團隊取得了 TrygFonden 的私人贊助來進行

TEACHOUT 計畫（Nielsen 等人，2016）。該研究計畫針對實施 udeskole 和沒有的

班級進行比較，來探討 udeskole如何影響了以下三者的整體結果：學童的體能活動、

學習、社會關係。除了 TEACHOUT 計畫中的核心調查之外，目前還有其他三份博

士生計畫正在探索戶外和自然本位教育的相關面向。

歸納以上所述，可以看出仍需要更多數量的研究，來提升對不同方案、人群、
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麥地方及過程的認識，並在影響和成果上取得更可靠的結論─尤其是關於學術標準的

影響，還有檢視 udeskole 長期影響的研究也很需要。

六、從國際和比較觀點來看 Udeskole

上述的討論和例子都是關於丹麥，但類似的發展、實踐和研究在其他許多國

家和情境都看得到（Dahlgren 與 Szczepanski, 1998; DfES, 2006; Davis, Rea 與 Waite, 

2006; Jordet, 2007）。挪威和瑞典就是很好的例子，雖然跟丹麥在背景上有所差異

─尤其是地景和使用權，但情況卻是非常相似。

對 udeskole 的實踐和理論議題，挪威、瑞典和丹麥一直都有共同強烈的啟發

（Dahlgren 與 Szczepanski, 1998; Jordet, 2007; Mygind, 2005）。但是，如前所述，

丹麥的戶外教育也受到國際戶外教育傳統的影響，特別是英語系國家像美國和英國

（Bentsen 等人，2009），英語圈的措詞和概念愈來愈融入丹麥的戶外教育系統，

但這並非單向的啟發，斯堪地那維亞的策略也似乎影響了英語圈的戶外教育。
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有一個有趣的論點，是關於丹麥學校本位戶外學習對比外國學校本位戶外學習

的實踐，具有哪些特色（比照如 Higgins 等人，2006; Lugg 與 Martin, 2001; O’Brien

與 Murray, 2007; Polley 與 Pickett, 2003; Thorburn 與 Allison, 2010; Zink 與 Boyes, 

2006）？答案似乎是普及的課程方案（對比更為零星的）、義務的（對比選擇的）、

規律的（對比一周長度的住宿方案）、屬於跨領域教學法／策略（對比單一科目）、

由班級教師進行眾多的戶外學習（對比由專家教學）、在當地環境中（對比遙遠的

原始自然區）、包含低年級學童（對比中學教育）（Bentsen, 2010）。

我們已經發現還有很多值得進一步討論和探索的文化面議題及疑問。也

許 udeskole 與其他類型（架構）的戶外學校學習間之所以有差別，是因為英美

（Anglo-American）課程傳統及德國北歐教學法（German-Nordic Didaktik）傳統（見

例如：Gundem 與 Hopmann, 1998; Westbury, 2000）、「社會教學法策略」對比「早

期教育策略」（見例如：OECD, 2006）、或 friluftsliv（戶外生活）對比戶外教育（見

例如：Henderson 與 Vikander, 2007）等之間（與分支點上）的歧異所造成？

（一）教學法傳統 vs. 課程傳統

「假如歐洲人要理解北美課程理論，或美國人要懂得德國教學法（Didaktik），

應該要以人道的、欣賞文化精神的策略，即對獨特性與對普遍性一樣敏銳（Reid, 

1998，P.24）」。一個國家的教育系統背後的歷史和理念，很可能左右戶外本位教

育的實踐方式。Westbury（1995）與 Hopmann 和 Riquarts（1995）認為大略有兩個

教育傳統貫穿整體，但不完全互相排斥：一者是德國教學法傳統；另一者為盎格魯

撒克遜／美洲課程傳統。

根據當地對課程的詮釋，德國教學法傳統下的教師具有極高的自主程度

（Westbury, 1995）。德國教學法傳統中的教育和發展與盧梭認為教育是自然發展

密切相關，以及德文中的「教養（bildung）」理解個人是獨自形成的（Krejsler, 

2007）。在此情況下，課程的制定是為了回應個人，而非雙向對話。

相反地，在課程傳統中，教育傾向奠基於固定內容導向的課程，要求受教者達

成特定的知識和技能（Buchardt, 2007）。教師被訓練使用最有效的方法教導學習

內容，於是減少了發揮專業自主的可能（Westbury, 1995）。

是否 udeskole 和其他類型（或「架構」）的學校戶外學習之所以有差異，是
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麥因為盎格魯撒克遜／美洲課程傳統和德國北歐教學法傳統間的分歧（參考例如：

Gundem 與 Hopmann, 1998; Westbury, 2000）？

（二）「社會教學法策略」vs.「早期教育策略」

Bennett（2004）整理出歐洲幼兒教育中兩個在基礎上很不同的策略，一個是

「社會教學法策略」；另一個是「早期教育策略」（有時也被稱為「幼兒學校」策

略或是「學校化（schoolifi cation）」策略）（Moss 與 Bennett, 2006）。社會教學

法策略著重孩子的全人、「開闊」的教育觀、當地機關層級設計的簡短核心課程，

並融合遊戲為本、主動及體驗教學法來強調戶外本體和戶外學習。

相較之下，早期教育策略著重孩子就學的能力、偏向以教師主導的遊戲本位

教學法，且通常是由主管課程的中央單位明確規範給 3 到 6 歲孩童的課綱。由此

可以聯想到教育／課程系統可以從廣泛的發展目標聚焦到認知目標上。Bennett

（2004）認為社會教學法策略是出自斯堪地那維亞和東歐國家，早期教育策略則

是來自中歐（例如：比利時、法國和荷蘭）以及盎格魯撒克遜國家（如：愛爾蘭

和英國）。

Siraj-Blatchford（2008）卻持不同意見，認為這種過於二元的論點是錯的，應

該要有比較平衡的觀點和策略。

（三）「friluftsliv」策略 vs.「戶外教育策略」

如先前所述，friluftsliv 是一個源於斯堪地那維亞國家的概念，它也受到教

育實踐及其他社會面的影響。學者整理出兩個包含「戶外生活」及其如何融於學

校的不同傳統：一個是盎格魯撒克遜對戶外教育的策略；另一個是斯堪地那維亞

的 friluftsliv 傳統。friluftsliv 通常被形容是「簡單的生活方式」，與英語系的盎格

魯撒克遜國家及文化中比較商業化、冒險導向概念的戶外教育相反。斯堪地那維

亞的 friluftsliv 長期以來與自然和戶外有緊密的文化關聯（Henderson 與 Vikander, 

2007）。也許丹麥的 udeskole 與台灣戶外教育實踐之間一部分差異的原因，是盎格

魯撒克遜的戶外教育傳統與斯堪地那維亞傳統 friluftsliv 的分歧，理由是，某些戶

外教育實務的誕生，是受到盎格魯軍國主義和北美冒險本位教育的啟發，但丹麥案

例中進而描述，連移動到戶外學習場域的過程，都對成人及孩子的良好關係，以及

孩子全人發展極為寶貴有益處。
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國際間對類似 friluftsliv 和戶外教育的比較議題愈來愈有興趣（參考如：

Henderson 與 Vikander, 2007），但必須要小心避免太過簡化的兩極對比。斯堪地那

維亞的 friluftsliv 和盎格魯撒克遜的戶外教育不能解釋所有範例和實務的差別，畢

竟還有來自當地社會文化與地方本位背景的影響（Waite, 2013）。

七、結語

在這篇文章中，我們介紹並討論了 Udeskole 概念在丹麥教育和斯堪地那維亞

社會的社會文化背景，藉此說明有脈絡的社會本體對（戶外的）教學法和實踐可能

有哪些影響。這些描述也依循近來丹麥的政策和實務提案、計畫方案及研究環境和

計畫的發展。我們亦闡述討論戶外教育、Udeskole 在丹麥從草根運動迅速發展成許

多丹麥學校由上而下校園改革的一部分。
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南半球的戶外～澳洲戶外教育的簡史
Outside Downunder：A Brief History of Outdoor Education in Australia

Dr. David Kopelke 著

洪若綾 譯

一、前言

早期，對澳洲的原住民來說，所有的教育都可被稱為戶外教育，直到歐洲人來

到之後，才改變了數千年以來的情形。我們需要理解澳洲的戶外教育有其獨特及廣

泛的國家背景，然而它也普遍受到北半球（Lugg, 2004）和部分英國傳統（Brookes, 

2002）的影響。

澳洲具有悠久豐盛的戶外學習歷史。當聽到「戶外教育」這個詞，通常腦海會

浮現出年輕人在挑戰戶外冒險活動的畫面，可見這個詞經常被套用於可以在戶外實

施的方案或活動。

戶外教育對不同的人可以有許多不同的意義，視應用類型和如何運用戶外環境

而定。因此，在澳洲的學術文獻中，「戶外教育」一詞有各種定義和應用。
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洲二、定義戶外教育

澳洲戶外教育的定義受到外國影響（Brookes, 2002; Lugg, 2004）。1947 年，

早期倡議露營教育的 Sharp描述戶外教育為：「能在戶外教學發揮最大教學成果的，

便在戶外教學；能於教室內有最好成效的，便在室內教學」（P.363）（周儒譯，

2008，P.16）。」。這個定義將戶外教育描繪成所有發生在教室外的學習。

Smith（1955）於國家戶外教育計畫中將戶外教育和學校課綱的關聯描述為：

「戶外教育是『位於』（in）和『為了』（for）戶外的學習」。這項定義中的兩個

主題之後形成澳洲戶外教育的兩個分支，也成為 Donaldson 在 1958 年論述的核心：

戶外教育是位於（in）、關於（about）、和為了（for）戶外的教育─這說法便成

了在澳洲最普遍的定義。

顯然在澳洲的戶外教育歷史上，並沒有單一的定義。Priest（1986）則用一棵

樹來象徵戶外教育的兩種樣態。

* 冒險教育（包括戶外嗜好），關乎人際和自我關係。

* 環境教育著重於生態系和群居的關係（P.14）。

基於這個類比，戶外教育方案對 Priest 來說應該是融合「冒險」與「環境」兩

大分支。

隨著時間演進，澳洲的戶外教育出現了兩個分支，一者是冒險型的教育；另一

者為環境教育或環境研究的田野工作。「戶外教育」現在於澳洲便專指冒險型教育，

或者更精確地稱為戶外冒險教育。在接下來的段落中，將嘗試透過課程內容和教學

實務來界定上述兩大分支戶外教育內涵。

三、課程中的戶外冒險教育

若將戶外冒險教育視作課程，我們就是試圖用其成果來定義它，而絕大多數

文獻也都將戶外教育當作誘發某些個人成長的方法。在澳洲，戶外教育聚焦於個

人和團體發展，在二十世紀前半較著重於「品格建造」與發展「戰場體魄」。到

了 1998 年，昆士蘭戶外教育協會在其著書《學校的戶外教育：規劃與執行指南

（Outdoor Education in schools： A guide for planning and implementation）》中，列

出七個戶外教育的關鍵準則與價值：

* 對環境的熱情

* 尊重自我、他人、環境
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* 欣賞不同的觀點

* 明辨照顧自我、他人、環境的責任

* 樂意與他人合作和參與決策的準備

* 樂意接受冒險，挑戰未經證實的點子和看法

* 對變動環境的省思和調適做準備

Gilbertson 等人（2006）將戶外教育描述為三項元素的聚合：體能技巧、人際

成長、生態關係。1998 年，昆士蘭戶外教育協會（Outdoor Educators' Association of 

Queensland, OAEQ）指出戶外教育是「與環境的互動─最好能常在自然環境裡─以

及進行戶外冒險、與他人的互動、和自我發現的經驗（OEAQ, 1998，P. 1）」。到

了 2008 年，OEAQ 將定義改為「透過與自然世界的互動，戶外教育是為了瞭解我

們與環境、他人和自我的關係。其終極目標是促成一個永續的社群（OEAQ, 2008，P. 

1）」。以上這些定義都有一個共通點，就是著重於個人發展，也顯示人類中心的

環境觀、個人健康至上、人際或社會中心觀，在此種課程具有優勢。

雖然戶外教育不是澳洲課綱內的一門學科，學生卻被要求透過「學會了解自

己和他人，更有效地管理人際關係、生活、工作與學習」來發展個人與社會能力

（ACARA, 2012a）。重要的澳洲教育文件如《墨爾本宣言》內所述：澳洲年輕

學子的教育目標（Melbourne Declaration on Educational Goals for Young Australians, 

MCCEETYA, 2008），提示學生應「具有自我價值、自我意識和自我身分認同觀，

使他們能平衡情緒、心理、精神與生理的健全」。澳洲幼年學習綱領（教育部職業

與職場關係 Department of Education, Employment and Workplace Relations, DEEWR, 

2009）則提出並詳列策略來保持健康、計算對孩童學習與發展的重要風險，以及社

交和情緒的健全，並明辨孩童的學習成果為可以「做決定、接受挑戰、承擔可預期

的風險、掌握變化、對挫折和未知因應調適」（DEEWR, 2009，P. 31）。綱領中並

確認正面承擔風險的健康程度，在培養孩童自我主權與行動力、恢復力和自我價值

感上扮演了關鍵角色（DEEWR, 2009）。

在專業文獻中提到戶外教育時，多半是考量其與年輕人在廣泛興趣面的個人／

社會發展，且愈來愈偏重在高度規範環境中的冒險活動（如：繩索課程）。品格養

成仍然是許多戶外教育理論的基礎，隨著焦點落在個人與群體發展上，「自我、他

人、自然」就變得像個教義。
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洲四、教學實務中的戶外冒險教育

若是討論戶外冒險教育做為教學法實踐的一個方式，我們得查驗其教學實務上

的特性。新哈恩（Neo-Hahn）方法似乎緊密交織於澳洲的戶外教育理論，也就是說，

在荒野般的環境中進行冒險挑戰，由於包含許多帶有不確定結果的活動（不一定伴

隨風險），使人們需要活用個人能力和體能技巧面對挑戰。於是個人「品格」便能

透過這些通常是一次性的戶外經驗而被「養成」（Brookes, 2003a）。Priest（1986）

提議根據教學法的六個主要論點來重新定義戶外教育，對他來說，戶外教育：

* 是學習的一種方法

* 是體驗的

* 主要發生於戶外

* 需要運用所有感官和領域

* 是根據跨領域課程內容

* 是有關人與自然資源間的關係

戶外教育做為教學實務方式的概念受到 Wattchow 和 Brown（2011）的支持，

他們認為戶外教育是親身學習，導入直接體驗才讓學習變得真實。學習者必須為自

己做決定，接著辛勤經歷各種學習過程，對個人行動的後果負責。學習者透過省思

和經驗彙整，將有用的知識轉化到其他情境。基於這個觀點，個人被視為自主的行

動者，有能力內化經驗，並將戶外冒險教育課程中學到的新知識應用於真實的生活

情境（Brown, 2009）。
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《澳洲全國課程基礎能力》個人與社會能力篇（Australian National Curriculum 

General Capability - Personal and Social Capability）要求學生接觸不同類型的實務，

包括分辨及調整情緒、發展對他人的同情心及認識不同的關係、開始建立正向的關

係、做負責任的決定、在團隊中有效率的互動、有建設性地處理挑戰局面並鍛鍊領

導技能（ACARA, 2013）。

戶外教育在澳洲並沒有被當成孩童課後的休閒活動，而是在多元的教育理論和

模式中被視為教學法實踐的一種方式。雖然討論這些教育理論和模式的細節不是本

章的目的，但為了不讓討論脫離背景，筆者點出一些關鍵的理論。

澳洲以戶外冒險教育為方法，是承襲自許多教育理論家，例如：杜威（Dewey, 

1938）與其經驗理論，庫伯（Kolb, 1984）依循杜威的經驗理論，主張學習過程是

個循環，藉參與者的經驗和其能力來解讀學習，可以呼應建構式知識論；當皮亞傑

（Piaget）提出認知論─主張學習者個人在認知中建構意義時，維高思基（Vygotsky, 

1978）以社會理論辯證學習和認知本身都是社會影響下的產物。戶外教育兼顧了以

上兩種論述。

戶外冒險教育做為教學法實踐的一種方式是立基於多種理論，包括心理學理

論 1。然而，在澳洲也針對部分理論的價值有些專業討論。舉例來說，即便沒有所

謂的舒適圈理論，「舒適圈模式卻被當成前提，相信學習者在高壓處境下會回應挑

戰、克服猶豫或恐懼而促進個人成長」（Wattchow & Brown, 2011，P. 41）。

經驗在戶外教育做為教學法實踐的課程中有以下幾個重要原則的依據：

。經驗的形塑是靠省思、關鍵分析、將所學事物轉化到生活其他層面

。學習是個人的，是發展意義和關聯性的基礎

。透過戶外冒險教育與其過程，參與者被鼓勵檢視個人價值觀與行為

。參與者在生理、情緒、認知和智能層面皆有所參與

（Ewert & Sibthorp, 2014）

這使澳洲的教師更可以成為提供鷹架（Wood 等人，1976）的促進者，而非只

是傳授知識的守門員。

1 舉例來說，但不限於此：社會認知理論（Social Cognitive Theory）、自我效益（Self-Efficacy）、普

遍效益與特定任務效益（General Efficacy Versus Task-Specific Efficacy）、期待價值理論（Expectancy 

Value Theory）、最佳喚醒（Optimal Arousal）與心流（Flow）等多種心理社會理論與概念，像是近

側發展區間（zone of proximal development）和舒適圈模式（comfort zone model）。
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洲冒險發生在近似野外情境的概念，也是受到地方本位教育的影響。在 Heimlich

（2007）的觀點中，「地方本位教育運用自然和文化環境來幫助學習者產生情感的

關聯」（P.222）。如Gruenewald（2003）所述，地方是「世界將自己向人類展現之處」

（P.625）。自然中的經驗是為了幫助參與者體驗自然環境，與生態歷程直接接觸

且獲得技能（如批判思考），並調查如何引起關心環境的行動。地方情境更進一步

鼓勵個人探索自己的邏輯方式，以及經驗中的自主和批判思考機會。Somerville 和

Green（2011）並主張「地方本位教育可做為支持教室外空間的教育意義和潛力的

框架，包含、甚至超越校園空間」（P.18）。

上述偏重於 Priest（1986）樹狀理論的一個分支。在接下來的段落中，我將討

論第二個分支：環境研究及環境教育中的戶外教育。

五、環境研究中的戶外教育

Fien（1988）指出關於環境的學習強調：「知道自然系統如何運作，或發展調

查與思考技能」。環境研究即是戶外教育的其中一個型態，偏重關於環境的知識，

但不必然強調愛護環境的道德心。在對生態知識的探求中，教學法準則和實踐可能

遠遠延伸至省思反環境倫理，像是實驗動物議題。在澳洲有不少課程領域，像是生

物學，便把執行田野工作當成學生完成學科的評鑑要求。

97



放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

公民科學在澳洲的環境研究與教育中扮演重要的角色。通常以「看守

（Watch）」為標題的課程方案，提供學校和社區機會對特定環境關懷面向蒐集資

料。一部分的範例包括：看守珊瑚、看守漂白劑、看守海洋、看守海草、看守紅樹

林、看守牧地、看守蟲子、看守青蛙、看守大氣、看守水源、看守河流、看守港灣、

看守鹽分。

六、環境教育中的戶外教育

對許多澳洲的教育者來說，

環境教育起源於兩個啟蒙文件：

聯合國教科文組織─聯合國環境

署（United Nations Educational, 

Scientific and Cultural Organization-

U n i t e d  N a t i o n s  E n v i r o n m e n t 

Programme, UNESCO-UNEP） 的

《貝爾格勒憲章》（The Belgrade 

Charter, 1976）和《伯利西宣言》

（The Tbilisi Declaration, 1978）。

《伯利西宣言》（1978）確立了環

境教育的基礎系列目標與準則，藉

以「提供學習者機會獲取保護和

促進環境及創造新行為模式的知

識、價值觀、態度、承諾與技能」

（UNESCO-UNEP, 1978，P.3）。

有些戶外教育者相信「相較過去為了（for）環境的教育只能提供技能與知識，

位於（in）和關於（about）環境的教育給予更多的教育價值」（教師登記委員會

（Board of Teacher Registration, BTR），1993，P.24）；意思是說，在環境中所發

生的教育不僅僅是一場戶外教育營，透過教室外的教育「能預期對環境層面意識的

增加」（BTR, 1993，P.22）。

戶外教育的目的曾被描述為位於（in）、關於（about）、為了（for）環境的教育

之三重目標（Donaldson & Donaldson, 1958）。位於（in）、關於（about）、為了（for）
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洲環境三個向度，它架構出我們所思考的環境教育及戶外教育框架，並解釋了特定處

境下有不同的環境教育教學目標與方法。Fien（1988）試著找出不同環境教育型態

的貢獻。位於（in）環境的教育可以透過直接接觸環境的學習提供真實性、關聯性和

實際體驗；如果人們想要了解他們的環境，便需要認識周遭系統的運作，關於（about）

環境的教育可以提供這樣的理解；然而，介係詞為了（for）則從單純關於（about）或

位於（in）環境的學習引申出環境教育的意義。環境責任的其中一個元素便暗示且隱

藏了必要時得做出行動的需要。因此，為了（for）環境的教育是架構於位於（in）和

關於（about）環境的教育，且進而：

* 發展一套對環境有涵養的關心與責任感

* 發展一套環境倫理

* 發展參與環境改善的動機和技能

永續性雖然不是一門制式的學科，但為了學習組合與連結跨學習領域和科目間

相關的觀點，格外受到澳洲課綱的重視。將永續性做為優先考量，學生便需要發展

對永續生活方式有益的必備知識、技能、價值觀和世界觀（ACARA, 2016）。

以上概述澳洲戶外教育的本質後，我將於接下來的章節討論一些形塑其本質的

影響。

七、澳洲戶外教育所受的歷史影響

早期的歐洲探險家讓人們意識到可以親身挑戰自然環境。探險家的社會階層和

地位在西方普遍有悠久的傳統，在澳洲更是如此。大航海時代指的是從 15 到 18 世

紀非正式的歐洲史期，大批的海外探勘源自於歐洲強大的文化與全球化，發掘出

往北美、印度甚至更遠的航線。對澳洲來說，當時關鍵人物包括在北岸的 Willem 

Janszoon 和西岸的 Dirk Hartog 兩位荷蘭探險家（1606），英國的 James Cook 船長

（1728 ～ 1779）則是紀錄中首位抵達澳洲東海岸線的歐洲人。英國人隨即於 1788

年展開對澳洲的殖民，然而殖民關係卻奠基於否定本土文化的原則上。英國以「無

主之地（Terra nullius）」占據澳洲。「無主之地（Terra nullius）」是一個拉丁名詞，

出自羅馬律法，意思是「不屬任何人之地」，國際法中用它來描述從未被聲明主權

的領土。這樣的殖民文化不願意或無法接受原住民文化的影響，殖民和征服手段也

成了國家傳說與文化傳統的基礎。這類傳說經常引起反自然或征服自然的想像。於

是，家鄉常被認為是從荒野中「開創出」的事物。
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澳洲有一個特殊習俗，失敗而死在荒野的探險家與成功者同樣受到紀念。1860

至 1861 年間，Burke 和 Wills 帶領遠征隊從南邊的墨爾本橫跨澳洲到北邊的卡奔塔

利亞灣，全長約有 3,250 公里。Burke 和 Wills 未曾學會如何在澳洲環境生存，即使

當地原住民（Yandruwandha 人）給他們食物，Burke 卻發動攻擊令他們逃跑。就在

原住民離開不到一個月，Burke 和 Wills 便都死去了。廣泛不願意承認澳洲自然環

境的價值，使澳洲殖民歷史持續造成生態的破壞。

文獻中可反覆應證出一種西方對待環境的態度。浪漫主義是 19 世紀時，回應

前一世紀快速成長的歐洲工業社會價值觀而興起的運動。工業社會帶有工業資本主

義、快速都市化、大規模環境破壞的特徵。浪漫主義最典型的地景即是曠野。浪漫

主義者也高抬戶外空間的優勢，做為理想的休閒目的地。從許多澳洲文學中可以看

到浪漫主義這種對自然的讚賞，也持續深刻地影響澳洲人的價值觀（Horne, 2005; 

Park, 2006）。

舉例來說，《來自雪河的人（The Man from Snowy River）》是 Banjo Paterson

於 1980 年的詩作。這首詩描述一位騎手，嘗試奪回從馬群中逃跑到山裡與野馬生

活的一匹優秀賽馬。詩中闡述了尋覓和捕回的故事，當野馬和這匹賽馬躍下一個幾

乎無法跨越的險坡，除了年輕的英雄，其他的騎手都放棄了追捕，這名英雄刺激他

的馬衝下坡要捉回賽馬和其他野馬。澳洲人當年總是從尚未開墾之地找尋神話和英

雄角色。《來自雪河的人》詩中英雄的勇氣、適應能力與冒險精神，彷彿是當時新

澳洲開發時的縮影（Paterson, 2009）。

Judith Wright 在 1953 年發表的詩「衝浪者（The Surfer）」，則描述了澳洲人

與大自然間的複雜關係。起初，詩人在描述海洋時近乎敬虔，彷彿不自主地尊崇和

敬畏。在第一段裡，人（衝浪者）和水實際上是無法分辨地緊密，不禁令讀者心跳

加速；在詩的中段，人從「衝浪者」轉為「游泳者」，口吻帶著不安，不再像第一

段裡富有「大師風範」而僅僅是個凡人；到了第三段，條件完全倒轉，海洋被描繪

得邪惡甚至帶有獸性，像是一個恐怖威脅，正等著撲上衝浪者這個獵物（Wright, 

1953）。
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洲八、澳洲戶外教育所受的國際影響

國際制度如童軍運動、外展教育（Outward Bound）、愛丁堡公爵獎（Duke of 

Edinburgh Award），都對澳洲戶外教育的型態具有影響。

童軍運動的目的是支持年輕

人在體能與心智的發展，其中格

外強調戶外和生存技能。這個取

向反映了創始人─羅伯特貝登

堡（Robert Baden-Powell） 公 爵

的軍事背景。童軍活動在澳洲開

始於 1907 年，最為人所知的是

1912 年成立的澳洲皇家童子軍

（Australian Imperial Boy Scouts, 

A.I.B.S），在發展戶外教育的敘

述中仍顯現出殘留的殖民思想。1976 年以前，只有英國藉可以享有澳洲童軍身分

與課程，其他國籍則需要特殊條件和許可。

戶外教育文獻大抵會回溯外展教育（Outward Bound）的發展和創始者科漢

（Kurt Hahn），儘管相關論述鮮少受到證實。科漢在世界第二次大戰前逃離德國，

1934 年成立的英國高登斯頓學校（Gordonstoun）具有彷彿斯巴達教育一般的例行

活動。外展教育源自於二戰時期培養英國商船隊員的訓練，但 1956 年在澳洲發展

成「幫助人們發現、發展並實現個人潛能」（Outward bound, 2016）的青年運動。

愛丁堡公爵獎是一位高登斯頓的學生在 1956 年成立的，起初是適用於 15 到

18 歲間的男生，1957 年起也適用於女生，近年並延長年齡限制為 14 到 25 歲。其

規範參考了高登斯頓學校的另一項摩瑞勳章獎（Moray Badge）。愛丁堡公爵獎是

一個有制度且隸屬非正式教育體系的青年發展方案，目的是要「對 14 到 25 歲間的

澳洲青年增能，使他們在任何地點或處境中都可以完全探索個人潛能。這個獎項也

是跨越社會、政治或宗教限制的包容型方案。」（Duke of Edinburgh, 2016）。

雖然澳洲戶外教育和國際制度如外展教育和童軍運動之間有明顯的關聯，民眾

對他們與其他組織卻有一定程度上的矛盾。像澳洲公民建立戶外素養時，就不習慣

仰賴學校以外的團體，童軍運動也因為諸多原因沒有普遍被接納。
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九、澳洲戶外教育所受的文化影響

澳洲是世界上最都市化的國家之一，截至 2004 年 6 月 30 日，四分之三的澳洲

人口（15.1 百萬人）住在都市中（ABS, 2006b）。最受歡迎的居住型態是市郊的獨

立單層住家，可想而知，澳洲的城市有多廣闊。郊外或鄉村在澳洲俗語中被稱為「那

片叢林」（the bush）。「那片叢林」在澳洲人的潛意識中有很複雜的迴響，似乎

因為叢林裡原生動植物和城市中異國植物或進口動物間的不連續性，格外突顯了城

市與叢林之間的隔斷。

今天，許多郊外中產階級的澳洲孩子在規劃好的地產房屋裡長大，或是像學者

Hawley（2003）說的「豪宅社區（McMansionland）」。「豪宅社區」是指蓋在小型

街區的大房子，住在這裡的孩子缺少與鄰近社區的其他孩子或成人互動的機會，這

種設計更壓抑了孩子在戶外玩耍的可能（Farrelly, 2003; Allon, 2005）。根據澳洲統

計局（Australian Bureau of Statistics）的紀錄（2001, 2006b），這些澳洲的豪宅設

計多偏重室內活動，像家庭劇院、休息間、隔音間與電腦房、和中庭，其實都在剝

奪孩子（和成人）與自然互動的機會。

從孩子與自然間直接經驗在質與量上的劇減來看，這種現代生活著實令人不安

（Samway, 2006; Stokes, 2006）。Pyle（1978）用「經驗絕跡」一詞來描述減少或危

及與一般大自然直接接觸的趨勢。Louv（2005）創造了「大自然缺失症」一詞來形

容孩童傾向疏離大自然的後果。Hyun（2005）論及生物恐懼症（Biophobia），是「一

種對自然的負面情感，程度可能有從對自然環境感到不舒服，到主動輕視或不尊重

任何非人造物」（P.200）。

在澳洲並沒有與斯堪地那維亞語裡「Friluftsliv」的同義語。Friluftsliv 可簡單

翻譯作「戶外生活（open-air life）」，是一個古老北歐的戶外生活哲學，強調在

戶外度過的時間有其地位和價值（Henderson & Vikander, 2007）。然而，丹麥語

「Udeskole」（意指「學校外」，詳見本書丹麥篇）的許多觀點可以回饋澳洲的整

合學習策略（例如室內與室外（indoors and out）），都與澳洲的社區本位和地方

本位教育運動有密切關連性。Udeskole 與「校外學習」有強烈的共鳴，「甚至包含

運用學校的自然場域及文化背景做為教室的延伸」（Bentsen, Mygind, & Randrup, 

2009）。與美國和加拿大相反，在澳洲並沒有送孩子去夏令營的中產階級傳統。此

外，以往在澳洲也不像其他許多國家具有義務兵役，那是因應馬來西亞緊急狀態
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洲（1951 ～ 1959）和越戰（1964 ～ 1972）而被導入的。

十、澳洲戶外和環境教育中心歷史

在澳洲，關於正式戶外教育

的歷史可以回溯到 1939 年在新

南威爾斯省（NSW）布羅肯灣

（Broken Bay）的第一屆國家體

能營（National Fitness Camp）。

自然科學是該方案中核心的一部

分（Webb, 1980），讓第一個正

式戶外教育課程內容反映出較多

環境教育的策略。學習中心起初

被稱為「田野學習中心」，再次

呼應自然研究的方針，這樣的命名源自英國傳統裡，1943 年成立的英國田野學習

協會（Field Studies Council of Great Britain）（Webb, 1980）。

在維多利亞省，戶外教育做為特殊課程出乎意料地受到眾多學校歡迎。戶外教

育在省級的體制化最早發生在 1972 年的維多利亞省，教育部建構了學校營隊分部

（School Camps Branch（SCB））幫助維繫了以體驗為核心的策略。大範圍的課程

方案是由教育部培訓的營隊隊長來經營，學生住宿在大型的宿舍，有廚師準備膳食

讓他們在食堂用餐。課程包含獨木舟、游泳、釣魚、有規則的運動、健行、遠足、

手工與營火晚會，由此可見課程中具有戶外冒險教育的策略。

在昆士蘭省自 1966 年開始第一個省立的網絡，管理 25 個中心，包括在昆士蘭

黃金海岸的 Tallebudgera 營隊學校。第一間有強調環境學習課程的中心是 1974 年

開幕的 Jacobs Well 田野學習中心。早期在這類田野學習中心著重自然研究，到了

1990 年代，根據環境教育課程指南（昆士蘭教育局（Education Queesland-EQ），

1993）第12頁描述，昆士蘭環境教育中心是「以多元目標的課程取向與教師、學校、

指導者和廣大社區成員合作，提供專業的環境教育方案、專業成長、符合學生各階

段學習內容的建議和資源」（P.4）。這些中心具有「提倡、呈現和示範環境教育」

的任務（EQ, 1993，P.4）。

在南澳大利亞，教育局於 1975 年設立 Arbury Park 戶外學校做為「一間學校，
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並非渡假村，是給來自各種類型學校的學生到此學習，尤其是藉由 Arbury Park 的

自然資源學習，他們會學習彼此一起生活、一起合作與分享，當然這會是很愉快有

趣的」（Arbury Park, 2013）。

在澳洲也有許多私人名義的團隊 2，例如「Hall 戶外教育」在過去 20 年來持續

為維多利亞、塔斯馬尼亞、南澳大利亞、新南威爾斯及澳大利亞首都特區（ACT）

提供戶外教育方案。「對於能提供最佳服務：以顧客為重、有趣、總在安全和富教

育意義的環境裡冒險，我們引以為傲」（Hall Outdoor Education, 2016）。

在昆士蘭，私人中心通常與私立學校或社區組織有連結。例如 Dunwich 研

究站（Dunwich Research Station）與昆士蘭大學、Eprapah 與童軍協會（Scout 

Association）、Moogerah 水壩（Moogerah Dam）與布里斯本男子大學（Brisbane 

Boy's College）、Bornhoffen 營（Camp Bornhoffen）與警察青年會（Police Youth 

Club）、Binna Burra 中心（Binna Burra Centre）及自然歷史協會（Natural History 

Association）。

在非政府的菁英學校裡，戶外教育方案始終是戶外教育的樑柱，有些方案可

追溯到 1930 年代。1992 年，超過三分之一，共 48 所菁英私立學校將戶外教育方

案或校園列在學校關鍵特色中。戶外教育透過菁英學校提升戶外教育在全省各處

的地位。

高中之後的戶外教育方案可以回溯至 1982 年在維多利亞省 Bendigo 大學進修

教育部（Bendigo College of Advanced Education）設立了戶外教育學位。該課程維

持以體驗為基礎培養戶外能力，職業訓練機構的數量和角色都提升了。La Trobe 大

學比世界上任何一間大學提供更多的戶外和環境教育課程。1990 年代，受到政府

立法規範企業必須將 1.5% 的員工薪水花在員工訓練上，企業的冒險訓練因此在澳

洲普遍增加。

商業戶外環境教育方案：即使多數環境教育方案都是在當地為學校設計

的，在澳洲仍活用一些私人團體規劃的方案。地球教育機構（Institute for Earth 

Education）由 Steve Van Matre 等人成立於 1974 年，是一所在許多國家都有分部的

非營利組織，包括澳洲。該機構以環境教育為主流價值，設計了許多可彈性調整的

教育方案，包括地球保衛隊（10-11歲適用）、太陽船地球／地球保衛隊之二（10-11

2 標註在本篇文章中不代表提供或影射為該組織背書，無論是作者、出版者、或文中提及的組織所做

的支持聲明。
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洲歲）以及太陽船之三（13-14 歲）（Institute for Earth Education, 2016）。

政府機關提供的戶外環境方案：有些課程方案是政府或政府機關規劃的。大

堡礁守護學校（Reef Guardian Schools）方案是由大堡礁海洋公園管理局（Great 

Barrier Reef Marine Park Authority-GBRMPA）在 2003 年設立的。其最主要的目的

是提高對大堡礁及其相連生態系的意識、認識和欣賞。學生們與社區同儕組成團

隊，主動參與許多活動來改善流域、水質、可持續性、和大堡礁健康。這些發生在

課堂上、校園內以及社區裡觸及環境和永續議題的課程包含：原棲地植物復育、

淨灘、和資源回收。海洋公園管理局也規劃了協助教師教導大堡礁的教育資源。

大堡礁守護學校方案的參與者包括 276 間學校、超過 120 萬學生和 7,400 名教師

（BGRMPA, 2016）。

十一、澳洲戶外教育的爭議

澳洲教育社群之中對不少戶外教育觀點有熱烈的爭辯（Lugg, 2004; Wattchow 

& Brown, 2011）。以下提出五點討論：

（一）去處境化（Decontextualisation）

澳洲戶外教育活動通常很制式化，對環境變異或寓意不太重視（Brookes, 

2002）。選擇活動的依據，多半考量養成個人或團體目標的適切性，鮮少有機會重

新連結活動實施的「地方」，或沒有意圖要選擇對參加者有特殊意義的場所。「去

處境化」是一個本體論的假設（Brookes, 2002）。課程方案主要是活動為核心，也

缺少環境變異或對人和地方的情感培養。這反映出澳洲的戶外教育愈來愈偏重在高

度受控的環境裡實施冒險活動（像是繩索課程）。外展教育推出的「品格塑造」

冒險型套裝戶外教育方案，就受到意識型態上的抨擊（Beames, Higgins, & Nicol, 

2011）。

（二）風險（Risk）

冒險活動通常帶有風險。視參與者認知（包括錯誤印象）和情境的真實性，風

險可能是真實存在或被觀察到的（Thomas, 2005; Wattchow & Brown, 2011）。地方

教育者對一項關於風險的冒險教育方法，因其暗示了激進和王權思想而感到頭痛。

澳洲孩童過著高度照表操課的生活，源自於成人普遍的焦慮和缺乏自由且獨立的

玩耍（Cadzow, 2004; Irwin, 2004; Ewart & Garvey, 2007; Malone, 2007），在 Malone

105



放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

（2007）口中稱之為「氣泡包裝世代（bubble wrap generation）」。即使有證據

顯示，現在的澳洲對孩子來說，比過去三十年來都更為安全（Australian Bureau of 

Statistics, 2005a, 2005b），這種情形仍愈演愈烈。結果，普遍孩子的童年，尤其是

與大自然的經驗，都因對風險的考量而漸被剝奪（Gill, 2007）。將風險視為負面而

需要被移除的誇大認知其實是較近期的現象。普遍上對童年的規劃因為過於放大風

險，反而使孩子失去參與許多有助於學習與發展的活動的機會。研究也發現，澳洲

孩子在戶外的正面態度，例如像安全感、面對風險及承擔挑戰，卻與成人的態度相

反（Kopelke, 2012）。在其研究中，孩子會將與自然的經驗形容為「那是一個令人

喜愛的地方而且你在那裡會感到非常安全」，他們也「在那裡做了很多有趣的事」，

並且「可以從不同角度來看事情，而且仔細觀察」。有些孩子很感恩他們可以在許

多大人看為禁區的空間探索，例如：「通常我不會被允許爬到岩石上」。

（三）戶外教育對任何人都有益處嗎

斷言戶外和冒險教育對每個人都有潛在益處，一直受到挑戰（Burke, 2010; 

Wattchow & Brown, 2011）。Burke（2010）認為有必要「澄清並非所有人對自然的

經驗都是或曾是正面的」（P.91）。他接著主張戶外教育者「需要認知冒險在殖民

歷史中的支配與壓迫角色，教育者應省思在這基礎之上的策略是否對所有人都是有

益的」（Burke, 2010，P.91）。

（四）戶外教育 vs. 自然環境

由於個人發展的達成來自改變或剝削周遭環境，戶外活動就像一個人道企業，

並且常被包裝成「人從自然獲得的戰利品」（Kellett, 1977），也有關於現代戶

外冒險教育者對自然的看法是「需要解決或控制的一場攻擊戰、體育館或拼圖」

（Wattchow & Brown, 2011，P.77），以及一個會發生「叢林突襲（short raids on the 

bush）」的場域（Brookes, 1993，P.31）。在這些詮釋裡，「地方」常被委屈做一

個抽象且空乏的空間，好讓人類可以支配和殖民。

對比於強調主動關心自然環境的教育，利用環境的教育不過是個達成個人或社

會成就的機會。支持戶外教育的理論「立基於相信個人的真實內在會透過與自然

互動展現出來，因現代舒適與便利不再分散他／她的注意力」（Schroth, Helfer & 

Lanfair, 2011，P.288）。將環境單單用作達成個人或社會成就的機會，凸顯出若不
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洲留意在冒險方案中重視態度與行為成果，我們可能會喪失重要的學習機會，教育

與休閒經驗所需僅有的環境也可能遭到摧毀（Newhouse, 1990）。Lynch 和 Moore

（2004）將此描述為戶外教育的自相矛盾之處。Wattchow和Brown（2011）指稱「自

然環境是體能挑戰的場所」（P.xviii）。

戶外教育方案對環境的影響在澳洲是個引起許多爭議的課題。對戶外帶領者

來說，在冒險活動中融入培養環境意識的意圖可能極具挑戰。有些作者為了提升

戶外教育的風評，更企圖減少關注對個人和社會兩個面向的效益（Brookes, 2002; 

Wattchow & Brown, 2011）。

（五）戶外教育做為一種產業

對訴訟的關注與日俱增，使得訓練和認證的需求提升，也為導入戶外教育方案

招致愈來愈多困難。全國的趨勢是將戶外教育定義為需要職業訓練的一種產業。因

此，職業訓練機構因著職業訓練提案下提供的中央補助，開始為戶外帶領員實施國

家基礎能力訓練。在此背景下，戶外教育教師逐漸被定義為：嚮導、帶領員或活動

促進者。包括學校學生在內的參與者，則變成了「客戶」。戶外教育被視為提供人

類資本的產業，被納入模組化的能力中（活動技能、安全技能與促進技能）；彷彿

學校只是產業中的一個雇主（Pickett & Polley, 2001）。
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十二、結語

戶外教育在澳洲有兩個傳統：著重自然研究、科學和環境教育的田野學習，以

及強調透過挑戰情境提升體能技巧與個人和社會發展的戶外學習。雖然這兩種策略

有許多相似和相輔相成之處，他們卻常常背道而馳。

有鑑於戶外教育三個目標的歷史背景，對戶外教育當代策略和實務的評論不

多，卻持續在增加中。（Beames, Higgins, & Nicol, 2011）。檢視澳洲的戶外教育專

業文獻，典型論述著重在個人與團體發展教育理論中，而其中樹立品格仍然佔有重

要地位，因此豐富「自我、他人與自然」就成為戶外教育的謳歌。

面對增加的中產階層富庶和社會階級、科技發展（例如設備上），以及媒體呈

現出的自然所帶來的衝擊，澳洲的戶外教育仍將持續經歷分裂（Payne & Wattchow, 

2008）。然而，戶外教育能促進永續教育、可持續生活和環境教育（Nicol, 2002a; 

2002b; 2003）。為了達成這項成果，傳統戶外教育需要有重大的變革。在澳洲已經

有一些措施來紓解冒險活動和戶外環境教育間明顯的張力，包括在過程中提出改善

後的二分法。
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遇見田野～日本的野外教育
Into the Fields： Japanese Outdoor Education

平野吉直 著

楊惠淳、許毅璿 譯

一、由教育行政的觀點檢視野外教育之歷史背景

日本的「野外教育」1 相關名詞，常見用詞包括「戶外活動」、「自然體驗活動」

等。這些名詞雖然相似，其實是受到日本教育行政歷史演變的影響，而在使用時有

其區隔。針對上述名詞之使用時機、在日本行政機關文件中之用法及其歷史背景進

一步說明如下。

（一）野外教育

在日本，「野外教育」一詞最早出現於 1996 年「振興青少年野外教育相關調

查研究協助者會議」向文部省生涯學習局局長 2 提出之「關於充實青少年的野外教

育報告書」。其中，將「野外教育」定義為「在大自然中，有組織、有計畫地秉持

1 日本稱「野外教育」（やがいきょういく）即是我國推動的「戶外教育」，兩者定義相同。

2 相當於我國教育部終身教育司司長。　
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本一定的教育目標所進行的自然體驗活動」。此處所指「自然體驗活動」，具體而言，

包括露營、健行、滑雪或泛舟等戶外活動；動植物、星象觀察等自然環境學習活動，

以及採用自然素材製作手工藝或在自然環境中舉辦的音樂會等藝術文化活動。而野

外教育，則被界定為在自然環境中實施之體驗活動的教育範疇。

1997 年，日本野外教育學會成立後 20 年來，「野外教育」一詞在日本國內逐

漸普及。此外，對於在大自然中進行各式各樣的體驗活動，一般以「戶外活動」或

「自然體驗活動」稱之，迄今在日本青少年團體及學校被廣泛實施。例如 YMCA

或童子軍等青少年團體的營隊活動、學校的登山活動、森林學校及海邊學校等，自

1900 年初即開始盛行（井村仁，2008）。

（二）戶外活動

戶外活動一詞，與日本體育 / 運動行政有很深的關聯。野澤氏指出，「戶外活

動」一詞最早出現於 1951 年文部省出版的《社會體育指導綱領》，其中並介紹露

營（camping）、野餐（picnic）及健行（hiking）三項活動。其後，於 1955 年文部

事務次長公告「關於青少年戶外活動獎勵」，為初次被使用於公家機關的文件中，

所謂戶外活動，是指排除制式的運動項目，以自然環境為背景，在室外展開的休閒

活動或體育活動。

於 1957 年，文部大臣諮詢機構之保健體育審議會提出「關於振興保健體育、

國立競技場未來展望、振興青少年戶外活動、振興地區 / 職場體育」之政策建言。

又於 1961 年，制定《振興運動法》，在該法規第 2 條明確定義運動為「以身心健

全發展為目的之運動競技及身體運動（包括露營活動與其他戶外活動）」。隨著戶

外活動在法律上被定位為運動的一種，戶外活動的推廣、振興即成為文部省體育

局 3 之管轄業務，主要由各都道府縣 / 市町村教育委員會保健體育窗口負責推動。於

2011 年，《振興運動法》立法 50 年後重新修訂，改制為《運動基本法》。在《運

動基本法》中，亦明訂「戶外活動及運動 / 休閒活動的普及與獎勵」，現今，戶

外活動的推廣及振興，係由文部科學省 2015 年設置之外部機構「運動廳」（Japan 

Sports Agency）負責推動。

登山、露營活動、騎單車、滑雪、泛舟等以大自然為舞台的運動，從小孩到大

人，廣泛地受到日本國民的喜愛。

3 相當於我國教育部體育署。
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（三）自然體驗活動

「自然體驗活動」為 1990 年後較為普遍使用的名詞。內閣總理大臣諮詢機構

之臨時教育審議會於 1996 年提出「關於教育改革的第二次政策建言」中即使用「自

然體驗學習」一詞，此外，於 1992 年文部省彙整「關於因應擴充休假等充實青少

年校外活動（審議結論）」，亦多次使用「自然體驗活動」一詞。

雖然幾乎沒有明確定義「自然體驗活動」或「自然體驗學習」的資料，但此二

者與一般所謂「戶外活動」為同義詞。若要論及其中差異，係因使用「自然體驗活

動」一詞者，為與《振興運動法》中的「戶外活動」進行區別。意即，有時需將「戶

外活動」定位為身體的活動，故另使用「自然體驗活動」一詞。一般而言，「戶

外活動」及「自然體驗活動」皆為表述在自然環境中的各種體驗活動（平野吉直，

1998）。

1996 年文部大臣諮詢機構之中央教育審議會第一次政策建言「展望 21 世紀之

我國教育的樣貌」指出，今後的教育必須在「寬裕」中培養「生存能力」，而為培

養「生存能力」，生活體驗、自然體驗、社會體驗等體驗學習相當重要。

此外，於1998年，中央教育審議會提出「為培育開拓新時代的心」，呼籲應「振

興長期的自然體驗活動」，並指出透過民間力量提供長期的自然體驗方案，或設置

「長期自然體驗村」以供兒童離開父母適應團體生活之重要性與必要性。

1999 年，終身學習審議會政策建言「生活體驗、自然體驗培養兒童的心」指

出，透過與不同年齡層的朋友或地區居民交流，有目標地、計畫性地提供各種體驗

機會，對於培養兒童「生存能力」之重要性。

於 2001 年，《學校教育法》及《社會教育法》修訂後，將在國家、地方公

共團體、學校、教育設施，促進自然體驗活動等各種體驗活動義務化。此外，於

2013 年，中央教育審議會政策建言「關於今後青少年體驗活動之推動」提及青少

年體驗活動的意義，並指出學校與社會體驗活動推動策略、青少年教育設施的角色

/ 配套措施、師資培訓制度的必要性。

如上述，於近20年間，在日本有許多對於充實自然體驗活動等的政策建言被提出。

二、野外教育相關的國家及地方公共團體之具體措施

有關日本中央行政機關及公共團體迄今實施之野外教育措施，較具代表性者分

為：（一）青少年教育設施整備、（二）學校野外教育計畫支援、（三）地方政府
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本教育委員會及民間團體實施之野外教育計畫支援等三類，具體說明如下。

（一）青少年教育設施整備

在日本，可供野外教育實施的住宿型設施，包括「青年之家」、「少年自然之

家」、「戶外活動中心」等青少年教育設施。「青少年教育設施」分為國家設置的

國立設施與都道府縣或市町村設置的公立設施。這些設施多具備住宿設施、餐廳、

澡堂、培訓設施、運動設施、露營場等，並且設置於自然資源豐富的地區，可供登

山、健行、野炊、野外定向、帆船、滑雪等野外教育活動方案利用，一般也會配置

營運管理職員，包括野外教育活動方案指導專職人員。由於是公營教育設施，學校

或青年團體利用時所需費用便宜，住宿 1 晚附 3 餐約 2,000 日圓左右 4。依 2013 年

文部科學省（於 2001 年中央省廳重新編制後，文部省改為文部科學省）公告之社

會教育調查結果，日本全國可供住宿的青少年教育設施共有 458 所。

4 相當於新臺幣 600~700 元。　

國立大雪青少年交流之家
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「青年之家」是透過使青年在大自然中進行團體住宿或冒險挑戰等，培養其親

近與尊重自然之情懷，以養成替他人著想、富足的心與鍛鍊強健的體魄，於 1958

年起，由文部省執行國家型補助計畫資助地方政府開始設置公立的青年之家。另外

於 1959 年起陸續開設國立青年之家，至 1976 年已完成 13 所設施建設（如：圖 2）

「少年自然之家」係「使少年（義務教育學校的兒童、學生）親近大自然，透

過大自然中的團體住宿生活，培養其豐富的情操及社會性、鍛鍊身心，以培育健全

的少年為目的之教育設施」，於 1970 年起，由文部省執行國家型補助計畫資助地

方政府開始設置公立的自然之家。另外於 1975 年起陸續開設國立少年自然之家，

至 1991 年已完成 14 所設施建設（如：圖 2）

圖 2 日本國立青少年設施
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本

隨著 2003 年施行地方自治法修訂，導入指定管理者制度，青少年教育設施等

公立設施的管理方式產生很大改變。在法規修訂前，公立設施的管理僅限定於地方

政府或其相關團體，而法規修訂後，則可委託民間企業或 NPO 法人等組織進行管

理。現在，多數公立青少年教育設施的營運管理，係由地方政府直接管理轉為由委

託民間企業進行管理。

國立青少年教育設施原本皆為文部省所管轄，自 2001 年獨立行政法人化後，

設置獨立行政法人國立青少年教育振興機構負責整合各地的國立青少年教育設施。

此後，國立青年之家更名為國立青少年交流之家，國立少年自然之家更名為國立青

少年自然之家，並沿用至今。

在日本，於各地設置可供野外教育活動方案實施之青少年教育設施，以作為學

校或青少年團體進行野外教育的場域。依 2013 年文部科學省發表之社會教育調查

指出，可供住宿之青少年教育設施每年利用人數約 666 萬人。另，由於設施老舊、

少子化造成使用者減少，以及地方政府財政困難之預算削減等問題，青少年教育設

施廢止的案例陸續發生。

國立若狹灣青少年自然之家
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（二）學校野外教育計畫支援

在此，就國家及地方政府對於學校野外教育計畫的支援策略進行彙整。

1. 自然教室推動計畫

日本的學校多以「森林學校」、

「海邊學校」、「團體住宿活動」、「移

動教室」等為名，實施含住宿的野外

教育計畫。這些活動多為包括 1 夜或

2 夜住宿，並以學年為單位，利用少

年自然之家或青年之家等青少年教育

設施進行。

自 1984 年起，透過文部省國家

型補助計畫「自然教室推動計畫」，

使小學、中學實施宿住型的野外教育

時間延長。在該補助計畫中實施時間

原則上以 1 週（6 天 5 夜）為主，亦

包括 5 天 4 夜、4 天 3 夜的活動，因

此實施 4 天 3 夜以上團體住宿學習活

動的小學、中學校數增加。

至 1997 年為止，自然教室推

動計畫實施期間，每年日本全國約

1,000~1,600 間學校參與執行。

2. 為養成健全（人格）的體驗活

動推動計畫

依 2001年學校教育法修訂規範，

要求小、中、高學校致力於充實志工

活動等社會關懷、自然體驗活動等。

其後，中央教育審議會亦提出促進體

驗活動的政策建言，要求學校充實體

驗活動。
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本在此背景下，文部科學省於 2002 年度至 2012 年度，實施豐富的體驗活動推動

計畫。其中，「自然住宿體驗計畫 ~ 兒童農村漁村交流專案」針對小學舉辦之 4 天

3 夜以上的住宿體驗活動給予補助。

此外，文部科學省 2013 年度展開「養成健全（人格）的體驗活動推動計畫」，

透過在農、山、漁村的各種體驗活動，以培養學童豐富的人性與社會性、提升自我

認同感及喚起未來職涯規劃為目的，針對小、中、高學校舉辦 3 天 2 夜以上的住宿

型體驗活動給予補助。

3. 地方政府的措施

為響應國家充實學校體驗活動的政策，地方政府亦促進學校住宿型野外教育計畫。

兵庫縣自 1991年度起，對全縣小學 5年級學生實施 6天 5夜「自然學校」課程。

2016 年度兵庫縣自然學校推動計畫（2009 年起改為 5 天 4 夜），共計針對縣內 754

所學校，編列 3 億 9 千萬日圓 5 的預算。

在東京都武藏野市，1995 年度起針對市內小學 5 年級學生實施 7 天 6 夜至 10

天 9 夜「第二個學校」（second school），針對小學 4 年級學生實施 3 天 2 夜「預

擬第二個學校」（pre-second school）課程。

京都市自 2008 年起，也針對小學 5 年級學生實施 5 天 4 夜「長期住宿型自然

體驗推動計畫」。

此外，在東京都江戶川區的小學實施 7 天 6 夜「第二個學校」課程；東京都稻

城市小學 6 年級學生實施 5 天 4 夜「移動教室」，以及對中學 1 年級學生實施 4 天

3 夜「滑雪教室」課程。

5 相當於新臺幣 1 億 3 千萬元。
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地方政府推動住宿型野外教育計畫的具體內容，係為經費補助。補助經費中，

大多數為支付指導者（師資）或指導助理的薪酬。學校的教師並未具備野外教育的

專業，因此，學校實施野外教育的時間愈長，對教學成果的期待愈高，則必需仰賴

各種活動方案的專家，以及支援學童生活及活動的指導助理（多為有志成為教師的

大學生）。包括指導者的薪酬、交通費、住宿費、教材費等費用，如全由使用者（學

童）負擔，實為困難，故為充實學校的野外教育推動，地方政府的經濟支援不可或

缺。

相較上述案例，檢視全國中、小學校推動現況，仍以實施 3 天 2 夜或 2 天 1 夜

住宿型野外教育的學校居多。實際上，亦有學校縮短野外教育計畫時間，或停止實

施的情形。一般認為，此主要因預算削減或主導教師的勞務負擔增加，而最大的原

因，應為日本中、小學校教育課程問題（詳於後續說明）。

（三）地方政府教育委員會及民間團體實施之野外教育計畫支援

在此，有關國家對地方政府教育委員會及民間團體實施之野外教育計畫支援政

策進行彙整。

1. 開拓冒險（Frontier adventure）計畫

1988 年文部省「挑戰自然生活推動計畫」，針對地方政府以小學 5 年級學生

至高中 1 年級學生為對象，實施以冒險活動為主、住宿 10 夜以上的野外教育，給

予補助。雖然該計畫只實施至 1991 年，但因此利用中、小學校暑假實施 10 夜以上

的野外教育在日本全國擴散開來。

2. 青少年自然體驗活動推動計畫

自 1992 年至 1996 年，由「青少年體驗活動推動計畫」取代「挑戰自然生活推

動計畫」，該計畫由國家補助，為期 1 週至 10 天。除冒險活動外，並增加以環境

教育活動為主軸的做法，以拒絕上學、行為偏差的問題兒童、身心障礙兒童等為對

象。其後，隨著野外教育計畫對象擴大，環境學習活動方案等多元的活動方案逐漸

實施與普及。

3. 青少年野外教育推動計畫

文部省於 1997 年實施「青少年野外教育推動計畫」，提倡 7 月 20 日 ~8 月 19

日為「青少年野外教育體驗期間」，這段期間在青少年教育設施或都道府縣大力推

展「青少年戶外教室」運動。
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本4. 自然體驗村與青少年自然體驗長期活動推動計畫

文部省於 1999 年制定「全國兒童計畫（緊急 3 年策略）」，與相關部會合作，

計畫性地推動充實兒童多樣化體驗活動機會等相關政策。其中例如：由文部省與農

林水產省合作的「兒童長期自然體驗村計畫」，於暑假期間約 2 週，利用農家或青

年旅館等既有設施，提供兒童長時間住宿、自然體驗、環境學習、農作體驗機會。

此計畫至 2001 年為止，民間教育工作者亦擴大其實施對象，利用兒童暑假期間約

2 週時間實施的野外教育工作（1999 年度：50 所；2000 年度：70 所；2001 年度：

84 所）迅速擴展開來。

此外，2002 年文部科學省與農林水產省合作實施「青少年自然體驗長期活動

推動計畫」。此計畫實施至 2004 年，在地方公共團體（自然體驗活動推動團體）

的協助下，針對以青少年為對象，利用戶外活動設施或農家等，為期 2 週左右，透

過不同年齡層團體共同生活的自然體驗活動給予補助。透過此計畫，使長時間的野

外教育計畫更為普及與穩健。

經由上述 1~4 項國家對於野外教育計畫的支援政策之後，由地方政府或民間教

育業者實施的長期野外教育，以兒童暑假為中心，於日本各地展開迄今。

5. 兒童夢想基金

於 2001 年，現在的獨立行政法人國立青少年教育振興機構創設「兒童夢想基

金」，該基金以培養兒童健全身心為目的，補助民間團體實施各種體驗活動或閱讀

活動等。

有關補助金核發額度，針對兒童體驗活動或閱讀活動，市 / 區 / 町 / 村規模單

項活動補助 50 萬日圓，都 / 道 / 府 / 縣規模單項活動補助 100 萬日圓，全國規模單

項活動則補助 300 萬元。此外，依獨立法人青少年教育振興業務執行報告書記載，

於 2013 年度「兒童夢想基金」補助計畫共有 3,262 件，總補助經費達 11 億 7,900

萬日圓 6。

日本各地的民間團體，透過此補助金，展開包括野外教育等地方層級的體驗

活動。

6 約為新臺幣 3.9 億元。
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三、中、小學校的野外教育措施

日本文部科學省依據學校教育法研訂中、小學校之教育課程（教材）編訂標準，稱

為「學習指導要領」7。在此，除簡介日本中、小學校之「學習指導要領」內容外，亦同

步針對「學習指導要領」中對於野外教育之描述與學校實施野外教育之課題進行說明。

（一）學習指導要領

1. 學習指導要領

在介紹日本中、小學校野外教育的具體措施前，需先針對「學習指導要領」進

行說明。

「學習指導要領」係為文部科學省依《學校教育法施行細則》公告之學校教育

課程（教材）編訂標準，約每 10 年修訂 1 次。分為小學學習指導要領、中學學習

指導要領等，詳細規範各級學校之教學目標、學習內容、授課時數等。學習指導要

領具有法律約束力，日本的中、小學校必須依學習指導要領之規定進行授課。亦即，

除供餐及打掃等部分活動外，學校中進行之教育活動，皆在學習指導要領中有明確

的課程定位，必須依循實施。

表 1 為現行「小學學習指導要領」（2008 年公告）規定之教育課程。小學的

教育課程包括「學科（9 個學科）」、「道德」、「外語活動」、「綜合學習時間」

及「特別活動」等 5 大領域。表 1 所列學科（9 個學科）外的領域（4 大領域），

針對不同學年的教學目標、內容，以及授課時的注意事項及授課時數（「特別活動」

中僅有「學年活動」）有詳細描述。例如：「國語」課程，依不同學年教授漢字，

並於漢字分配表中載明。

表 1　日本小學的教育課程

・學科　―　國語、社會、算數、理科、生活、音樂、美勞、家政、體育
　 ・道德

・外語活動
・綜合學習時間

　 ・特別活動   ┬　學年活動
　　　　　　　├　學生會活動
　　　　　　　├　社團活動
　　　　　　　└　學校例行性活動  ┬　儀式類活動
　　　　　　　　　　　　　　     ├　文化類活動
　　　　　　　　　　　　　　     ├　健康安全、體育類活動
　　　　　　　　　　　　　     　├　遠足、團體住宿活動
　　　　　　　　　　　　　     　└　勞動生產、社會貢獻類活動

7 等同於我國教育部所頒布的國民中小學課程綱要。　
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本2. 小學自然體驗活動充實方案

於現行小學學習指導要領修訂時，主要強調充實自然體驗等活動。中央教育審

議會對於現行學習指導要領之建言，「在幼稚園、小學、中學、高中及特殊教育學

校的學習指導要領應加以改善」，2008 年提及，充實體驗活動內容如下：

兒童透過與他人、社會、自然環境的體驗活動，面對自己、產生同理心或體認

到自己為社會的一份子，以養成替他人著想的心及遵守社會規範的意識。並且，與

自然的宏偉和美相遇、接觸文化藝術、提高對於廣泛事物的關心、發現問題、挑戰

困難，建立與他人的信賴關係，同時因為事情順利進展所得到的愉悅及充實感，形

成社會性及多元人格發展，養成基礎體力、身心健康及邏輯思考能力。

另外，於此建言中指出，因應（人格）發展階段充實體驗活動的重要性，敘明

「在自我逐漸明確、產生自覺的小學時期，與自然的宏偉和美相遇，藉由在大自然

中團體住宿活動，加深與身邊（學校）夥伴的感情」應為重點推動項目。而為提升

體驗活動之教育效果，其述及長期實施的重要性「…於學期中或長期休假期間中的

一段期間（如 1 週內 5 天左右）實施體驗活動…」，提倡在小學時期實施大自然長

期間的團體住宿活動。

現行小學學習指導要領之總論（總綱）提及，自然體驗活動係「於道德教育促

進過程，…必須透過團體住宿活動或志工活動、自然體驗活動等豐富的活動內容，

內化、紮根於兒童心中、培養其道德。」此描述透過體驗活動達成道德教育的重要

性。各學科中，「社會」、「理科」、「生活」、「美勞」、「體育」等亦提及自

然體驗活動相關內容，於「綜合學習時間」及「特別活動」課程，更要求積極地實

施自然體驗等活動。

3. 小學野外教育之具體措施

在小學學習指導要領中，雖未使用「野外教育」一詞，但在自然體驗活動推動

之背景下，至今於各學科中仍繼續推行（星野敏男等，2001）。

如前述，在日本的學校以「森林學校」、「海邊學校」、「團體住宿型活動」、

「移動教室」等名稱，廣為實施含住宿的野外教育計畫。這些活動在正規教育課程

中，小學以「特別活動」之「學校例行性活動」的「遠足、團體住宿型活動」來實

施（在中學，稱為「旅行、團體住宿型活動」）。

在學科課程，於「理科」進行生物、河川、天象觀察或動植物飼育、栽培；於「社
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會」進行地區地形、農業、水產業相關觀察、調查或參訪、體驗；於「美勞」使用

身邊的自然素材創作；於「體育」進行與自然相關的玩雪、滑雪等多樣化的自然體

驗活動。1989 年小學學習指導要領修訂後，新增「生活」課程，重視與身邊自然

環境的關聯，實施使用自然素材進行遊戲或動植物飼育、栽培等自然體驗活動。

另外，在「特別活動」中的「學校例行活動」，定位於「健康安全、體育類活

動」的滑雪、滑冰，或者「勞動生產、社會貢獻類活動」的飼育、栽培活動等。於

1998 年小學學習指導要領修訂後，新增「綜合學習時間」；在 2008 年公告之小學

學習指導要領載明「積極導入自然體驗或志工活動等社會體驗，產品製造、生產活

動等體驗活動，觀察、實驗、參訪或調查，發表或討論等學習活動」，積極促進體

驗型的學習。

（二）中、小學推動野外教育之課題

1. 教育課程中的定位及確保授課時數

日本中、小學日後推動野外教育所面臨待解決之課題如下：

第一是教育課程中的定位及確保授課時數。一方面，訴求充實學校的體驗活

動，團體住宿活動的長期化；另一方面，檢視全國現況，規劃延長團體住宿活動時

間的學校並不多。

如前述，學校必須依學習指導要領研訂教育課程，包括團體住宿活動亦無例

外。學習指導要領已規範各學科於年間的標準授課時數，以現行小學學習指導要領

為例，小學 5 年級「國語」175 小時、「算數」175 小時、「體育」90 小時、「綜

合學習時間」70 小時等。然而，於表 1 所列「各學科」、「道德」、「外語活動」、

「綜合學習時間」已制定標準授課時數；而「特別活動」中，除已明定「學年活

動」授課時數（35 小時）外，特別活動中學生會活動、社團活動及學校例行活動，

則依實施內容、各年度、學期、月份等適度分配授課時數，並無具體規範。團體住

宿活動定位於「學校例行活動」之「遠足、團體住宿活動」情況，其授課時數（期

間）則由各小學自行判斷。團體住宿活動未強制規定之情況下，看似各小學可自行

判斷，實施長期的活動，然而，學習指導要領已制定總授課時數上限（小學 5 年級

為 980 小時），故扣除必須進行的課程時數後，將團體住宿活動定位於「遠足、團

體住宿活動」，實際上要實施長期活動實為困難。

在小學，為促進團體住宿活動之長期化，如何確保該活動之授課時數呢？於
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本2008 年公告之小學學習指導要領解說（特別活動篇）指出，為實施長期住宿活動，

必須適切地分配學科等綜合的學習時間，摘要如下：

屬於學校例行活動的長期住宿的體驗活動，依其目的，預期可有效地展開與學

科內容相關的學習或探索活動之情況，可擬定包括學科或綜合學習時間等學習活動

的計畫，並應用住宿設施實施戶外活動。

其中，「綜合學習時間」之各種體驗活動與團體住宿活動關聯性高。現行小學

學習指導要領的總論「授課時數等處理」，針對「綜合的學習」及「特別活動（學

校例行性活動）」之關聯說明如下：

透過綜合學習時間的學習活動，預期可與實施特別活動之學校例行性活動獲得

相同成果時，可將綜合學習時間實施之學習活動，取代相關例行性活動。

2. 減輕教師負擔及確保預算

團體住宿活動實施困難之第二個主因，係引導教師勞務負擔增加。教師必須於

不熟悉的地點（場所）移動，從早到晚負責學童的安全、健康管理，同時進行活動

及生活指導。活動實施時間愈長，必須考量教師身體、精神的負擔。另同時需照顧

家中孩童的教師亦不少，就教師自身而言，要空出好幾天自己的家庭時間來指導活

動相當困難。

在實施長期團體住宿活動的小學，為減輕主導教師的負擔，多仰賴外部指導者

的協助。於實施多樣化活動之長期團體住宿活動的情況，有專業知識及技能之外部

指導者支援，對於提升教育效果有實質助益。另外，可由大學生等擔任指導助理，

協助活動方案及生活面的指導。此外，亦即活動期間，教師不需全程參與，可就其

負責的部分天數進行活動之引導。

委託外部指導者並須支付相當之經費，且於長期間的活動，除外部指導者的費

用外，住宿及餐費亦將增加。這些費用不可能全由參加活動的學童家庭負擔，故必

須有行政機關的預算與支援。為實踐有意義的團體住宿活動，必須有學校、教師的

理解，以及行政機關的財政支援。

3. 確保實施場所及指導者

提供兒童豐富的體驗場所的少年自然之家等青少年教育設施，近年來老舊情

形突顯。隨著指定管理者制度的普及，委託民間團體等進行設施營運管理的青少

年教育設施逐漸增加，另一方面，由於地方政府財政困難而廢止設施的狀況亦逐漸
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發生。推動長期團體住宿活動的部分學校，利用一般住宅住宿（農家或民宿分散住

宿），但考量全國廣大範圍的情況，平價的公設青少年教育設施不可或缺。公家機

關經費有效運用雖然重要，但為持續開設可供兒童進行自然體驗活動的青少年教育

設施，並於必要時進行改裝與修繕，國家或地方政府的財政支援更加重要。

此外，如前述團體住宿活動的外部指導者，具備野外教育專業知識及技能，可

指導、支援兒童活動之師資養成與確保相當重要，並應促進國家層級、地方層級的

師資養成與確保。

四、民間團體的野外教育措施

日本近年來出現許多推動野外教育的民間團體，在此針對這些民間團體的性

質，以及這些民間團體數量增加對於野外教育之變化進行說明。

（一）推動野外教育之民間團體

日本野外教育自過去係由童子軍、女童軍、YMCA、YWCA 等青少年團體推

動。並已設立許多促進露營、登山、騎單車、野外定向、滑雪、泛舟、帆船等各種

戶外活動普及的民間團體。這些民間團體之營運主體多為一般公益財團法人、一般

公益社團法人等法人機構。

由於這些民間團體的加入，1990 年後，基於冒險教育、環境教育、地區重建

等觀點，日本各地陸續成立提供且推動野外教育活動方案的民間團體，而其中多數

被稱為「自然學校」。自然學校出現之時期，恰巧與國家開始推動兒童體驗活動時

期重疊，故自然學校的數量於近 20 年來快速增加。依日本環境教育聯盟發行「第

5 屆自然學校全國調查 2010 調查報告書」，日本各地共約 3,700 校成立。這些自然

學校的營運主體，以 NPO 法人最多，其他包括一般公益財團法人、一般公益社團

法人、企業、民間團體等多種類型。

此外，近年於新進職員或幹部研習 / 訓練等，導入野外教育活動方案的企業增

加，同時協助這些企業進行研習 / 訓練企劃，或相關的顧問公司因應而生。

（二）推動野外教育之民間團體增加後的變化

隨著推動野外教育之民間團體數量增加，日本野外教育發生幾個重大變化。

第一，野外教育對象的擴大。野外教育實施對象，原以小學生、中學生為主，

但現在雖有許多以小學生、中學生為主要對象之野外教育，隨著自然學校設立，實
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本施對象已擴大至幼兒、親子（嬰兒）、高齡者等多個年齡層。尤其於北歐盛行利用

自然環境進行幼兒教育或育兒支援活動的「森林幼稚園」措施，由民間層級擴散至

日本各地。另外，以拒絕上學的學童、智能障礙、行為偏差的少年、老人痴呆症患

者等持有身心問題者為對象的野外教育，以及企業職員研習 / 訓練、運動團體（如

日本足球聯盟的球隊）建構團隊等，以民間自然學校為核心，於日本各地廣為實施。

第二，出現以野外教育或環境教育普及為目的之民間團體網絡組織。具體而言

包括「日本戶外活動網絡（Japan Outdoor Network, JON）」（1993 年設立）、「公

益社團法人日本環境教育聯盟 （Japan Environmental Education Forum, JEEF）」

（1997 年環境省認可）、「NPO 法人自然體驗活動推動協議會 （Council for 

Outdoor & Nature Experiences, CONE）」（1999 年設立）、「森林幼稚園全國網絡」

（2008 年設立）等。這些團體持續進行民間團體間的網絡強化、資訊共享、發信、

指導者養成、研習 / 訓練及交流。

第三，一般企業所屬野外教育的加入。如前述，公立青少年教育設施的管理營

運，由地方政府直營轉為透過指定管理者制度，委託民間企業管理。此處之指定管

理者多為推動野外教育相關之自然學校等民間教育業者，但亦有少數地區一般企業

的加入。另外，幾間大企業，為履行企業社會責任，與民間自然學校合作，資助野

外教育或環境教育推動工作。

信州大學教育學部戶外教育課程兒童營隊實習（營隊指導）
131



放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

五、野外教育指導者（師資）培育

為促進野外教育的推展，必須確保指導者（師資）之數量與品質；以下針對日

本野外教育師資培育現況及課題進行說明。

（一）日本野外教育師資培育現況

1. 在大學實施的師資培育

在美國，有多數大學在野外教育、環境教育、休閒 / 公園相關學系等，進行野

外教育、環境教育指導者（師資）培育。而這些大學，備有研究所或可供實習利用

之露營場。

反觀日本，許多大學於教育學系、運動 / 健康學系、環境科學系、農學系、海

洋學系等設立野外教育或環境教育課程，但幾乎沒有培育野外教育指導者為目的專

設課程（或系所）。目前有設置專業課程以培育野外教育指導者的大學，包括信州

大學教育學部野外教育課程、北海道教育大學岩見校區戶外生活專修課程、琵琶湖

成蹊運動大學野外教育課程等。另有野外教育、環境教育指導者培育的專門學校－

國際自然環境戶外專門學校（3 年制）。

2. 國家、地方公共團體、青少年教育設施的指導者培育

在國家、地方公共團體、青少年教育設施，許多以學校教師、青少年教育設施

職員、社會教育指導員、民間野外教育關聯企業的職員為對象，實施強化野外教育、

環境教育的知識、技能、指導能力研習 / 訓練課程。

然而，野外教育指導者培育工作，僅有在各青少年教育設施，針對活動志工實

施之訓練。

3. 民間團體的指導者培育

童子軍、女童軍、YMCA、YWCA等青少年團體，以培育健全的青少年為目的，

其方法之一，為提供於大自然中的體驗活動。因此，這些青少年團體在培育支援青

少年的指導者時，導入野外教育、環境教育基礎知識、技能、指導能力研習 / 訓練。

露營、登山、騎單車、野外定向、滑雪、泛舟、帆船等各種戶外活動之民間團

體，各團體針對各項專業能力進行指導者之培育。其中許多團體具有指導者資格認

證制度。然而，這些資格並非國家認證，而是由各團體自行認定，適用性低。

此外，民間的自然學校，屬於小規模團體的情形較多，欲使各團體獨自培育指

導者實為困難。
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相對於民間層級指導者培育的課題，以自然體驗活動推動與普及為目的，1999

年設立之「NPO 法人自然體驗活動推動協議會（CONE）」為野外教育、環境教

育相關的民間團體網絡組織，實施全國規模的自然體驗活動指導者培育制度。至

2012 年 3 月，參加 CONE 指導者培育課程並完成登錄之指導者共計約 15,000 人。

其後，CONE 與國立青少年教育設施（28 所，如：圖 2）所轄之獨立行政法人國立

青少年教育振興機構協力合作，於 2013 年創設新的自然體驗活動指導者認定制度

（Nature experience activity leader, NEAL）（如：圖 3）

圖 3 日本自然體驗活動指導者認定制度（NEAL）認定種類與角色

133



放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

（二）日本野外教育指導者培育的課題

日本野外教育的指導者培育，於大學、國家、地方公共團體、青少年教育設施

或民間團體，皆不能算活躍。其最大的理由為，可活用野外教育專業的職場很少。

作為野外教育場域之青少年教育設施，於日本各地皆有設置，然而，日本青少

年教育設施的職員多數來自學校教師或行政職員的派遣。以 A 縣縣立少年自然之

家為例，A 縣公立學校教師為指導部門職員，A 縣行政職員（公務員）為管理部門

職員，於少年自然之家約 3 年派遣時間，其後，A 縣學校教師、行政職員（公務員）

將回到原工作崗位。此為目前大多數青少年教育設施的現況。

近年公立設施因指定管理者制度之普及，委託民間團體進行營運管理，要雇用

具有專業的職員較為容易。然而，多為小規模的公立設施，無法採用年輕的職員。

於規模較大的國立設施，積極地招募具專業的職員，但共計 28 所設施全數雇用新

進職員有其困難。

另外，於日本各地皆存在提供野外教育之民間自然學校，然而，屬於小規模團

體的情況非常多。因此，野外教育的指導，多仰賴學生志工，能雇用正式職員的團

體相當少。

大學的野外教育指導者培育課程並不活絡，另一方面，野外教育、環境教育的

基礎知識、技能、指導能力研習 / 訓練呈現廣為舉辦的現象，亦主要受到前述原因

之影響。

面對此課題，NPO 法人自然體驗活動推動協議會（CONE）與國立青少年教育

振興機構於 2013 年創設之自然體驗活動指導者認定制度（NEAL），對於充實今

後的野外教育、環境教育指導者備受期待。後的野外教育、環境教育指導者備受期待。
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信州大學教育學部戶外教育課程登山實習（常念岳山頂）

六、結語

關於日本的野外教育，於前述段落中，已以國家教育政策為中心，包括由學校

及民間團體實施的野外教育計畫具體案例，並針對其歷史、現況及課題進行說明。

近 20 年來，日本的野外教育有很大地進展，陸續推出許多與野外教育相關之

教育政策，實施多元化的教育，亦出現許多提供野外教育的民間團體。另外，包括

野外教育學會之成立，相關研究活動也變得活躍。

日本逐漸重視野外教育，係與圍繞兒童的社會環境變動有很深的關係。隨著國

際化、資訊化及科學技術的進步，現代兒童的生活中不乏物質富裕與方便性。但另

一方面，則持續發生違反法規、拒絕上學、霸凌，甚至缺乏自立 / 協調性 / 社會規

範及體力降低等教育問題。在發生劇烈變化的社會環境中，培育能正確對應地球運

行的環境問題、全球化或科學技術進步的人才，亦即培養其解決問題能力、行動力、

對知識的好奇心、豐富的感性、溝通能力、具備健康或體力，係極為重要之教育課

題。而面對這般現代教育的課題，野外教育扮演很重要的角色。

為使將來日本的野外教育能更充實，本文中亦載明現況仍存在許多問題。日本

的野外教育推動措施若能對於臺灣戶外教育的推展有所貢獻，實感榮幸。希冀臺灣

與日本的野外（戶外）教育的重要性能普遍被認同，並衷心期盼野外教育活動對於

培育未來主人翁（兒童）的健全發展有所貢獻。
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福爾摩沙 ~臺灣戶外教育的機會與挑戰
Exploring Formosa：Uncovering Outdoor Education in Taiwan

黃茂在、卓如吟、何昕家、郭工賓 著

一、前言

臺灣地處北緯 22°～ 25°，位於熱帶與亞熱帶交接處，四季溫暖濕潤，加上

歐亞與菲律賓海板塊擠壓下形成高聳峭拔的地勢，高 3000 公尺以上的山峯達 200

座以上，呈現豐富且獨特的陸地生態系統，從紅樹林或沙灘、海岸林、季風林，隨

著高度的變化，有闊葉林到針闊葉林相，乃至高山寒帶草原，多樣性的林相、景觀。

海陸位置在太平洋西側與亞洲大陸之間，四周環海，具有獨立海島的特殊性，海岸

地形更涵蓋沙岸（西部）、岬灣（北部）、斷崖（東部）、珊瑚礁（南部）。

至 2015 年 12 月為止，在臺灣記錄到的生物種類已達 58,216 種，相較於全球

的 175 萬種，就單位面積與物種數來看，臺灣的生物種類可謂相當高，再加上得天

獨厚的地理條件，孕育出高比例的特有種類（內政部，2016）。臺灣的鳥類至少有

153 種，其中包括 15 種特有種；蛇、壁虎等爬行類有 96 種，其中有 20 種是臺灣
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灣特有種。2000 年時，Myers 利用調查選出的全球 25 個生物多樣性最豐富的地區，

發現臺灣特有種動物密度排名第七（沈聖峰；鄭安怡、沈聖峰，無年代）。

由於臺灣早期為勞動經濟型態的社會，對於人力需求高，人口數從 1961 年約

1,145 萬增加至 1991 年約為 2,055 萬，這期間增加的人口數量集中在都會區。自

1950 年代起，人口開始往都市遷移，都市的人口數比例從 1950 年的 24% 上升到

1991 年的 75%。2016 年的人口統計數顯示，目前臺灣的總人口數約 2,354 萬，其

中六都約佔全國人口數的 70％。另外，根據教育部 2016 年的就學人數統計，就讀

國中小之新移民子女人數超過 20 萬，佔國中小總學生數的 10％。低出生率、人口

結構改變及都市化現象正在發生，而人際關係、互動模式及土地與環境資源的運用

方式也逐漸在改變（章英華，1999；蔡文輝等人，2006）。

豐富的自然生態、獨特的地理位置與多樣的地質景觀，造就臺灣福爾摩沙的美

名，也成為東西方政治、文化、經濟交流傳播的重要通道。400 年來的移民社會，加

上近期移民政策，交融出臺灣多元文化的社會，也孕育出海島國家勇於冒險的精神

及克服險境的特性。境內蘊藏豐富的戶外教育資產與教學題材，然而，這些教育資

產卻沒有充份進入學校體制內的學習，豐富課程與教學的題材。教育改革與轉變隱

含著社會與文化價值的改變，其交雜著多元複雜的因素。正值啟動十二年國民基本

教育（以下簡稱：十二年國教）課程改革，以及教育部推動戶外教育實施計畫之際，

本文將從臺灣戶外教育形式的歷史沿革、戶外教育相關課題 / 議題與資源發展、學校

實施戶外教育的困難與挑戰及未來發展，帶領讀者閱覽臺灣戶外教育的成長脈絡。
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二、臺灣戶外教育形式的演變

戶外教育的形式在臺灣學校體制內存在已久，從日本時代的登山教育、修學旅

行、遠足，早期與議題或學科整合的戶外教學模式，演變為目前隔宿露營或畢業旅

行之校外教學模式。在教育理念及實踐歷史演替過程中，國際戶外教育的內涵逐漸

走向多元包容性，然而，國內的戶外教育內涵並未隨之發展出多元模式與效益，反

而趨於旅遊形式，且是大型遊樂場的活動模式。以下介紹臺灣學校體制內實施戶外

教育相關形式的歷史發展。

( 一 ) 日本時代的登山教育

早在日治時期的學校教育中，已有為了增加學生團體合作能力、鍛鍊體能、提

升學生學習興趣，規劃校園外的課外活動，離開校園運用「步行」方式移動，項目

包括「遠足」、「修學旅行」、「登山」（林玫君，2004）。「修學旅行」比起

「遠足」來說，時間較長、到距離較遠的地方，且多以學術參訪為主，運用步行或

是大眾交通工具進行，但有時跨區域的「修學旅行」仍然會以「遠足」稱呼。1895

年日本統治臺灣起，將「修學旅行」理念帶進臺灣學校教育中（蔣竹山，2014）。

在 1897 年，教育單位已陸續展開「登山」活動，但內容及次數由學校自行決定。

1900 年 2 月，大屯山呈現一片銀白世界，為讓居於亞熱帶地區的學生能了解「雪」

的相關知識，臺北師範學校小林校長首次帶領五十餘名學生，攀登大屯山，讓學生

親自感受雪景。此次登山活動由學校校長領軍，帶領大批學生登山，開啟臺灣學校

團體登山的起點（林玫君，2006）。

( 二 ) 遠足

遠足是臺灣國民小學早期戶外教育的主要模式。教育部於 1962 年頒布的國民

小學團體活動課程標準中，規定每學期舉行一次遠足。儘管「遠足」常與「旅行」

概念連結，卻蘊含豐富多元的教學效益，它是跨科的聯課活動，也是「綜合性的課

程」。學校舉辦一次的遠足，等於舉行一次大單元的教學，學生可以獲得完整的知

識學習。因其屬於團體活動課程，可分為課程前的準備活動、課程中的發展活動、

以及課程後的綜合活動；可結合各科的教學活動，例如：返校後為加深兒童印象、

擴大教育效果，應與各科聯絡教學。例如：說話課，可讓各組學生分別報告所見、

所聞、所為及其感想，以增進兒童生活經驗。遠足的目的多元，除了陶冶快樂的心
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灣情、激發學生的學習興趣；更可藉由接觸社會與親近自然，以增廣見聞、開啟學生

視野及改變固定教室的學習方式，培養學生「宇宙即學校」、「自然是吾師」的觀

念。遠足活動大多在春、秋季辦理，因顧及學生體力關係，依年級決定行程的遠近，

低年級以學校附近或鄰近地區為原則；中年級以縣市所在地為原則；高年級以本地

或鄰近縣市為原則。其往返的時間，低年級以半天，中高年級以一天為宜，遠足地

點在三公里以內者以步行優先。由於交通事故頻傳，學校開始擔心遠足活動的安全

問題，逐漸轉為觀望或卻步，有些學校甚至停辦（胡鍊輝，1970；高振奎，1970；

王建華，1973）。

( 三 ) 早期（1980-2000 年）校外教學

1980 年後，遠足或健行型態的校外教學逐漸消失，取而代之的是搭車到離校

較遠距離場所的休閒與參訪活動。經由訪談戶外教育的資深教師 1，得知 1980 年代

初期的校外教學，每學年舉行一次，由教師規劃課程內容；至 1980 年代後期開始

搭配租賃遊覽車，以利前往較遠之處；而 1990 年代開始，旅行業也拓展學校校外

1. 訪談四位投入戶外教育超過 20 年資歷之資深教師，包括地球科學專長李崑山、社會領域專長楊茂

樹、生物與生態專長何慶樟及環境教育與藝術領域專長陳錦雪。
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教學產業，漸與學校接觸辦理校外教學套裝行程業務；至 1990 年代末期，由於採

購法（行政制度）的關係，政府要求學校公開招標信譽良好之廠商，辦理校外教學

逐漸由教師轉為廠商代為規劃。

1980 ～ 2000 年這段期間，學校行政主導的校外教學演變為學年學生集體的旅

遊參訪活動。由於這段時期恰逢國內環境教育蓬勃發展，學者紛紛投入環境教育議

題研究，並且以實作體驗探索方式，辦理中小學教師專業成長研習，例如王鑫教

授在推動環境教育時即強調，教師在進行校外教學時，要自行設計教案、規劃單元

課程，並將大自然元素融入環境教育（王鑫，1991/1992/1995）；王佩蓮教授也提

出：戶外教學已逐漸成為環境教育最普遍，也是有最效的教學方法之一（王佩蓮，

1995）；楊冠政（1998）表示實施環境教育最有效的教學方法，就是在自然環境中

教學，也就是戶外教學。學者的努力，也帶動了中小學教師，連結校外教學與環境

議題，自發性地帶領學生走入自然與社區去體驗與探索臺灣的土地與社區（李崑

山，1990/1991/1995；賴雅芬，1997；李崑山、楊茂樹，1998）。或許也是因為這

個時期，環境教育與戶外教育密切的整合，有些環境教育學者會認為：戶外教育已

經包含在環境教育中，不需要再刻意推動。這也再次提醒我們，戶外教育與環境教

育的關係為何？對於中小學教育與課程設計而言，如何區隔？如何相輔相成？後續

的研究與探討，確有其必要。

( 四 ) 近期（2000 年後）校外教學

目前，臺灣學校實施校外教學，學校大多依公開採購原則委託旅遊業者，以整

個學年的學生參加方式辦理。由於需要能容納幾十部遊覽車的場所，因此多數學校

以主題樂園、遊樂區等作為校外教學主要的選擇，輔以附近景點參訪，使得具有實

質意涵的校外教學逐漸式微。更甚者，教師在活動中擔任的教學角色消失。由於教

育行政機關規範校外教學每年以實施一次為原則，多數學生在國中階段，需自費參

加三次校外教學。國一參加「一日校外教學」，例如：前往遊樂區、博物館、農莊、

生態教育館；國二參加「隔宿露營校外教學」，例如：露營、團康活動；國三參加「三

日跨縣市畢業旅遊」（李崑山，2006；國家教育研究院，2011；劉美忻，2012；許

彩梁，2013；蕭英勵、蔡清田，2016）。

從早期的遠足健行「活動體驗模式」，演替成「學科 / 議題連結模式」（例如

自然調查、地理踏查、環境議題或海洋議題研究等），而目前普遍實施的是大型主
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灣題園區的「商業旅遊模式」。臺灣戶外教育的內涵並未因為豐富的環境資源而蓬勃

發展。系統性的規劃與優質課程發展乃推動臺灣戶外教育的重要課題。再者，存在

教育體制性下的框架，教師依照課表時間、教科書內容授課，缺少教育價值與目的

的省思及論述，也將是推動臺灣戶外教育需要面對的困境與挑戰（李崑山，2006；

國家教育研究院，2011）。

2014 年，教育部提出《中華民國戶外教育宣言》，以「戶外教育」取代學校

沿用已久的「校外教學」概念，除了呼應國際戶外教育的多元內涵與效益發展，並

宣示戶外教育課程品質的期待外，也藉此啟動戶外教育相關支持系統與支援機制的

建置，導引學校納入校園內外的教育資源，發展學校本位的戶外教育（school-based 

outdoor education）課程檢視臺灣的學校目前實施戶外教育的內涵，其經驗與品質

差異甚大，可分成三種層次 (level)，描述如下：

1. 活動模式：通常以體驗參訪方式實施，強調活動的趣味性，儘管也會設定活

動（學習）效益，常常缺乏活動設計與學習效益連結，也很少進行效益評量，

通常僅做滿意度調查。

2. 課程模式：常以議題 / 主題或學科領域連結，這種戶外教育實施模式，學校

通常會設定課程目標，也需要進行效益評估，但是礙於不熟悉評量方法與人

力不足之因素，大多利用成果發表或心得寫作方式，至於學科的學習效益則

採用學習單。此類型學校也常具有課程實踐經驗與品質，也吻合優質課程發

展，其有待學校與學術界合作，分析出這些學校的戶外教育實踐智慧。

3. 校本課程模式：戶外教育產生的多元學習效益，吸引學校採用戶外教育作為

經營學校的特色，例如有些偏鄉學校為了解決人口外移及少子化的困境。

加上「教育實驗三法」通過後，學校納入另類教育理念，戶外教育成為重

要的課程設計一環，例如有些實驗學校甚至以主題及戶外教育切入課程設

計，再將國定課程目標融入其中。

儘管上述三種模式存在範疇上的不同，也常導致課程品質及學習效益上的差

異。三種模式隱含著戶外教育與學校課程整合的不同教育觀點：戶外教育作為一

種活動 (outdoor education as activity)、戶外教育作為一種課程 (outdoor education as 

curriculum)、戶外教育作為一種學習 (outdoor education as learning)。三者並沒有優

劣之分。學校可依自己的資源特性及實施經驗切入，再逐步發展「學校本位的戶外
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教育課程」。至於戶外教育與學校課程如何整合、課程效益如何，需要學界進一步

深入探討分析，也需要學術界與學校協作發展。

三、戶外教育相關課題 /議題與資源發展 

戶外教育的多元內涵與效益，具有包容教育議題的特性，例如：環境教育、鄉

土教育、海洋教育、山野教育、休閒遊憩、永續教育等，都和戶外教育有關。在臺

灣教育發展過程中，這些課題 / 議題在體制內外累積相當豐富的資源與經驗，包括

在場所、課程資源的研發，或是人員專業與經驗培養，讓學校實施戶外教育絕不是

孤立無援，也絕不是從零開始。本文接著從體制內戶外教育課題 / 議題、體制外戶

外教育資源及國際戶外教育議題影響三個面向描述，讓學校理解並掌握戶外教育內

涵，連結並善用相關資源，以整合學校教育，發展具有學校特色的戶外教育課程。

( 一 ) 學校體制內戶外教育相關課題 / 議題的發展

1. 童軍教育

我國國民中學童軍教育課程，最早在 1929 年教育部頒布的「中小學課程暫行

標準」中便新增不計學分的「黨童軍」一科，即是「童軍教育」最早的名稱。童軍

課程在許多學生的印象中，是以學繩結、露營、野炊為主。在國中二年級的隔宿露

營活動，讓學生在營區學習團體生活、搭帳篷、營火晚會（呂建政，1994）。歷年

來童軍教育課程內容，大致可以分為童軍運動介紹、行善服務、野外活動及生活實

踐四方面。課程實施則是在三學年的課程中，每週上課一小時，並規定各項視同實

習的戶外及服務活動，須於週末或假日舉行。這些課程提供學生在成長過程中，學

習獨立生活及同儕互動。2003 年，隨著九年一貫課綱的實施，國中童軍教育科目

逐年融入綜合活動學習領域課程中。

2. 鄉土教育

「鄉土教育」意指「使學生認識自己生長或長期居住的鄉土，使其認同鄉土並

願意加以改善」。從 1923 年後之歷次課程標準修訂，都將「鄉土教育」融入如：

地理、歷史、自然、美術和音樂等科目中，直至 1991 年「國民中小學課程標準」

修訂公布，更擴大鄉土教育的範疇。鄉土教育就是教導學生認識及了解他所生長的

地方，認同他所生長的環境，進而願意獻身鄉土以求改善，並且以開放的世界觀尊

重、欣賞其他族群的鄉土文化。1996 年國中鄉土教育正式設科教學，國中一年級

每週 3 節「認識臺灣課程」，另增設「鄉土藝術活動」；1998 年，從國小三至六
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灣年級逐年增設「鄉土教學活動」。各縣市可針對地方特色發展符合地方需求的教材，

學校也可自行設計課程，並建議教學活動的安排。「任課教師應依鄉土活動之目標

選擇適當的教學活動，盡量採用參觀、訪問、觀察、欣賞、採訪、調查、蒐集資料、

討論、報告、製作、練習、操作、專題研究等活動，使學童獲得直接經驗」。由此，

可看出「鄉土教育」強調走出教室外的學習方式，重視學童與生活經驗的連結，並

與地方上的人、事、物產生互動。透過上述說明可以發現鄉土教育是戶外教育重要

的拓展基礎（教育部，1993）

教育部自 2003 年起推動

「終身學習網路平臺 - 走讀臺

灣計畫」，整合國教、社教體

系與民間社區文化及教育團

體，建構社區教育學習體系策

略聯盟，並藉由資訊匯集平

臺、小學社區教育師資培育與

教材教案編寫、小學鄉土社區

教學活動等方式，深化民眾與青少年學生對在地的認識與了解（國立公共資訊圖書

館編輯部文字）。另外出版《走讀臺灣》文化路線專書，以古蹟歷史、產業文化、

自然生態、藝術人文…等面向，規劃藝術與人文學習路線，並建置《走讀臺灣》網

站、出版專書、影音媒體電子書。上述發展可搜尋各縣市文化路線及相關內容介紹。

這些資源是學校教師規劃戶外教育與帶領學生認識臺灣的寶貴教材。

3. 環境教育 2

九年一貫課程將環境教育

列為重大議題之一，並融入七

大學習領域。環境教育融入課

程的目標為透過各種教學活動

引發學生對環境的覺知與敏感

度，充實學生環境永續相關的

知識，讓學生對人與環境的互

2. 環境教育是學校體制內領域課程融入議題，也是國際社會重大議題。本段文字主要描述在學校課程

的意涵，至於該議題的國際連動與資源發展，將於第 ( 三 ) 段「國際相關議題的連動」文中描述。

145



放眼國際─戶外教育的多元演替與發展趨勢

動有正確的價值觀，並在面對地區或全球性環境議題時，能具備改善或解決環境問

題的認知與技能，以建立學習者的環境行動經驗，使他們成為具有環境素養之公

民。在九年一貫課程實施這幾年中，各級學校透過不同方式進行環境教育，除了課

室內的教學外，因需要觀察與學習環境議題有關的現場，也著重於課室外的教學，

其範圍從校園內、週邊社區、在地區域到跨區域，並依不同年齡層而進行環境教育。

4. 海洋教育 

臺灣四周環海，早在 16

世紀就具有世界貿易與航運

往來的樞紐地位，但在清朝時

期至 20 世紀末，臺灣的海洋

視野，受到政治與戒嚴的影響

而難以伸展，在學校教育中也

習慣由陸看海，使得海洋一直

被阻隔在人民的記憶與視野以

外。因此政府於 2001 年提出「海洋白皮書」，2004 年教育部將海洋教育納入擬

定四年教育施政主軸的行動方案中，2007 年教育部正式研訂「海洋教育政策白皮

書」，藉由整體海洋教育政策的推展，進行產業界之優質人才培育，並促進全民認

識海洋、熱愛海洋、善用海洋及珍惜海洋（行政院，2007）。九年一貫課程綱要中，

將海洋教育納入重大議題之一，以融入七大學習領域的方式實施，塑造「親海、愛

海、知海」的教育情境，讓學生親近海洋、熱愛海洋與認識海洋，除了教育海洋相

關的基本知識外，亦培養對生命、自然環境的尊重，發揚海洋民族優質的特性，並

塑造海洋人文、藝術的文化。 

5. 特色學校與偏鄉遊學計畫

2004 年的《教育政策白皮書》中指出國中小學階段應由「深度認識臺灣、走

讀臺灣鄉鎮風情文化，發展學校特色」開始，主張學校與社區結合，提供一種真實

的戶外場域教學，結合社區的自然與人文環境，設計發展學校特色課程，鼓勵城鄉

校際交流與課程學習。

再者，為因應少子女化所導致學校出現空餘空間的狀況，促進偏鄉學校活化及

教育創新，並充分發揮校園空間價值，教育部自 2007 年起持續推動國民中小學發
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灣展「特色學校」相關計畫，結合在地特色與人文特質，融入產業文化、山川景觀、

自然生態、人文遺產等資源，擴大學校空間使用效益，並用以規劃優質化、多元化、

豐富化的總體課程發展之學校（教育部，2014）。接著於 2015 年啟動「偏鄉國民

中小學特色遊學實施計畫」，鼓勵偏鄉學校藉由結合周邊鄰近自然及人文資源，深

化在地特色課程，並引進社區力量，吸引國內外團體前往遊學，活絡當地經濟，促

進交流、擴展學生學習範圍及增強學習刺激（教育部國民及學前教育署，2015）。

特色學校與偏鄉遊學本質上均呼應戶外教育內涵，也為目前國內正規教育中，

注入翻轉教育的能量。然而部分執行計畫之學校，由於無法掌握計畫真義與內涵，

過於重視遊樂體驗活動，缺少課程評估與深化學習的效益檢核機制，致與原定目標

迭有落差。如何提升課程品質？有待進一步研議。

6. 永續校園

921 地震後，因許多學校之校舍傾倒損毀，而興起新校園運動，讓許多校園風

貌產生大幅轉變，此時也帶入綠校園、永續校園的概念，強調校園環境為重要教學

素材。因此，在重建、改造的過程，不斷強化校園生態、景館、設施、設備、空間…

等之功能與教育的連結，同時希冀傳達永續發展概念，也因此帶動起一波校內學習

步道、學習角、學習園區…等之設計概念，讓學校也漸漸了解到，校園環境空間蘊

含豐富教學素材。將校園環境空間連結至教學，逐漸形成戶外教育最容易跨越的門

檻。

7. 山野教育

臺灣是處於西太平洋上的海島國家，70% 以上是山地，可說是多山的國家。從

日本時期已發展登山活動，但由於臺灣的山脈陡度變化大，危險性相對高，早期山

林未開發之時，一般民眾接觸山林的機會低，加上民間信仰及山魅傳說，臺灣民眾

對於山林的態度，「畏」的成分遠高於「敬」。2011 年 2 月，南投白姑山山難事件，

引發國內進一步探討山難救援機制與面山教育等議題。教育部體育署從 2012 年啟

動「山野教育」行動方案，宣導安全準則以減少學生的意外事件，並以廣義的角度

定義山野教育為「利用山林野地的學習環境，讓人在大自然裡體驗學習」。山野教

育可包含登山（安全確保）、探索（發現之旅）、環境（生態守護）三個層面的教

育，交織成各種類型的山野學習活動。
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表 2 臺灣戶外教育相關課題 / 議題發展彙整表

與戶外教育相關課題 / 議題 關鍵年代 重點

童軍教育
從 1929 年開始以「黨童軍」
名稱在國中設科

在學校課表中全面實施

鄉土教育
1993 年「國民中小學課程標
準」修訂公布後，陸續在國
中及國小設科

在學校課表中全面實施

環境教育
1987 年 10 月頒布行政院環
境政策綱領、2011 年通過環
境教育法

2003 年、2008 年九年一貫課
程綱要中，環境教育成為重
大議題之一

海洋教育
2007 年正式研訂「海洋教育
政策白皮書」

2008 年九年一貫課程綱要
中，海洋教育納入重大議題
之一

特色學校與
偏鄉遊學計畫

教育部自 2007 年起持續推動
國民中小學發展特色學校相
關方案及計畫

學校成為戶外教育場域的可
能性

永續校園 1999 年 921 大地震後
校園環境空間與教學進行連
結，形成戶外教育最容易跨
越的門檻

山野教育
2012 教育部訂定《山野教育
行動方案》

國人開始對戶外教育安全的
重視
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灣從戶外教育相關課題 / 議題發展彙整表中（如表 2），可發現上述的課題 / 議

題和戶外教育具有密切的關聯性，相關課題 / 議題的發展，提供推動戶外教育重要

的經驗與資源。檢視臺灣中小學的課程發展歷史脈絡，早期學科知識導向的課程

理念下，這些課題 / 議題以不同方式進入學校課程，如：環境教育、海洋教育以領

域融入方式；童軍、鄉土教育在每週課表安排固定授課時數；特色遊學、永續校

園、山野教育則是以學校本位課程特色的方式實施。這些課題 / 議題進入學校正式

課程，除了具有政治性的意涵以外，也指出社會各界對於教育多元目的與價值的期

盼。此外，也讓我們直接聯想到以下的問題：什麼是在國民基本教育階段必要的

學習？在擁擠的課程與忙碌的校園現況下，以減法取代加法的課程設計概念，整

合學校的學習科目與課題 / 議題，是身為教育工作者需要真誠面對且不斷思考的問

題。這也直接提醒戶外教育工作者，為什麼要「戶外」？到戶外的目的是什麼？

Hammerman 指出戶外教育不是單獨科目的教學，也不是將學校科目直接搬到戶外

實施（Ford,1981； Hammerman,1973）。Sharp 提到「戶外」提供更多元、豐富與

變化的題材，尤其是自然環境（nature），因此，當適合戶外教育的時候就應該到

戶外實施（Sharp, 1943）。這樣的理念提醒我們，戶外教育發展需要與學校課程充

分的整合（organization），包含內容與時間的整合。換言之，臺灣學校體制內的戶

外教育發展，學校本位（school-based）與課程本位（curriculum-based）的戶外教

育理念是推動臺灣戶外教育課程化兩個核心的主軸（theme）。
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( 二 ) 體制外戶外教育相關資源發展與連結 

1. 林務局自然教育中心 

臺灣省林務局於 1945 年成立，1985 年修訂森林法，宣示「保育森林資源、發

揮森林公益及經濟效用」，後經學界與環保人士遊說，林務局漸以農林資源「永續

經營」之思維，於 2005 年修正的「森林遊樂區設置管理辦法」中，將環境教育納

入森林遊樂區經營之重要目的，並於 2007 年於東眼山成立第一個自然教育中心，

至今林務局共有 8 個自然教育中心。在每個自然教育中心都設計了戶外教育相關

課程，完整的森林環境學習網絡，使民眾得經由自然教育中心親近自然，向大自然

學習（翁儷芯，2011）。自然教育中心以「師法自然，快樂學習」為宗旨，提供五

種主要課程活動，包括戶外教學、主題活動、專業研習、環境解說、特別企劃。其

中「戶外教學」方面配合九年一貫課綱發展戶外教學課程，以國中、小學班級學生

為主要對象，讓孩子們在真實的森林中快樂學習，驗證課本上的知識，例如：「林

業歷史」、「鳥類生態」、「濕地生態」、「森林生態」、「到校服務」等主題戶

外教學課程。為呼應民間發起之「開闢千里步道，回歸內在價值」社會運動，2006

年由林務局整合相關單位，共同建置發展全國步道系統，2011 年從建置完成的 151

條步道中嚴選出 18 條國家步道、82 條區域步道作為 100 條推薦步道，拉近國人與

森林之間的距離，促進人與環境的和諧關係。
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灣2. 國家公園

「國家公園法」於 1972 年制定之後，1984 年臺灣第一座國家公園「墾丁國家

公園」正式成立，後續相繼成立玉山、陽明山、太魯閣、雪霸、金門、東沙環礁、

臺江與澎湖南方四島共計 9 座國家公園，陸域總面積達 311,498 公頃，佔全臺灣總

面積的 8.7%。國家公園內擁有豐富的自然與人文資源，可提供學生及社會團體作

為觀察自然地形、地質及動植物的「戶外自然教室」。為發揮此功能，各國家公園

設立「解說教育課」推廣資源解說與環境教育工作。再者，也與鄰近學校合作，運

用學校附近及國家公園的自然資源，辦理相關戶外環境探索體驗課程，例如：學生

解說員培訓營、走讀庄頭、生態保護活動、教師研習等課程，讓學生及老師有機會

走出校園與校外資源連結，也更認識社區周遭及家鄉環境，建立人與土地之間的關

係（內政部營建署，1994）。墾丁國家公園早在 1980 年初招募志工協助在園區內

重要據點進行遊客解說服務，使國家公園發揮「大自然博物館」的功能（內政部營

建署，1985：63；張長義、姜藍虹、王鑫，1985，引自林玲，2010），《105 年至

108 年國家公園中程計畫》中，統計至 2014 年止，解說保育志工總共為 2,162 人，

奠基國家公園推動戶外教育專業人力。

3. 環境教育設施場所

2011 年公布與施行的環境

教育法，提及需要針對環境教

育設施場所進行輔導與認證，

法規中說明環境教育設施場所

之定義，指整合環境教育專業

人力、課程方案及經營管理，

用以提供環境教育專業服務之

具有豐富生態或人文與自然特

色之空間、場域、裝置或設備。截至 2016 年 12 月已建置 139 處，而這些環境教育

設施場所，也是環教法中規定的環境教育四小時課程中認定的場所。這些通過認證

環境教育設施場所，提供學校辦理戶外教育多元的選擇。由於目前中小學實施戶外

教育偏向單純活動，缺乏課程整合與品質檢核的概念，以課程作為場域認證核心訴

求，可有效提升環境教育課程品質，也助益導引學校戶外教育課程化。
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4. 水土保持教室與農村體驗計畫

為普及水土保持教育，往下扎根，增進國人對水土資源之認識及重視，農委會

水保局自 1989 年在苗栗大湖設立第一所水土保持戶外教室，目前計 19 處教室 3，

應用環境教育、自然教育之理念，以戶外實地觀察及直接體認為主，配合輕鬆教材

為輔的教學活動，透過觀察、操作而發現問題，再探究問題 ( 周儒，2001)，除了

促進民眾認識水土保持的重要性，也提供學校最佳自然科學戶外教學場地。為了整

合各項資源，水保局近期啟動「水土保持與農村再生教育系列活動」，結合教育體

系擴大環境教育能量，透過科普分享、創意激盪、學習引導、交流體驗與成果整合

等策略，讓更多人投入水土保持與農村之教育，將尊重土地的理念普遍扎根。

為兼顧農業旅遊推動政

策、深化民眾了解農業的自

然、產業文化與價值、以及扎

根中小學生了解農業的多元發

展、農家的文化蘊藏與土地的

價值。農委會於 2014 年辦理

農業體驗戶外教育計畫，包含

遴選優質農業體驗場域、建立

戶外教育學習課程、系統化培

訓及行銷推廣。為確保相關場域的服務品質，農委會遴選 20 個場域，包含 15 家休

閒農場、2 個農村再生社區及 3 家基層農會，產業含蓋農、林、牧業，課程內容則

包含三生面向（生產、生活、生態）。其中分布於北部的有 9 個、中部 4 個、南部

2 個、東部 5 個，加上農委會在 101 年度即已輔導的 23 個場域，計有 43 個農業場

域 4 可提供中小學生戶外教育的體驗服務。

5. 非政府組織與非營利組織

2013 年由千里步道協會、荒野保護協會、主婦聯盟環境保護基金會、全國教

師會、全國家長團體聯盟、中華民國童軍總會、中華民國環境教育學會、中華鳥

會、社區大學全國促進會、二格山自然中心等團體共同發起「優質戶外教育推動聯

盟」，希望藉由跨界合作，結合自然山野、農漁產業、在地人文、勞動手作等多元

3. 請參閱：http://swcclassroom.swcb.gov.tw/mobile/

4. 請參閱：http://www.coa.gov.tw
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灣學習方式，為孩子們創造更多走出教室框制的空間，以健全發展身心及友善環境的

內在價值。臺灣自 1987 年解除戒嚴後，隨著社會的多元開放與公民意識的抬頭，

針對各種議題訴求所組成的非營利組織應運而生，適時填補了公私兩部門遺留的空

缺，於是第三部門的發展，遂成為臺灣社會改造與穩定的重要力量（行政院青年輔

導委員，2004）。這些「非政府組織」（Non-Governmental Organization，NGO）、「非

營利組織」（Nonprofi t Organization，NPO）以關懷臺灣出發，從土地、環境、資源、

文化、人權、教育等議題切入，這些議題隱含「人與環境」、「人與社會」互動關

係的論述。公民團體的組織力、行動力及熱忱展現，為保守的學校文化注入一股改

變的能量，也成為推動臺灣戶外教育重要的力量。例如：

(1) 荒野保護協會

荒野保護協會以環境教育及棲地守護為兩大主軸，透過教育及環境守護的動手

實作推動環境保育理念，並守護自然環境，期望能將美麗環境及多樣性生物好好守

護並留給世世代代的子孫。近期，為守護雙連埤濕地及推動環境教育工作，建置雙

連埤生態教室。另外，在宜蘭五十二甲濕地守護水鳥棲地、新竹縣大山背守護梭德

氏赤蛙、嵩山社區守護水梯田等推動友善耕作，並在全臺各個重要生態區設定點觀

察據點，長時間記錄臺灣各地生態資料，除了培養公民科學家外，棲地及據點都提

供學校進行戶外教育。 

(2) 主婦聯盟環境保護基金會

主婦聯盟環境保護基金會是臺灣第一個女性環保團體，從倡導垃圾分類、資源

回收到實踐低碳生活，從捍衛食品安全到扎根綠色飲食教育，從倡議非核家園到推

動綠能臺灣。主婦聯盟透過與學校建立合作夥伴關係，導入食農教育、綠繪本環教

課程，並提供志工講師及教學輔助，藉由課室與戶外的多元學習及經驗，培養孩子

對食物、對土地的情感與關係，並產生有利永續環境的想法及行動。

(3) 臺灣千里步道協會

臺灣千里步道協會啟動於 2006 年 4 月 23 日世界地球日第二天，主要目的為：

探查並串聯出一條美麗的環島步道，供徒步者與自行車能悠遊其中，努力保留臺灣

山海原有的自然與人文之美；並透過路網串連，與路網週邊社區共同合作，以生態

旅遊或工作假期等方式促進在地微型經濟與產業活化。
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6. 交通部觀光局「旅行臺灣 - 感動 100」計畫

1998 年實施隔週休二日制，帶動國人旅遊風潮與旅遊業務推展。由於市場人

力與場所需求，不僅促進主題樂園型態的場所發展，更由於愈都市化地區的人們愈

嚮往人少清靜、大自然化的場域，也帶動以生態、自然體驗為主題的場域發展。此

外，大專院校設立旅遊相關的系所，也如雨後春筍般蓬勃發展（王鴻楷、劉患麟、

李君如，1993）。此外，交通部觀光局推動「旅行臺灣 - 感動 100」計畫，包括多

元型態主題旅行，提供國內外各年齡層依據需求規劃旅遊或戶外教育路線的素材。

這些題材、場域介紹、系所專業人力的培養，不僅有助於提升臺灣觀光休閒品質，

對於推動戶外教育也是重要的資源。

7. 經濟部觀光工廠計畫 

受到外部環境影響，臺灣工廠面臨競爭、產業外移及轉型的需求。有鑒於國外

工廠的新風貌，例如：荷蘭的木鞋廠、德國的啤酒廠、日本的酒廠等，經濟部自

2003 年起推動觀光工廠計畫。現今全臺總計 133 家觀光工廠，包含藝術人文、居

家生活用品、食品、健康養生等主題，透過參觀、實作體驗和解說方式，引導參與

者深度了解工廠文化與產業核心價值。觀光工廠以新型態空間設計概念，從生活與

情境出發，運用文化包裝、深度體驗的手法，是一種觸動人心的感動過程。散佈在

各地的觀光工廠，不僅是親子同樂的休閒空間，也成為寓教於樂的另類學校（經濟

部，2012 ； 余育君，2010），不僅提供學生認識地方產業核心價值，也是體會產

業創新智慧、培養地方感的學習場域。不過，目前觀光工廠以經濟效益為考量的營

運模式，與學校課程連結少，如何產生藍海策略效益，有待教育部與經濟部跨部會

合作研商。

8. 文化部社區總體營造計畫 

臺灣自解嚴後，隨著民主

意識抬頭，民眾積極關注切身

社區與生活相關的議題。體認

到民意趨勢，文化建設委員會

於 1994 年啟動「社區總體營

造政策」，希望從文化建設基

礎面向切入，以「造人」、「造
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灣產」、「造景」為整體思維（王本壯，2008），提升社區民眾認識地方文化，激起

對於家鄉的關懷。2012 年改制為文化部後，因應社區不同發展階段需求提出「村落

文化發展暨推廣計畫」，鼓勵青年運用創意改善村落文化及經濟的發展環境。2005

年架設「臺灣社區通網站」，扮演全臺灣社區營造資訊整合平臺角色，提供包括影

像記錄、社區文化之旅、社區繪本、社區劇場等豐富成果（文化部，2015）。不僅

提供社區居民或學校師生認識在地文化與產業，也積極邀請年輕族群參與在地文化

產業創新，深化下一代對於地方的情感與土地關懷，這些資源與經驗是推動戶外教

育之地方本位課程的重要資產。

9. 教育部青年署「青年壯遊體驗學習」計畫 

教育部青年發展署於 2009 年啟動「青年壯遊體驗學習」計畫，鼓勵青年走出

教室與舒適圈，跳脫原有生活範疇，以非正規教育之壯遊體驗學習方式，引導青年

認識及了解臺灣不同面向，增進對這片土地之熱情與關懷，讓青年體驗學習與學校

正規教育銜接並相輔相成；鼓勵青年學子從中探索認識自我、體驗人生多元面向，

進而養成獨立人格，培養適應力及應變力等多元能力。各計畫包括「偏鄉探索體

驗－鹿樂專案」、「國際體驗學習計畫」、「青年壯遊臺灣 - 尋找感動地圖」。主

要對象為 18-30 歲社會青年或在學青年，2016 年後擴展對象到國中學生（教育部，

2016）。
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從上述可看出臺灣體制外戶外教育資源的多元與豐富性，然而這些資源仍未能

普及連結到學校的課程或教學，這或許與封閉的校園文化有關，不過其中也參雜著

臺灣社會跨單位合作文化的問題，更核心的問題是深植於臺灣社會普遍對於學校教

育的價值觀點；學校長期受到升學與考試制度的影響，標準化的教育概念不只深入

學校的每個角落，也是一般家長根深蒂固的觀點。標準化教育概念，使得教科書成

為主要或唯一的學習內容，具有多元與彈性的非正規教育自然不被學校或家長重視，

尤其戶外教育涉及經費與安全問題，家長視其為非必要的休閒旅遊活動。再者，儘

管非正規戶外教育課程豐富多元，進一步檢視其課程性質，主要設定的對象是一般

遊客，大多屬於單次性課程，無法做長期連續性的效益設定，又未連結學生的需求

與背景，不易追蹤課程實施效益，藉以改善課程，且通常以滿意度為課程效益評鑑

方式，加上經費、行政支援、授課時間、課程專業與自信等因素，導致教師帶領學

生到校外場域實施戶外課程的興趣缺缺。因而，推動戶外教育必須先突破這些困境。

( 三 ) 國際相關議題的連動 

1. 環境教育

國際間環境教育發展，具有明確的歷史時間記載。自從 1972 年在瑞典的斯德

哥爾摩召開了具有重大歷史意義的聯合國首次人類環境會議，大會通過了《聯合國

人類環境會議宣言》；1975 年在原南斯拉夫首都貝爾格勒召開了國際環境教育研

討會，會議通過的環境教育的綱領性文件《貝爾格勒德憲章》；1977 年在前蘇聯

喬治亞共和國的伯利西召開跨國環境教育會議，會議中發表了《伯利西宣言》，對

環境教育下了明確的定義；美國寇克（Kirk，1977）則認為環境教育的根源是來自

於保育 / 自然研究運動（Conservation /Nature Study Movement）和露營 / 戶外教育

運動（Camping /Outdoor Education Movement）（引自楊冠政，1995）。

而臺灣在《伯利西宣言》發表 10 年後，於 1987 年頒布行政院環境政策綱領，

成立「環境保護署」，積極推動環境教育，在各級環保機關中，將環境教育與宣導

列為重點工作。教育部於 1990 年，以任務編組成立「環境保護小組」，開始推動

各級學校的環境教育。環保署也同步在國立臺灣師範大學設立高等教育機構中的

環境教育中心，為環境教育扎下重要根基。受國際環境教育蓬勃發展的影響，臺

灣環境教育產生兩條軸線深耕在地：一條軸線為教育部環保小組，深耕正規教育

的環境教育。在環保小組這二十年間的推動裡，促成了環境教育與戶外教育的連
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灣結，如：學校環境教育計畫；學校也不再限於課室內教學，大多會利用課室外的

資源進行學習；綠色學校夥伴網絡、多元的教案分享，也不乏看到戶外教育的蹤跡；

永續校園推動，也讓學校在校園內有真實硬體設施傳達永續發展概念；九年一貫

課程將環境教育列為重大議題，而環境教育輔導團也在此脈絡中逐漸在各地深耕。

直到十二年國教，環境教育也是重大議題之一。另一條軸線，則是環保署大眾推

廣及對於環境教育學術研究經費的投入，從不同師範院校環境教育中心到環境教

育研究所，再到當代各區區域中心的設置。而 2011 年環境教育法通過，臺灣成為

全世界第六個設立環境教育專法的國家，也具有劃時代的意義。

戶外教育與環境教育有密不可分的關係，融入議題實施環境教育最有效的教學

方法，就是在自然環境中教學，也就是戶外教學（楊冠政，1998）。此外，大自然

提供了無數的教學題材，遍佈在各個學科之中。良好的戶外教學正是形成合情合理

之學校教育的方式之一（呂建政，1999）。在實施環境教育的過程中，戶外教學逐

漸成為環境教育最普遍也是有最效的教學方法之一（王佩蓮，1995）。由此可知，

戶外教育與環境教育之間的關係極為密切，無論是兩者之間國內外思潮的影響，或

是實際教學方法的運用，都值得從事戶外環境教育工作者進行探究與連結。

2. 生物多樣性保護

生物多樣性是 21 世紀全

球重大國際議題之一，來自於

人類意識到物種滅絕等問題。

為挽救此情勢，1992 年 6 月

在巴西里約熱內盧召開的「地

球高峰會（Earth Summit）」

中簽署了《生物多樣性公約》

（Convention on Biological 

Diversity）。臺灣不管在陸域或海洋都擁有豐富的生物多樣性，自 1985 年開始推

動設立國家公園、劃定自然保護區，呼應國際間對生物多樣性的重視。行政院農委

會於 2000 年 2 月 13 日完成《臺灣生物多樣性國家報告（草案）》，又於 2001 年

8 月 15 日提出《行政院生物多樣性推動方案》，由行政院作縱向指揮，各部會橫

向聯繫與配合，以及民間的充分參與，並與國際推動生物多樣性工作之經驗交流及
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發展合作。另由教育部負責執行「推動生物多樣性教學改進計畫」，協助大學及研

究單位設立生物多樣性相關教學研究中心或系所、學程、學群，加強各級學校之生

物多樣性教育，推動全民教育，增加大眾生物多樣性保護共識，並與新聞局、農委

會合作加強社會教育，由各社教機構配合宣導，其方案也開始推動政府與非政府組

織間的合作。

3. 永續發展教育

聯合國大會於 2002 年通過決議，宣布 2005 年至 2014 年永續發展教育十年計

畫（Decade of Education for Sustainable Development，簡稱 DESD），期待透過教育

帶起行動，朝千禧年發展目標（UN Millennium Development Goals）邁進，其中包

括解決貧窮、飢餓、愛滋病和瘧疾等問題；並實踐兩性平權和永續使用環境資源等。

由聯合國教科文組織（UNESCO）領導這個計畫，在永續發展教育眾多目標中，藉

機再強調教育和學習角色的重要性，突顯教育在推動永續世界的重要角色，以落實

永續發展教育的精神。而永續發展教育十年推動的過程中，也相當著重於學習在教

室外（learning outside the classroom）的概念，在永續發展教育資源手冊中（Education 

for Sustainable Development sourcebook）也提到戶外教育（outdoor education）為一

重要策略。聯合國DESD在 2014年結束之後，2015年延續的行動方案的目標是「創

造和擴大所有層面及地區的教育和學習行動，藉此促進永續發展的進程」。這項目

標又可細分為兩大項：扭轉教育和學習的方向，讓所有人都有機會獲得推動永續發

展必要的知識、技能、價值和態度，加強所有永續發展相關議程、計畫和活動的教

育與學習。永續發展教育為聯合國未來重要發展教育趨勢，不約而同與國內目前如

火如荼推動的十二年國教，以及戶外教育的理念一致，同樣強調素養、教室外的學

習，以及需要面對未來世代的環境。永續教育強調全面而整體的關懷，而與真實環

境的連結與行動便是其中重要的取徑，戶外教育在其中具有關鍵與重要性。
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灣四、困難與挑戰

本文至此，可以發現戶外教育在臺灣並不是一個陌生的詞，也不是全新的教學

取徑，而是具有一定的歷史脈絡發展。戶外教育對於學習的影響與多元效益，逐漸

受到國際教育的肯定。近期由各界一同發起推動臺灣優質戶外教育的行動，集結臺

灣各領域的專業與智慧，教育部也擬訂《推動戶外教育實施要點》中程計畫書。不

過，要在學校體制內實施戶外教育，尚須面對系統與整合性的挑戰（國家教育研究

院， 2011，2014）。本文進一步論述如下：

（一）（學校）教育目的為何

「沒有考試，學生就不學習了」、「老

師 ! 已經知道答案了，幹嘛還要討論，浪

費時間」。長期的升學制度，要求「公平

與標準」的考試文化，使課本成為學生學

習的唯一教材。學習是為了升學，讀書是

為了考好成績，儘管這樣的價值觀開始受

到嚴厲批判，2014 年通過實驗教育三法，

解構標準化課程的教育思潮正在臺灣教育

界流動，然而，不可否認的，升學掛帥的

思想，仍充斥在臺灣的每個角落。戶外教

育課程沒有既定的課本或標準教材，如果

家長、學生或教師所理解的戶外教育是每

年一次的休閒、放鬆活動，那麼對學校教

師而言，戶外教育是一個額外的負擔，還

是必要的專業？推動戶外教育隱含著學校

課程解構與再建構概念，也帶出社會對於學校教育目的的反思。

（二）教育是誰的事

「老師，你們的車子在哪裡，我送你們 10 桶礦泉水！」，某個國中暑假的單

車課程的路上，一位民眾看到車隊，急忙跑過來跟老師這麼說，並豎起大拇指比了

「讚」，這個畫面一直留在筆者的心理。戶外教育是真實世界（real world）、真實學
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習（real learning）；走出教室，走進社區、大自然或荒野，和自然互動，走進生活，

與在地的人 / 事 / 物互動。一個孩子的教育需要家長、地方資源及每一位大人一同關

心。臺灣有豐富的戶外教育資源，例如國家公園、林務局自然中心、農委會各種農林

漁牧體驗、經濟部觀光工廠等。如何攜手合作，需要政策支持與跨部會合作。再者，

處於變動的世界及複雜的社會，年輕世代未來要面對的問題不會在教科書中被定義，

他們需要走入真實世界的學習，需要社會的支持與肯定，需要場域經營者、家長、教

師…每一位大人的支持。

（三）學校行政制度的支持

「用在校內公文流程的時間和心力比準備課程還要多，我不要再申請了，是否

要再實施戶外教育，我需要再想想！」，一位懷抱戶外教育希望的國中教師，申請

到林務局經費補助，他的戶外教育熱忱卻被學校的公文流程給澆熄了！學校體制內

實施戶外教育交織複雜的問題與困境，但得不到學校行政支持，是讓教師卻步最主

要的原因，包含一般公文排課行政支援，以及安全責任的協助。目前教育部已公告

戶外教育實施原則，但各縣市教育局 / 處與學校並未依此公布戶外教育實施細則或

辦法。如果戶外教育是學校課程必要的一環，那麼它和領域課程的連結或整合，授

課時間與行政支援（支持）是必要的配套措施。

（四）系統化的推動效益

《教育部推動戶外教育實施計畫》共有 52 個具體行動方案，分佈於教育部所

屬單位。行動方案為戶外教育往前邁進與推動的驅動力。關心戶外教育的各界人士

亦殷切期盼，透過教育部的實施計畫可以發揮推動戶外教育的槓桿效益。審視目前

行動方案推展的過程，有以下幾個困境需要努力與克服：

1. 橫向整合：目前行動方案各自開展，各行動方案相關成果、產出、量能，進

行橫向連結整合，如此才能讓行動方案產生綜效。

2. 貫徹意涵：執行單位需要深入了解行動方案的意涵，避免落入形式主義。

3.確立評估標的：行動方案的評估標的需要有綜整性，讓標的能發揮燈塔效應，

推動執行單位朝其目標前進，進而形成其檢核機制。

4. 滾動修正：針對行動方案定期滾動修正，將已達成階段性目標的行動方案從

中移除，同時將需要往前推動的方案，新增入實施計畫中。
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灣（五）跨界的合作

臺灣體制外戶外教育資源多元且豐富，然而這些資源並未普及連結到學校的課

程教學。學校實施戶外教育需要多元場域端提供課程服務，然而，場域端發展的課

程或教學活動，卻也很少從學校教師的需求切入。目前場域與學校兩端的交集甚

少，跨界合作的政策是推動戶外教育必要的挑戰，包含：

◆短期行動：

1. 建立彼此資源與資訊流通，包含學校教師對於戶外教育課程的需求及場域機

關可提供之戶外教育課程活動。

2. 由教育部邀請場域機關提供具優質的戶外教育課程方案，提供學校申請實施。

3. 促成雙方協作的機制，初期可藉由補助，鼓勵雙方協作發展戶外教育課程。

◆長期行動：

由校本課程出發，整合非正規戶外教育與學校課程、優質戶外教育課程品質評

估、學習效益評量、學校教師課程經營的專業增能、以及經費來源與安全管理等配

套措施。

（六）戶外教育課程優質化

戶外教育以「課程」，而不以「活動」稱之，乃在於刻意指出，戶外教育不

宜落入單純活動堆砌，甚至是目前教育界所質疑的「遊樂有餘，學習不足」的問

題。這也呼應戶外教育不是單獨科目的教學，也不是將學校科目直接搬到戶外實

施（Ford,1981；Hammerman,1973）。活動設計在於創造深刻的學習經驗，而課程

設計是串起每個活動彼此的關聯，創造學習經驗的連續性（杜威，1938）。這也

就帶出課程評估的概念：課程目標、課程教學活動及學習效益評量之間的一致性

（alignment）。當教師開始探析「課程一致性」或是「課程評估」課題時，即是朝

向有品質的戶外教育課程發展。對於臺灣的教師而言，從教室走到戶外，最主要的

差異在於「沒有教科書」。教科書代表一套專家學者所擬定的課程計畫，包含課程

目標、知識地圖、學習發展層次等，因此教師只要聚焦在創新教學活動與設計「一

堂好課」。相對的，戶外教育課程以場域指涉的題材取代教科書內容，課程從「標

準」與「結構」轉變為「多元」與「彈性」，而場域指涉的題材幾乎都是跨學科或

跨領域的概念，不論是課程評估、效益評量或課程彈性，對於長期以教科書為依歸

的教育文化，戶外教育課程優質化不是一蹴可幾的工程，卻是推動臺灣戶外教育必
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要的挑戰。

（七）教師是課程品質守護者

目前，學校實施校外教學最為詬病的兩個問題：偏向遊樂性質、委由旅行業者

辦理，教師的角色功能不見了。歷次影響課程改革成敗的關鍵就是「第一線教師」，

戶外教育也不例外。但是有別於課室教學，教師不會是唯一的教學者，那麼教師的

角色為何？場域端可以提供優質的教學活動與講師，但場域不會了解學生的需求與

先備經驗，戶外教育課程的前置準備與課程後反思、沉澱與轉化，這些場域端很難

取代學校教師，而這些常常是課程優質實踐的關鍵因素。戶外教育課程教師未必是

教學者，教師是課程資源整合運用的方案經營管理者；是促進學生學習的促進者與

陪伴者；是最了解學生需求的課程品質守護者。對於之前沒有親身經歷戶外教育的

教師而言，這必然是一種挑戰，不僅挑戰教師的專業知能，也考驗教師的信念與價

值觀點。
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灣五、近期政策與未來發展

就近期戶外教育相關的議題發展，《十二年國民基本教育課程》及《教育部推

動戶外教育實施計畫》兩項教育政策，可說是影響戶外教育後續推展最為關鍵的兩

項教育政策。而這兩項政策相互關連並具有相輔相成的作用，說明如下：

( 一 ) 教育部推動戶外教育實施計畫

有鑑於國內教育環境受到升學主義的框限，且適逢社會關注十二年國教課程改

革氛圍，近幾年由公民團體、國會議員及戶外教育相關機關，啟動一系列推動戶外

教育的行動（如表 3），2016 年 10 月 31 日「教育部戶外教育推動小組」成立，與

「戶外教育推動會」及「戶外教育研究室」共同成為戶外教育推動的主要機制（如

圖 4）。

表 3  臺灣近期推動的戶外教育行動

年份 / 日期 重要政策 / 事件

2012 年 12 月 3 日
邱文彥與田秋堇等 60 名立委連署臨時提案，希望整合相關部會資
源共同推動戶外教育政策。
[ 立法院第 8 屆第 2 會期第 11 次會議臨時提案 ] 

2012 年 12 月 11 個全國性民間團體成立優質校外教學聯盟

2014 年 1 月 23 日 教育部戶外教育推動會設置要點

2014 年 6 月 26 日 教育部發佈中華民國戶外教育宣言

2014 年 12 月 教育部推動戶外教育實施計畫（草案）（104 年至 108 年）

2015 年 4 月 21 日 教育部國民及學前教育署補助實施戶外教育要點

2015 年 10 月 7 日 戶外教育研究室揭牌、戶外教育實踐園區成立

2016 年 10 月 31 日 教育部戶外教育推動小組成立
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圖 4　臺灣戶外教育推動機制（曾鈺琪繪製）

( 二 ) 戶外教育是實踐十二年國教全人教育理念的關鍵一環

當「變動」成為常態，是這個世代所需面對的未來世界，因應這個發展趨勢，

唯一的準備就是「終身學習」。而教育需要的努力，就是營造好的學習環境，創造

公平的學習機會。外在世界發展趨勢及內在的社會變遷，臺灣提出以「全人教育」

為核心理念的十二年國教新課程，並預定 2019 年實施。全人教育是一種全人的世

界觀（holistic worldview）（Ron Miller，1990）；是學習個體整全性發展的教育理念，

其指出學習是身心靈整全性發展。再者，學習的目的除了自我發展，同時關注社會

及環境的「共好」。然而學習是經驗逐步累積，知識與技能都是如此，加上早期課

程發展，均採學科分流的方式，跨接（interconnected）與整合（integrated）成為實

踐全人教育之課程設計關鍵模式。十二年國教即以「素養」作為課程設計主軸，這
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灣不止包含原強調的跨學科課程統整，也包含整合認知、技能與態度，融合理性、感

性與與肢體各面向的學習。再者，學習將不再僅限於學校 / 教室，從知識活用與課

程設計概念，跨接空間的學習成為重要與必然方式，有意義的學習根基於學校內及

學校外的跨接 5，這也指出這一波教育改革的課程設計，戶外教育成為必要的一環。

檢視《十二年國民基本教育課程總綱》重要概念，例如：「全人教育」、「整全性

的學習」、「自發、互動及共好」、「跨學科統整」、「活用知識」、「情境化」

等概念均與戶外教育的內涵相吻合。尤其學習者在真實環境中的互動，是促成有感

(engage) 與有意義學習的最佳的方式，在戶外的情境下，跨接整合常常是自然而然

發生的。

目前學校的課程設計與實踐概念，大多採用標準的「目標模式」，以教科書為

教學實施依歸，認知概念為首要目標，學校教師需要注入一股能量，擾動既有的教

學慣性。戶外教育恰好可以扮演這角色，翻轉課堂教學慣性。戶外教育核心理念在

於提供以經驗為基礎的學習 (experience-based learning)，以地方環境資源—自然生

態、地理景觀、文史藝術、產業科技、社區發展等內容為題材，以五感身體直接探

索體驗的方式，營造學習者與真實世界 (real-world) 正向互動的情境。恰好補足課

堂教學在「學習經驗」與「知識」的完備性。

未來的學習模式，學習的時間與空間範疇概念將逐漸模糊，跨空間、時間與領

域的學習是課程設計必要模式。也就是說，為了實踐十二年國教全人教育理念，以

及素養導向的課程目標，戶外教育是關鍵的一環。

5. 請參閱：http://www.p21.org/about-us/p21-framework
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六、結語

臺灣具有多元豐富的戶外教育環境資源，包括自然生態、人文歷史、地理地景

及社會產業等，可提供學生探索體驗學習的場域，以及真實世界互動的題材。再者，

歷年學校體制內外相關教育議題發展，例如：童軍、鄉土教育、環境教育、永續教

育、生物多樣性、海洋教育、山野教育等，已累積多元且豐富的教育資源。另外，

戶外教育相關的機關團體或組織長期的研究開發，也建立多元且優質的戶外教育場

域與專業人力資源。這些相關的資源與經驗乃是推動臺灣戶外教育重要的資產。不

過，目前學校的教育氛圍，以及一般教師與家長所秉持的觀點和理念侷限於升學考

試，窄化戶外教育的內涵與效益，加上學校體制內行政與法規的支持不足，體制外

的資源的連結不到位，都是導致戶外教育推展困難的關鍵因素。預計 2019 年實施

的十二年國教課程，將為臺灣帶來一股課程改革的氛圍與契機。戶外教育的哲學觀

點及教學理念，不僅完全呼應十二年國民基本教育之全人教育精神及素養導向課程

設計概念，戶外教育課程的多元效益，將是改變家長及教師教育觀點的重要途徑。

「教育部推動戶外教育實施計劃」以系統性的規劃，整合課程、行政、師資、場域

與安全等議題，建立行政支持機制與連結學校體制內外資源，藉此打通推動戶外教

育的「任督二脈」，這個政策將是影響臺灣接續推展優質戶外教育的關鍵。戶外教

育具有國際共通性，也同時具有在地的獨特性，如何連結國外的資源與經驗，同時

發展以臺灣資源特色與社會文化為脈絡的優質戶外教育課程，將是這波臺灣推動戶

外教育課程的核心任務與挑戰。
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TEACHOUT、和 UaU（「udeskole 的發展」），他也在計畫中分別擔任計

畫主持人或共同計畫主持人。（peter.bocz.bentsen@regionh.dk）
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◆ Matthew Peter Stevenson

Matthew Peter Stevenson 的學歷和研究經歷主要是在神經認知心理學領

域，他在紐西蘭 Otago 大學取得心理學碩士學位。目前他的研究領域為環境

心理學，現正針對是否患有 ADHD 的孩童，探索接觸自然環境會如何影響

其認知表現。在這方面，他過去的研究即是探究具有 ADHD 的孩童在認知

缺陷背後潛藏的神經機制。（mps@ign.ku.dk）

《澳洲》

◆ Dr. David Kopelke

Dr. David Kopelke 自 1977 年起便擔任澳洲昆士蘭政府教育局經營的居

民教育設施─柏伊恩島環境教育中心（Boyne Island Environment Education 

Centre, BIEEC）的負責人，職掌環境教育課程方案的執行，維持中心的學術

水準，並管理財務、運作和人事。BIEEC 並協調執行社區公民科學環境教育

和環境行動方案，例如水資源品質監測和環境破壞區域的復原。Kopelke 博

士最初的研究領域為孩童的戶外教育原理，且曾在蒙特婁、布里斯本、馬拉

喀什的世界環境教育研討會上進行發表。Kopelke 博士也為 BIEEC 和台灣幾

所大學建立起連結，並在台灣定期舉辦工作坊。其他顧問職還包括內政部海

岸規劃顧問委員會（Ministerial Advisory Committee for Coastal Planning）、

空氣品質社區諮詢小組（Community Reference on air quality）、區域環境顧

問小組（Regional Environmental Advisory Group）及海洋顧問委員會（Marine 

Advisory Committee）。2009 年，Kopelke 博士因著在教育界的努力受肯

定，獲頒澳洲日榮譽名冊的服務獎章（Public Service Medal in the Australia 

Day honours list）。他目前身為 2016 年昆士蘭史密森尼學會（Queensland 

Smithsonian Fellowship）之一員，與美國馬里蘭州的史密森尼環境研究中心

（Smithsonian Environmental Research Centre）共同進行研究。（KopelkeD@

si.edu）
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《日本》

◆ 平野吉直

現職日本信州大學教授兼副校長，1956 年生於日本愛知縣。研究領域：

野外教育、青少年教育。1982 年自筑波大學體育研究所畢業後，歷經筑波

大學體育系、國立那須甲子少年自然之家、文部省生涯學習局青少年教育

課，1997 年任職信州大學助理教授、2003 年信州大學教授、2010 信州大學

教育學部部長、2016 年起擔任信州大學理事 / 副校長。除曾任國家及地方政

府之審議會委員，現任日本野外教育學會副理事長、日本露營（Camp）協

會理事等職務。主要著作 / 論文包括『野外教育入門』（小學館，2001 年）、

『長期露營對於中小學學生生存能力之影響』（野外教育研究第 6 卷第 2 號，

2003 年）等。興趣為露營、於大自然中散步。（yhirano@shinshu-u.ac.jp）

《臺灣》

◆ 黃茂在

黃茂在博士目前是國家教育研究院副研究員，也是戶外教育研究室共同

主持人，黃博士的研究方向有自然科學教育教材教法及戶外教育地方本位課

程。黃博士取得物理學博士學位後，投入科學教育的研究，在擔任教育部

國教輔導團自然領域召集人時期，因緣際會接觸戶外教育議題，也開啟了他

另一個研究方向，他回顧自己研究：從研究室轉到教室，再從教室轉到戶

外。目前參與的計劃有：教育部及國家教育研究院自然科學教學模組研發計

畫、教育部戶外教育課程優質化計畫、戶外教育資源盤點與平台建置計畫。

（nature170@gmail.com）

◆ 卓如吟

國立臺灣師範大學環境教育研究所碩士，關心環境與教育議題，具有科

學社團教學、環境教育法諮詢小組經歷，並於研究所期間參與氣候變遷、永

續發展教育相關研究計畫。目前為國家教育研究院課程及教學研究中心專案

助理，與教師們共同研發戶外教育地方本位課程。希望透過教育建立人與環

境之間友善關係，並正在努力的路上。（dream751209@gmail.com）
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◆ 何昕家

何昕家，是一位跨科際研究者與實踐者，目前服務於國立臺中科技大學

通識教育中心。大學主修建築，輔修美術，研究所主修建築與都市計畫，博

士班主修環境教育。研究致力於在連結校園環境空間與教學，同時也致力於

通識教育連結環境教育，多年獲得教育部顧問室、資科司、技職司，通識課

程補助計畫，將通識教育觸角擴展並深化到環境教育。也擔任教育部不同補

助計畫委員，包含營造空間美學與發展特色學校計畫（103 學年度至今）；

偏鄉國民中小學特色遊學之輔導與推廣專案計畫（104 學年度至今）；永續

校園推廣計畫（103 年至今）。同時也是奧萬大自然教育中心、友達光電臺

中廠區兩個環境教育設施場所營運主持人。目前也是「教育部戶外教育推動

會協力與後設評估計畫」的主持人。戶外教育是連結學生學習與真實環境重

要媒介，也是創造學生學習高峰經驗關鍵途徑。（shinjia@gmail.com）

◆ 郭工賓

郭工賓，國立政治大學教育學博士，目前擔任國家教育研究院行政副院

長，也是戶外教育研究室計畫主持人，專長為教育政策分析、教育行政及教

育評鑑。（maybe@mail.naer.edu.tw）
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◎譯者簡介                                                                     

◆ 許毅璿

出生、成長於台灣屏東。畢業於美國俄亥俄州立大學自然資源學院碩、

博士，主修環境教育、解說與溝通；輔修生態管理。現任教於真理大學（台

南校區）休閒遊憩事業學系，同時擔任環境教育暨生態保育研究推廣中心

（校級）主任。曾任教育部環境保護小組助理研究員一職，主辦全國各級學

校環境教育之推動工作。長期接受政府機關委託執行學術和產學合作計畫，

例如：科普暨展示教育、教材編撰、環境教育研究及推廣、政策輔助、社區

導向之行動研究，以及環境學習中心營運管理等。著有《生命密碼：拯救生

物多樣性》、《遇見大未來：地球環境變遷》等青少年讀物；譯有《環境解

說實務指南》、《野生新視界：生物多樣性基礎篇》及《野生新視界：海洋

生命》等教材圖書。（yhhsu.57@gmail.com）

◆ 洪若綾 

出生於台北，卻在離開水泥叢林的時間裡得到最大的喜悅。在信仰中被

創造者對受造界的眼光啟發，因而深信關懷大自然既是責任，也能激發關

懷人群的心。從美國 University at Albany 教育行政與政策學進入國立台灣師

範大學環境教育領域，持續關心環境教育者的專業成長。有幸在協助日本野

鳥學會、中華鳥會等環境組織交流的過程中，認識翻譯的意義與價值；未來

並樂意繼續以英、日語專長陪伴環境教育工作者。目前在非營利組織工作。

（homerolling@gmail.com）

◆ 楊惠淳

現職中華民國環境教育學會日文特約翻譯，日本東京農工大學共生持續

社會學研究所（環境教育研究室）畢業。曾參加日本 nature game 自然體驗

活動指導員培訓課程，為日本環境教育學會國際交流委員會成員（2014 年 ~

迄今），近年來協助台灣與日本環境教育相關研究 / 交流之日文口譯 / 翻譯，

主要經驗包括「環境教育設施場所視野型標竿學習工作坊」、「台日環境學

習中心營運論壇」、「NEC 世界兒童自然營」及「環保署永續發展教育十

年（DESD）計畫」日本參展活動等。現任職於民間機構，從事產業節能減

碳推動相關工作。（tt99tt2001@yahoo.com.tw）
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