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走出門外，與世界共舞： 

戶外教育本體論與認識論之建構 

余承澔
*
 

摘要 

研究目的 

戶外教育雖已取得正式課程合法性，並在臺推動逾10年，但在政策與實務先

行下，其研究趨勢與面貌卻難以把握；又，其哲學理論基礎薄弱，無論國內外相

關研究都十分稀缺；同時，該領域多聚焦於戶外教育之教學方法，甚或將其定義

囿限於一種方法／策略，缺乏使其作為課程自存之理論依據。鑑此，本研究旨在

建構戶外教育之本體論與認識論，並從哲學上賦予戶外教育新定義。 

主要理論或概念架構 

借鑑J. Dewey實用主義與M. Merleau-Ponty現象學，除藉Dewey的「初級經驗

與次級經驗」以及Merleau-Ponty的「前反思經驗與反思經驗」以區分戶外教育之

「體驗」與「經驗」，更聚焦於前者的做中學、交互作用（transaction）等概念，
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以及後者的身體（body）、具身（embodiment）和肉身（flesh）等觀點，再概念

化戶外教育中「感官體驗」、「整全性」與「戶外」、「真實世界」等用語。 

研究設計／方法／對象 

採系統性回顧（systematic review），對以「戶外教育」為題之57篇臺灣期刊

文獻進行分析，以探究既有文獻之課程概念為何；再基於對分析結果之反思，進

一步引入前述哲學思想，以探討如何建構戶外教育之本體論與認識論，並從哲學

上賦予戶外教育新定義。最終，提出研究發現、結論與建議。 

研究發現或結論 

臺灣戶外教育課程正面臨主體性消融危機。戶外教育猶如一把無所不包的大

傘，無法分割自身與環境教育、體驗教育、冒險教育等領域的關係，且這把大傘

仍在漫無邊際地擴張，將各種場域與活動納入其中，因而使其作為課程自存的面

貌更趨模糊。此外，戶外教育常被工具性應用，以致其實質課程內涵之失落，而

實踐上的名同實異更顯示出其缺乏課程理念之隱憂。 

上述無限擴張趨勢的成因之一，乃戶外教育缺乏本體論與認識論基礎。本研

究結合實用主義與現象學發現，可為戶外教育提供堅實之理論基礎。就前者而

言，「戶外」乃需要透過交互作用，方可被建構而出的實在；就後者而言，所謂

「真實世界」即具身存有與世界共同以肉身交織之完足本體，而「整全性」的

「感官體驗」即是具身存有之實踐與展現。 

基於前述哲學視角建構的戶外教育課程理論，將戶外教育之重要語彙再概念

化，並將戶外教育定義為「一種在處境與自由的張力之間，藉由具身體驗以實踐

存有的課程取徑」。 

理論或實務創見／貢獻／建議 

首次對臺灣戶外教育期刊文獻進行系統性回顧，基此建構本體論與認識論，

最終提出戶外教育之全新定義，可提供相關政策制定者、課程發展與設計者以及

現場教師作為反思與慎思之方向，即思考課程能否藉整全性的具身體驗，以恢復

並深化學生與真實世界之連結，最終幫助學生更好地開展其自身之存有。建議實 
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務工作者與後續研究者在此基礎上重新審視戶外教育之課程理念與教學實踐，並

就相關政策、師資培育以及教學設計之方法論等議題進行後續研究。 

關鍵詞：戶外教育、本體論、系統性回顧、現象學、實用主義、認識論、課

程理論 
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Stepping Out of the Door, Dancing With the 

World: Constructing an Ontology and  

Epistemology for Outdoor Education 

Cheng-Hao Yu * 

Abstract 

Purpose 

Although outdoor education (OE) has obtained formal curricular legitimacy 

and has been promoted in Taiwan for over a decade, its overall contours and 

research trends remain difficult to grasp as policy and practice have preceded 

theoretical development. Moreover, its philosophical-theoretical foundations are 

tenuous, and relevant studies, both domestic and international, are relatively scarce. 

Concurrently, most research in this field has focused on pedagogical methods and 

has even confined its definition to mere strategies, lacking a robust theoretical 

basis for its existence as a distinct curriculum. Against this backdrop, the present 

study aims to construct both an ontology and an epistemology for OE, and to 
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philosophically articulate a new definition of the field. 

Main Theories or Conceptual Frameworks 

To achieve the research purposes, this study draws upon the pragmatism of J. 

Dewey and the phenomenology of M. Merleau-Ponty. In addition to distinguishing 

“lived experience” from “experience” by drawing upon J. Dewey’s “primary 

experience” and “secondary experience” as well as Merleau-Ponty’s “pre-reflective 

experience” and “reflective experience”, this study further places a particular focus 

on the former’s concepts of “learning by doing” and “transaction”, as well as the 

latter’s perspectives on the “body”, “embodiment”, and the “flesh”, in order to 

reconceptualize terms within OE such as “sensory experience”, “holism”, “the 

outdoors”, and “the real world.” 

Research Design/Methods/Participants 

This study adopts a systematic review to analyze 57 Taiwanese journal articles 

on the topic of “outdoor education” to explore the following question: What 

curriculum concepts are embedded in the existing literature? Based on a critical 

reflection on these analytical findings, the study further introduces the 

philosophical perspectives to examine how an ontological and epistemological 

frameworks of OE might be constructed, and to philosophically formulate a new 

definition of OE. Finally, the study presents its findings, conclusions, and 

recommendations. 

Research Findings or Conclusions 

First, the systematic review reveals that Taiwan’s OE curriculum is facing a 

crisis of dissolving subjectivity. It functions as an all-encompassing umbrella, 

conflated with fields such as environmental, experiential, and adventure education. 

Moreover, research trends indicate that this umbrella is still expanding without 

clear boundaries, incorporating a wide array of settings and activities, which 

further obscures its identity as a standalone curriculum. Furthermore, OE is 

frequently instrumentally applied, leading to the erosion of its substantive 
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curricular essence. The divergence between nomenclature and practice further 

reveals a latent concern: a fundamental lack of a guiding curricular rationale. 

Second, one reason for this unbounded expansion is the lack of ontological 

and epistemological foundations for OE. This study finds that a synthesis of 

pragmatism and phenomenology can provide a robust theoretical basis for the field. 

In the former case, “the outdoors” is a reality that can only be constituted through 

transaction; in the latter, the so-called “real world” represents a sufficient ontology 

in which embodied being and the world are intertwined as “the flesh”, and “holistic 

sensory experience” serves as the praxis and manifestation of this embodied 

being.” 

Third, based on the curriculum theory developed from this philosophical 

perspective, this study reconceptualizes key terminology in OE and defines OE as 

“a curricular approach that, within the tension between situatedness and freedom, 

practices being through embodied experience.” 

Theoretical or Practical Insights/Contributions/Recommendations 

This study conducts, for the first time, a systematic review of Taiwanese 

journal literature on OE and, on this basis, constructs an ontology and an 

epistemology, ultimately proposing a new definition of OE. These contributions 

may provide directions for reflection and careful consideration for policymakers, 

curriculum developers and designers, and teachers on whether the curriculum can, 

through holistic embodied experiences, restore and deepen the connection between 

students and the real world, ultimately facilitating a more profound disclosure of 

their own being. It is recommended that practitioners and future researchers, 

building on this foundation, re-examine the curricular conceptions and pedagogical 

practices of OE, and pursue further inquiry into methodological issues related to 

policy, teacher education, and instructional design. 

Keywords: outdoor education (OE), ontology, systematic review, 
phenomenology, pragmatism, epistemology, curriculum theory 
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壹、前言 

戶外教育（outdoor education）在臺推行已逾10年。自教育部（2014）將其

納入《十二年國民基本教育課程綱要》（下稱課綱）後，至〈中華民國戶外教育

宣言〉3.0版本發布（教育部國民及學前教育署，2024），戶外教育不僅以議題之

姿取得正式課程的合法性，更促成相關研究蓬勃發展。歷經課程化、普及化，乃

至如今的常態化，亦足見其欲成為所有學生的經驗課程之宏願。然戶外教育雖在

實務上漸受重視，但臺灣學界在該領域的研究關注具體為何？運用了哪些理論？

勾勒出怎樣的課程圖像？上述問題卻實難回答。儘管羅先耘等人（2018）曾回顧

相關文獻，但該發表迄今已歷數載，且該研究聚焦於Becker等人（2017，引自羅

先耘等，2018）所謂「戶外教育情境」（outdoor education settings）的課程，故將

戶外教學、校外教學，乃至屬環境教育、冒險教育、體驗教育領域且摘要中出現

戶外二字者均納入回顧，此一策略如海納百川，雖有助拓展實踐者視野，卻不利

於釐清戶外教育課程概念。然而，困擾該領域學者的一大問題正是其定義與概念

內涵的多樣性（黃茂在、曾鈺琪，2015）。如今文獻既無法回答戶外教育在臺灣

學界的研究樣貌，亦難界定其定義與概念邊界，更遑論描繪其課程輪廓。 

其實不光臺灣，國外對於戶外教育的定義與課程概念亦有相同苦惱。就定義

而言，Donaldson（1958，引自Ford, 1986）所謂「在戶外、關於戶外和為了戶外

的教育」（education in, about, and for the out-of-doors）最被廣泛採用。然其定義

未對戶外教育內涵加以解釋，僅說明了「戶外」與「教育」二詞的關係。反觀臺

灣，國家教育研究院（2020）將其定義為「泛指『走出課室外』的學習」，無疑

使戶外教育的概念邊界更加朦朧，無怪乎其常被化約為學生從事之「戶外活動」

（Nicol, 2014）。顯然活動並不等於課程，即使課程可被廣義地詮釋為所有學習

經驗（Ross, 2000），但就戶外教育意欲自立門戶並展現其作為正式課程主體性的

企圖而言，顯然於事無補。戶外教育之定義如此寬泛，縱能展現其跨領域的包容

性與多元性（黃茂在、曾鈺琪，2015），但若正視其有待填補的課程概念之空

缺，便不得不承認這種鬆散的定義多少是無計可施的結果。 
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究其故，或源於理論缺席（Nicol, 2014）。綜觀文獻，多從經驗金字塔

（cone of experience）1或發現式教學法（discovery teaching method）切入，即使

援引了J. Dewey「做中學」，也多止步於教學層次，未見從課程理論角度深入探

討。若借鑑Tyler（1975）的課程發展理論審視之，其教育目的不明確的問題便

會浮上檯面：戶外教育是為了去戶外而進行的課程嗎？抑或只是教授有關戶外的

知識呢？還是說，戶外教育只是單純地把課程「搬到戶外」的空間轉換而已？即

便能就此一一作答，也終將落入目的虛無的陷阱，即戶外教育的課程目標要不是

得向別的領域借用，就是會落入「誤將手段作為目的本身」之謬。「教育的目的

為何？」此般大哉問有賴哲學來回答，但欠缺哲學基礎的戶外教育（Nicol, 

2014），該如何面對何謂「真實情境的體驗」、何謂「學習走入真實的世界」（國

家教育研究院，2020）的質疑，為其獨立於其他課程領域的身分加以辯護？前述

定義模糊的問題，或正源於此領域中「哲學」的缺位。 

雖有國外學者注意到相同問題，但除了數量寡少、孤掌難鳴外，其研究亦多

止 步 於 初 探 。 Thorburn 與 Marshall （ 2014 ） 稱 戶 外 教 育 受 到 實 用 主 義

（pragmatism）與現象學（phenomenology）影響，但僅舉出三篇就哲學角度進

行探討者：一、Nicol（2014）從現象學反思人存有於自然中（being in nature）

的 意 義 ， 並 提 出 生 態 本 體 論 （ ecological ontology ） 觀 點 ； 二 、 Doddington

（2018）藉Dewey實用主義探討學生在戶外學習的交互作用；三、Quay（2013）

批判戶外教育既有框架過度簡化經驗，並比較實用主義與現象學對經驗的不同詮

釋。上述文獻無疑指出了一條可行之路，即以實用主義與現象學的哲學透鏡，幫

助我們推進對戶外教育的理解，進而建構屬於戶外教育的課程理論。但在其之

後，關於戶外教育哲學基礎的探討似又陷入沉默，更罕見國內外學者做專題式的

探討。然無探討，又該如何解答前述叩問？其為惑也，終不解矣。 

固然，戶外教育已是既成之課程領域，其發展亦有歷史脈絡可循，更有為數

可觀的實踐者辛勤耕耘，其見解與理念不該被忽視；本研究意不在否定既有努

                                                        
1  E. Dale提出之經驗金字塔將習得經驗方式由具體排列至抽象，從塔底「直接、有目的

經驗」漸提升至塔尖「口述符號」（引自張霄亭，無日期）。 
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力，也非要自真空中建構理論，而是有感於戶外教育雖有實然成果，卻苦無理論

基礎可為自身辯護。理論缺位之隱患，使得豐碩的實務成果猶如一盤散沙，實務

工作者終將為其擁護的教育理念、課程方針與教學方法而各自為政。如此一來，

每當聽聞有宣稱「戶外教育」者，其指涉究竟為何？彼此又該如何在共同語言上

展開對話？尤過往文獻多著墨方法，卻罕能回答「何謂戶外／真實世界？」與

「 學 生 如 何 可 能 透 過 戶 外 教 育 學 習 ？ 」 的 本 體 論 （ ontology ） 與 認 識 論

（epistemology）問題時，即反映出實務工作者缺乏對其「所謂／所為」（what）

與「如何可能」的深刻理解，故戶外教育被矮化為一種「活動」在所難免。反

之，建構堅實理論基礎能指明方向，使實務工作者不僅能解釋「如何」做戶外教

育，更能清晰地闡明其在課程理念、架構與運作上的「為何」。 

綜此，本研究透過對臺灣以戶外教育為題之學術性期刊文獻進行系統性回

顧，再向哲學理論借鏡，建構戶外教育本體論與認識論基礎，以此賦予戶外教育

在哲學之意義，並為其作為課程之主體性提供更堅實的立足之地。 

貳、文獻探討 

一、戶外教育的定義發展 

戶外教育的定義向來是一個既簡單又難以回答的問題。多數文獻雖皆採前述

Donaldson（1958，引自Ford, 1986）定義，但Thorburn與Marshall（2014）試圖提

出更具體的操作型定義：將其描述為一系列「圍繞正常的學校日進行」並「在當

地環境中展開」且「免費或成本低廉」的學習機會，還要由學生「自己學校的常

規教師教授」。比較上述兩種定義，前者過於寬泛且缺乏對戶外一詞的界定；後

者又過於侷限，排除了戶外教育課程的諸多可能。而且，即便有了操作型定義，

但其概念性定義呢？ 

戶外教育的概念之所以難以定義，實則原因在與其他「教育」間的關係模糊

不清。早有學者將戶外教育譬喻為一把大傘（Priest, 1986，引自李文富，2015）

凸顯其包容性與多元性。Bisson（1996，引自鄭智明等，2024，頁143）更進一

步將傘下的元素一一列舉（如圖1），但爾後便鮮見對其概念性定義的深入探討。
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究其原因，許是涵蓋範圍的擴大使得定義更加艱難，又許是研究者們興趣的轉

向，使得他們更偏好從戶外教育的「場域」或是「效益」來定位之。 

圖1 
戶外教育傘 

 
註： 引自Bisson（1996），引自「戶外教育課程評估指標建構之研究」，鄭智明、陳美

燕、郭雄軍，2024，教育科學研究期刊，69（4），頁143。https://doi.org/10.6209/  

 JORIES.202412_69(4).0005 

 

所謂戶外教育的「場域」，即是其進行的空間。文獻討論不在少數，例如

Ford（1986, pp. 3-4）： 

從工業區內的校園到偏遠的荒野，無論是沼澤、草地、森林、濱岸、湖

泊、草原、沙漠、河口，乃至所有其他的生物群系皆可為場域……街

區……墓園、砂石場、都市更新計畫區……遊樂場的水泥地、廢棄空地

的草叢、污水處理廠的周邊、市立動物園、森林步道，或國家公園。 
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或是國家教育研究院（2020，頁106）： 

包括校園角落、社區部落、社教機構、特色場館、休閒所、山林溪流、

海洋水域、自然探索、社會踏查、文化交流等之體驗學習。 

有趣的是，具體列舉戶外教育的場域不僅未能釐清其定義，反而讓其邊界更

加曖昧不明。面對相同困擾，Zink與Burrows（2008）選擇挑戰區分戶外與室內

之概念，指出文獻多將戶外詮釋為一個比室內更加「真實」的空間，能透過陌生

感帶給學生更有意義的學習經驗，但此種論述忽略了學生先備經驗的差異，而一

視同仁的潛在假設也使得教學內容常偏重於教導所有人同樣的戶外活動技巧

（Lundvall & Maivorsdotter, 2021），著迷於行走的距離、攀登的高度等數據，將

學習去脈絡化，也模糊了學習者的面孔（Payne & Wattchow, 2009）。上述種種都

使得戶外教育的課程樣貌更顯怪異：將戶外化約為各種場域，又將場域的範圍無

限擴大；但在看似自由的場域選擇下，又充斥著標準化的活動。這一切顯得太過

簡化，也太過有效率，難怪Payne與Wattchow（2009）主張戶外教育應採取「地

方的緩慢教育學」（slow pedagogy of place），讓學生得以在特定空間中暫停或棲

居（pause or dwell）；Vladimirova（2023）則要將森林視為學習共創者而非被動

場域。不過，從這些對戶外教育場域的定義與批判，不難看出戶外教育實則是將

自身定位成重視「空間」的課程，並將這種視域下的空間等同於真實世界，亦即

學生得以從中獲取更有意義的學習經驗之所在。 

此 外 ， 亦 不 乏 從 「 效 益 」 詮 釋 其 課 程 定 位 的 文 獻 。 從 Neill 與 Richards

（1998）到Vasilaki等人（2025），皆關注參與者的心理變化。例如，Neill與

Richards探討自我概念、自信和控制歸因，Vasilaki等人檢視心理健康、社會連結

性、環境意識等，無一不表明了戶外教育者的企圖。不過，即使從文獻中可看出

該領域對空間的重視，以及對課程之心理效果的關切，但卻皆避開了一個至關重

要的問題：戶外教育作為課程的概念性定義。 

戶外教育定義上的撲朔迷離，可能與其發展歷史有關。儘管該領域的歷史研

究不多（Freeman & Seaman, 2020），其確切起源亦難以追溯，但仍有學者將其連
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結至歐洲以J. Rousseau為代表的自然主義（王鑫、王曉鴻，2015），其強調返回

自然、解除束縛、順應天性的教育觀（林玉体，2011），又透過H. Thoreau和J. 

Muir等人的自然寫作，影響了美國二十世紀初的「戶外教育計畫」，使夏令營與

露營等活動逐步發展為制度化的戶外教育課程（蔡居澤，1996）。這也是圖1將露

營教育作為傘骨之因。爾後，戶外教育又與環保運動合流，後續出現「戶外環境

教育」（outdoor environmental education）一詞。此外，另一條歷史脈絡則追溯至

唯實論（realism）或經驗主義（empiricism），並以J. Pestalozzi為宗，其強調接觸

實物的直觀教學法，影響了戶外教育重視感官經驗的教學方法（蔡居澤，

1996）。不過，對戶外教育與前述哲學流派的淵源，後續鮮有文獻討論之，故亦

難以釐清現今的概念內涵與這些流派的關聯。 

反觀臺灣，與「自然」連結的論述似乎較占上風。無論是早期的陳鐵

（1983）或是近期促成戶外教育納入政策的倡議皆然。前者主張人類有「愛好自

然的天性」，因此「到戶外去」接觸「戶外大自然」本身就是戶外教育的目的。

而後者則出自民間團體與立委提案，當時他們以「拯救宅男、宅女」為口號，呼

籲行政院提出相應解方以幫助民眾「接觸自然」，並催生了相關政策（何昕家、

洪銘德，2018）。此外，甚有學者將日治時期「向山向海」（山へ海へ）活動亦納

入戶外教育範疇（林玫君，2020），顯示臺灣戶外教育的歷史與親近大自然間有

密不可分的關係。 

藉由對戶外教育流變的探討，不難窺見其與自然主義間的關聯。但如此一

來，恐怕更難區辨其與環境教育的差別了。且現今臺灣的戶外教育是否真的體現

出與自然主義一脈相承的教育觀？其與唯實論、經驗主義乃至Pestalozzi之間的關

聯又有幾分？如何關聯？這些問題都仍無研究可以回答。 

二、戶外教育概念內涵之探究趨勢 

行文至此，實可發現戶外教育的文獻中散落著諸多線索，或可聚合為支持其

自身的理論基礎，只可惜理論尚未成形。可喜的是，國外已有學者將眼光投向戶

外教育的哲學探討，而他們的起始點正是戶外教育中的「經驗」。 
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（一） 「經驗」概念細緻化 

戶外教育重視學生的直接學習經驗，展現出超越二手知識的野心，但所謂經

驗 （ experience ）， 所 指 為 何 ？ 和 「 體 驗 」 的 區 別 又 是 什 麼 ？ 在 體 驗 教 育

（experiential education）領域中，常使用Kolb提出的經驗學習圈（experiential 

learning cycle），2而戶外教育領域亦常使用該模式進行教學，蔡居澤（2003）即

指出該模式是戶外教育「通用教學模式」。但無論是經驗或體驗，其指涉究竟為

何？倘若跳出Kolb的經驗學習圈之外，又該如何回答？國外學者即有從哲學角度

深入探討者，詳述如下。 

首先，日本學者土方圭與張本文昭（2023）從體驗（体験）與經驗（経験）

的區別出發，反思日本戶外教育學會將「體驗」作為核心關鍵詞的意義。首先，

他們引入M. Merleau-Ponty的觀點，指出體驗應先於反思，是一種在活生生的世

界（living world）中經由「身體」形塑而成的事件；而「經驗」則經反思才生

成。其次，他們又將此區別與Dewey連結，指出戶外教育者經常忽略Dewey在討

論經驗時的細緻層次：原初經驗（primary experience）與次級經驗（secondary 

experience）之別，其實正可透過漢字或中文裡的「體驗」與「經驗」來說明。

此般區分對戶外教育可謂耳目一新。舉例來說，當教師帶領學生嗅聞樟樹葉片的

特殊味道時，即是一種體驗；而書寫於學習單上的「葉子特寫」，實則已是經過

學生有意識地反思與轉化後的經驗（賴雅芬，1996）。由此看來，戶外教育本該

包含兩者，亦即兼顧「活生生的體驗」及「經過反思的經驗」，而Merleau-Ponty

（1945/2012）以現象學角度提出的前反思（pre-reflective）經驗與Dewey的觀點

也因此有了協力的可能。 

其 次 ， Quay （ 2013 ） 亦 將 戶 外 教 育 中 的 經 驗 區 分 為 二 ： 現 象 學 式

（phenomenological）與實用主義式（pragmatic）。前者將經驗視為簡單整體

（simple whole），並將自我、他人與自然（self, others and nature）等元素視為消

融的（submerged）；後者則將其視為總和整體（total whole），是由各自獨立的元

                                                        
2  經驗學習圈，係指D. Kolb提出以描述經驗習得歷程的四階段循環模式，包括具體的經

驗、對經驗的反思、經驗的抽象化、抽象化概念的應用（蔡居澤，2003）。 
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素 共 構 而 成 ， 其 關 係 清 晰 可 見 。 其 所 謂 現 象 學 式 的 審 美 經 驗 （ aesthetic 

experience）與實用主義式的反思經驗（reflective experience）正可與前述體驗與

經驗之別相呼應。 

上述學者的努力，無疑為戶外教育所強調的「真實體驗」、「經驗學習」、「整

全性」（黃茂在、曾鈺琪，2015）等概念，提供了更深刻的意涵與更清晰的理

解，也在Kolb經驗學習圈的「行動－反思循環」（action-reflection cycle）外，提

供了不同角度之詮釋。更重要的是，上述詮釋為戶外教育認識論建構提供豐厚的

土壤，讓我們得以藉此檢視在戶外教育課程中所獲取的知識樣貌。然這些經驗究

竟是在怎樣的「世界」中獲取？這個問題或可藉戶外教育「三元框架」為起點探

討之。 

（二） 從「三元框架」到「整全性」之強調 

國外的戶外教育文獻常用「自我、他人與自然」（self, others and nature）或

「自我、他人與環境」（self, others and environment）的三元框架，然學者對此有

不少批判與反思。例如，Nicol（2002）指出，這三者之間的複雜關係未被深入

探討，而10年後的Quay（2013）仍在叩問該框架是否就是戶外教育的「最終答

案」。有趣的是，國內文獻鮮有運用該框架者。不過，此一框架之所以無法完整

體現戶外教育的獨特之處，其問題在與環境教育難以區分。即使環境教育未談

「他人」，但按此框架，亦可將戶外教育說成「拉著他人一起從事的環境教育」，

因此拘泥於此框架，對戶外教育課程理論的建構無疑是雪上加霜。 

反之，將實用主義與現象學引入，誠如給予戶外教育這塊園地不同養分，其

不僅能帶領我們再思前述框架，亦可支持戶外教育文獻中對整全性（holistic）的

籲求（李文富，2015；黃茂在、曾鈺琪，2015）。近年之研究雖為數不多，但確

有學者已採用相關理論視角，除前述Quay（2013）外，Vladimirova（2023）亦

從現象學切入，認為戶外教育參與者的「身體即一種對地方的回應」（body as a 

response of the place），這意味著參與者不僅「回應地方」，其身體本身與地方就

有著難以分割的糾纏（entanglement）。其將傳統人與自然的二分關係上升至存在

的關切（existential concern），此關乎存有之本體論思考，即試圖突破人與自然的

二元對立（Nicol, 2014），暗示了現象學式的共融視域能夠超越既有三元框架的
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侷限。雖說自身與他人間的關係似仍未獲充分處理，然單就前舉文獻對整全性之

關注趨勢，不難窺見現象學可著力之處，即透過共融的現象學視角，回到學習者

的經驗本身，以理解自我、他人與環境。 

邁向整全性之重視，實則體現了如下觀念：在整全性視域下的世界中獲取的

經驗，方可為一種整全性的經驗。至於如何將這種經驗轉化為知識，或可透過書

寫之記錄和反思。Lundvall與Maivorsdotter（2021）採Merleau-Ponty觀點，將戶

外教育視為一種具身歷程（embodied process），透過讓15歲學生書寫其喜愛之

地，以體現其經驗是空間感知與意義建構兼具的結果。而Payne與Wattchow

（2009）則從時間出發，注意到學生的過往經驗可能會造成他們對某地的前見，

故提倡帶領學生反思其既有經驗，並運用田野日誌作為反思材料。這兩篇文獻都

運用書寫將經驗固定為文字，以作為再現原初經驗的橋梁，呼應了前述之體驗與

經驗之完整性。此處並非要主張書寫是戶外教育的必要手段，而是藉此透視其背

後現象學的身影，並強調無論是前述經驗概念的細緻化，或是在整全性視野下重

新思考戶外教育所謂的「世界」與「知識」，都無法逃脫哲學思考的範疇。 

不過，上述文獻尚且不能說明戶外教育「已經」具備現象學或實用主義的理

論基礎，其原因不僅在相關文獻的稀缺，更在有些問題尚未被回答：戶外教育是

什麼？就只是獲得體驗和經驗兩種“experience”嗎？那與體驗教育有何異？戶外

教育裡的「戶外」或「真實世界」是什麼？和「自然」有何不同？若相同，那與

環境教育又有何差別？學生如何可能在其中獲取知識？為何不能在課室內獲取相

同知識？以及最關鍵的：戶外教育如何有別於他者，成為獨立自存的課程領域？

對上述叩問，文獻雖已提供寶貴線索，然這些問題仍未獲得充分解答。 

參、研究方法 

鑑此，本研究採系統性回顧（systematic reviews）（Zawacki-Richter et al., 

2020）爬梳臺灣戶外教育研究期刊文獻，藉嚴謹且透明的分析，瞭解該領域之研

究關注，並從中辨識研究者們對其作為課程之共同理念與想像，作為理論建構之

基礎。 
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程序上，使用國家圖書館期刊文獻資訊網中的臺灣期刊論文索引，檢索題目

包含「戶外教育」一詞之學術性文獻，最早發表者始自1971年3月，終於2024年

12月，共57篇，並不再額外篩除，以期完整地理解戶外教育在歷來本土文獻中之

概念。3 

除了對這57篇文獻進行量化分析外，再從可取得之55篇篩選出實徵研究，共

16篇，進一步採質性之反思性主題分析（reflexive thematic analysis），以審視其

共同主題。所謂反思性主題分析，即先閱讀再編碼，並據以產生主題，如此可減

少先編碼再據以閱讀資料造成的主觀偏誤（吳啟誠、張瓊云，2020）。具言之，

即先逐篇瀏覽並筆記浮現之編碼，例如自然場域、Dewey等；再整理這些初級編

碼，歸納成上層主題，例如場域選擇、定義、理論等，並在此主題下再次閱讀相

應文獻中之關鍵段落，以摘錄更細緻的筆記。全程手動編碼，未用分析軟體。在

前述過程中，研究者乃扮演後設之詮釋者角色，以分析既有文獻對戶外教育之概

念理解。 

最後，再借鏡現象學和實用主義以建構戶外教育之本體論與認識論，最終提

出戶外教育之全新定義。 

肆、研究發現與討論 

一、臺灣戶外教育研究呈現邊界模糊之面貌 

戶外教育研究在臺日漸蓬勃發展，與政策推波助瀾實有密切關係。2014年

前，以戶外教育為名發表者僅11篇（1971-2009年），但自2014年後，約10年間的

發表數量陡增為46篇（2014-2024年），此與當時戶外教育被納入課綱以及同年

〈中華民國戶外教育宣言〉（教育部國民及學前教育署，2014）發布息息相關。 

有趣的是，臺灣的戶外教育期刊文獻在時間短、篇數少的情況下，卻呈現異

乎尋常之多元性。就期刊領域而言，這57篇文獻分別發表於38種期刊，其中，共

                                                        
3  其中，黃木蘭、尚憶薇、徐藝華、潘文福（2007）一文為該資料庫誤植，實由四篇個

別文章組成，唯尚憶薇（2007）符合條件，故僅採該篇。 
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有七種（共九篇）屬體育領域、4六種（共八篇）屬休閒遊憩領域；5另有三篇刊

載於《體驗教育學報》、二篇刊載於《環境教育季刊》，合計共15種期刊、22篇文

獻，分別占期刊種類總數39.5%、文獻篇目總數38.6%。固然，跨領域統整或融

入在教育學門並不罕見，但無論是上述統計數據或相關文獻內容皆指出了戶外教

育與體育、休閒遊憩、體驗教育、環境教育四個領域間的邊界之模糊。更甚者，

這些文獻雖以戶外教育為題，其實質內涵仍多以體育、休閒遊憩、體驗教育與環

境教育為要，而戶外教育只是被作為一種手段。如此看來，「多元性」並不足以

描述上述文獻之面貌，用「模糊性」反倒更能概括。 

究其故，或可追溯至早期文獻的譯介。早期文獻中，有二篇譯自國外，並以

類似教科書的姿態引介戶外教育概念（吉思我、陳祐正，1971；周儒等，

1994），並將露營、環境教育與戶外教育並列。這些早期文獻引介的定義也影響

了後續文獻，例如Sharp（無日期，引自周儒等，1994，頁52）： 

戶外教育是指不論任何年級、任何學科的課程，若能在戶外獲得最佳的

學習效果，便在戶外進行教學活動。 

以及前述Donaldson（1958，引自Ford, 1986）的經典定義，都在後續文獻中

普遍被採用。又，王鑫與朱慶昇（1995）將Donaldson的定義譯作「戶外教育就

是在戶外教學、有關戶外的教學以及為戶外而教學」（education in, about, and for 

the outdoor），將原文的education譯作「教學」，並提出戶外教育是「一切科目之

整合」、其目的在「幫助學生建立環境倫理與休閒技能」等觀點，都讓戶外教育

究竟是一種教育理念、課程還是教學，甚或是一種總稱的討論變得更加混淆。後

續學者引用這些早期文獻往往未加以批判性檢視，此般情形一直到戶外教育被納

入課綱之後才有所轉變。 

                                                        
4  《學校體育》、《國民體育季刊》、《大專體育》、《體育學系（所）刊》、《國民

體育季刊》、《臺灣體育運動管理學報》、《嘉大體育健康休閒》。 
5  《休憩管理研究》、《休閒保健期刊》、《運動休閒餐旅研究》、《戶外遊憩研

究》、《長榮運動休閒學刊》、《觀光與休閒管理期刊》。 
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然而，另一個問題隨之產生，即自2014年後，多數研究直接認同課綱將戶外

教育定位為「議題」，並以國家教育研究院（2020）所言為其定義（如何玉棻，

2019；施宜煌等，2017；郭倢慇等，2022；賴美芬，2022）。此舉固然無可厚

非，但遍尋文獻，只見全盤照收者，未見對其定義的批判與反思，此般景況，顯

然不利該領域之發展。 

再細究實徵研究，除印證該領域之多元性外，也顯示出研究的缺口。雖實徵

研究總數僅16篇，占57篇中的28%左右，研究者仍將其分類綜整之（詳見附

錄），結果如下：（一）研究面向上，最多文獻聚焦於課程開發（七篇）與學生經

驗（五篇），其次為實施現況（二篇），另有各一篇關注戶外教育的內涵、課程評

估指標建構、遊客經驗等主題，顯示研究重心集中於課程實踐與學習歷程之探

討。（二）涉及的領域、學科或議題涵蓋相當廣泛，其中最常出現者為露營與地

方本位教育（各二篇）。（三）研究對象上，學生為最主要之對象（九篇），其次

為專家（五篇）。（四）研究對象所屬學習階段以國小最多（七篇），國中與大專

校院各有三篇，高中一篇。綜言之，該領域實徵研究偏重課程研發，並蒐集課程

實施過程中的學生經驗，其對象多以國小為主。雖可見研究之多元性，但所涵蓋

之面向尚有許多空白。 

承前所述，臺灣戶外教育研究對課程內涵與評估的探討較為匱乏。雖有賴婷

妤與郭雄軍（2015）曾探討課程內涵，近來又有鄭智明等人（2024）建構課程評

估指標，但細讀後卻不難發現箇中矛盾。賴婷妤與郭雄軍雖意圖以訪談歸納出戶

外教育者對其內涵之看法，但結果卻南轅北轍，矯正偏差行為、遠離3C、團隊

學習、創意發想、探索等都涵蓋其中。是以，其雖試圖找出一條軸線，將戶外教

育定調於「突破課室內學習的疆界，並擴大學校教育的概念」以及「建構個人學

習之知識系統和經驗系統」並「強化動機」、「產生學習依戀和幸福感」者，但這

只讓戶外教育的內涵更加模糊，而其意涵之邊界更是無限擴大，幾乎等同教育本

身。鄭智明等人則透過文獻分析與專家訪談，將戶外教育課程目標描述為「以體

驗、冒險與環境保護等元素，並與其他學科進行跨領域整合在戶外進行教學」

（頁156）。如此看來，戶外教育雖有其名，卻無其實。此情此景，恐怕肇因於該

領域缺乏對自身定義與內涵的批判性檢視，只仰賴對戶外教育執行者的訪談資



 

余承澔 走出門外，與世界共舞：戶外教育本體論與認識論之建構  155 

 

料，卻未曾對這些資料進行反思，這使得眾多元素在該領域百家爭鳴，屬於戶外

教育自己的聲音卻消失了。 

讓我們再次審視這些研究，若從其中去除戶外教育一詞後，該研究亦能成

立，則以之為名的必要性何在？例如，鄧宗聖（2020）以大學生的影片創作課程

結合服務學習，再以戶外教育為名，指出「學習者在戶外體驗服務中充分發揮個

人的興趣及觀察力」（頁38），該活動固然立意良善，但戶外教育在其課程中的角

色實則只是服務的場域和影片拍攝的空間罷了。總之，戶外教育的研究面貌正如

前述Bisson（1996）提出的傘一樣，無所不包。但這把大傘之下卻盡是「他

者」，戶外教育自身的主體性呢？或也消融於模糊的邊界之中了。 

二、被工具性應用以致其實質內涵之失落 

如前所述，戶外教育猶如一把大傘，其下實質內容多來自其他領域，而戶外

教育僅被工具性應用。為何會有這樣的現象？或可從這把傘下的組成探討起。就

臺灣戶外教育文獻而言，這把大傘之下以露營、環境教育和體育最為醒目。其

中，露營最早出現，吉思我與陳祐正（1971）即將露營與戶外教育並列，並指出

其目標包括自然探索、手工藝創作、運動技巧與健康安全等，反映當時戶外教育

被視為露營的延伸而非獨立課程。而陳鐵、蔡居澤等學者亦來自童軍領域，因而

形成了露營與戶外教育結合的樣貌。至於環境教育，吉思我與陳祐正雖將其列為

「附帶目標」，但周儒等人（1994）與賴雅芬（1996）皆將戶外教育作為「實踐

環境教育的方式」，賴雅芬亦引用楊冠政（1991）之語，稱「實施環境教育最有

效的教學方法，就是在自然環境中教學，也就是戶外教育」（頁76）。最後，體育

與戶外教育間亦存有相當親近的關係，例如，黃一元（2014）強調戶外教育需要

更多體力，故將其與體育教育連結。而更早的郭正煜（2002）、何奇叡（2003）

則認為戶外體育活動可結合社區資源、彈性場域與健康學習目標，豐富體育課程

的實踐層面，其說法與其說是戶外教育，毋寧說是擴展了實施場域的體育。綜觀

上述領域，各有其獨立自存的課程主體，而多將戶外教育視為一種工具或手段。

在此前提下，無怪乎戶外教育要遭遇實質內涵失落的危機了。 

是以，當戶外教育被侷限於一種教學方法／策略時，即使有學者要為其作為
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課程的身分辯護，皆未能竟其功。例如，蔡居澤（1996）引用Lang（1986）的戶

外教育課程模式分類，分別是傳統學科教材、主題／概念、環境／生態研習、野

外探險、學校露營五種課程模式，但若細究之，在「傳統學科教材」模式中，戶

外教育僅作為一種方法策略被運用；而環境／生態研習與環境教育無異、野外探

險與冒險教育無異，學校露營則更僅限於一種活動形式。唯獨主題／概念模式強

調在戶外進行的科際整合課程，或可稍稍瞥見其作為課程的主體性。不過，倘若

沒有學科，何來的科際整合課程？同理，縱使吳靖國（2024）將戶外教育分為單

一領域與跨領域兩種課程模型，也會誤入一樣的陷阱中。可嘆的是，將戶外教育

的意涵囿限於一種教學方法或策略，既非實務工作者所願，亦與其進入課綱並成

為獨立課程領域的訴求有所矛盾。 

對此，雖然國內學者向來以樂觀態度看待（如黃茂在、曾鈺琪，2015），但

這把無邊無際的「大傘」若繼續擴張，注定要淪為為他者服務的工具。其實，將

傘作為對教育的譬喻並非戶外教育獨有，張建成（2007）即曾以獨石與巨傘比擬

多元文化主義的兩大極端：一端是僅重單一文化傳承的「獨石」，另一端則是無

所不包、邏輯鬆散、充滿矛盾的「巨傘」。這種無所不包的傘，是否也是如今臺

灣戶外教育領域的現況呢？答案恐怕是肯定的。 

綜觀研究趨勢，這把大傘的擴張愈發明顯，尤其在「場域」與「活動」面

向，戶外教育儼然成為擴張場域與活動多樣性選擇的工具性「說辭」。首先，在

場域面向，不僅王鑫（2014）主張凡教室之外皆為戶外教學場域，更有美術館

（陳育祥，2017）、觀光工廠（林義斌，2021）參訪的出現，讓戶外教育場域脫

離了早先戶外大自然（陳鐵，1983）範疇，將人文場域納入版圖。在活動面向，

薛堯舜（2009）將學校之外的服務學習列入；鄧宗聖（2020）將之納入影片創

作；郭雄軍（2014）列舉的活動更是包羅萬象，例如走訪古道、探索山林、溯

溪、攀岩、划船、調查生態群落、認識動物植物、瞭解社區典故、理解鄉土文

化、校際交流遊學、深化人群關係、活動安排、餐飲住宿與經費規劃等。上述研

究自有其功不可沒之價值，也都致力於實踐其課程理念，本研究意不在批評它

們，只是惋惜於戶外教育總是為別人撐傘，卻忘記了自己的面貌。這無疑是戶外

教育課程的危機──其作為課程的主體性為何？如何能獨立自存，避免其消融在
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其他教育或課程的疆域中？ 

總而言之，戶外教育與其他教育名詞和概念間的界定模糊一直是令該領域學

者苦惱的一大問題，這也使其需要一再奮力釐清其間的分別：從蔡居澤（1996）

引用美國戶外教育會議（Council on Outdoor Education）於1989年整理的表格以

區分環境教育、保育教育、戶外遊憩、戶外追尋、冒險教育、經驗教育、定居戶

外學校、環境解說、自然教育與自然遊憩，乃至於黃茂在與曾鈺琪（2015）仍需

再釐清其與環境教育、探索教育／探險挑戰教育之間的區別，皆可佐證之。而這

些釐清大多無效，誠如前述，戶外教育還是常被視為教學方法／策略。但戶外教

育實則不具備教學法所應有的步驟化特徵，再者，目的不可能等同於手段，是

以，將戶外教育誤認為教學法，不僅模糊其作為課程自存的定位，也遮蔽了其背

後課程理論建構的可能性。 

無奈此種文獻所在多有。再以下列文獻為例，如周儒等人（1994）將戶外教

育視為「暫時解放我們孩子於課業重重壓力之外」的「方式」；施宜煌等人

（2017）主張應以戶外教育來實踐環境教育；尚憶薇（2007）則認為戶外教育可

以提升學習動機，其原因在於感官受到更多刺激。上述種種，其實也只對應到

Tyler（1975）模式中的「學習經驗選擇」，自然無法支撐起戶外教育作為完整課

程的結構。更遑論楊蕙芬與郭雄軍（2018）提出的「學習過程遊憩化，遊憩過程

教育化」，混淆了戶外教育課程中各種元素的主次之分，也造成誤解教育目的之

疑慮。 

綜上，在這把大傘逐步擴張的過程中，戶外教育的課程主體性不僅變得模

糊，其作為課程自存的合理性更受到挑戰。究其原因，乃在僅將其做工具性的應

用，缺乏實質課程與概念內涵之故。 

三、缺乏課程理念以致實踐上之名同實異 

承前所述，諸多名為戶外教育之課程實踐，其實質內涵卻各自殊異。固然，

當課程落實為各自獨立的運作與經驗課程時，自有其多元性與多樣性。然前述內

涵的失落，指出了背後更根本的問題：戶外教育課程理念之缺位。 

以 此 綜 觀 諸 文 獻 ， 無 怪 乎 其 實 踐 上 有 多 頭 馬 車 之 樣 態 。 若 以 Goodlad
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（1979）理論檢視戶外教育的課程轉化，便會發現其中矛盾。例如，即使在知覺

課程中，教師與行政人員已意識到戶外教育必須提供有意義的學習經驗，但學生

仍認為所謂的戶外教育是「出去玩」，而最想去的場域是「遊樂園」（陳美燕、葉

劭緯，2015）。又如，當初民間團體的理想課程是「讓學生放下手機，親近大自

然」（何昕家、洪銘德，2018），但李文獻等人（2020）卻開發數位繪本，讓學生

在戶外使用。固然其各自順理成章，然一旦並置於戶外教育的名號之下，其中的

弔詭便會浮現：戶外教育從理想到實踐間一再變身，甚至彼此矛盾。 

名同實異的的荒謬，使得文獻的共同處僅剩「到戶外去」，然戶外的意涵與

意義是什麼？是沒有牆壁和屋頂的所在嗎？為何要去戶外？面對這些問題的無言

以對，使其陷入有名無實的主體性消融危機中。究竟戶外教育的理念是要解決大

自然缺失症（何昕家、洪銘德，2018），還是「瞭解自己、族群與地方之間的連

結」（謝百淇等，2022）呢？就認識論的角度而言，學生如何可能在接觸大自然

的同時，加深其與自身和族群的連結？就本體論的角度而言，其架構的課程空間

又是如何同時滿足前述目標？而學生實際經驗到的自我概念、生活效能之增強

（程鴻傑、游正忠，2015）和大自然缺失症間又有何關聯？上述學習成效，固然

可在實務工作中同時產生，但在理論層次上卻難以解釋。換句話說，知其可能，

卻無法回答其如何可能。 

綜上，臺灣戶外教育在研究上呈現出邊界模糊之趨勢，其課程概念則欠缺理

念與實質內涵。這與其向來被工具化應用的現象密不可分，也使其無論在研究中

與實務上皆呈現出名同實異之謬。而原因則為理論缺位，故從哲學角度建構戶外

教育本體論與認識論實屬必要。 

伍、戶外教育本體論與認識論之建構 

一、回到Dewey實用主義，反思戶外教育之本體論與認識論 

首先，Dewey作為教育哲學大家，在戶外教育文獻中被廣泛引用，然多止步

於做中學（learning by doing）一語的望文生義，僅林志汀（2024）一文觸及原初

經驗與次級經驗之區分。其餘文獻彷彿只將引用Dewey視為「標準配備」，忽略
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了表面之下的深層意涵。 

其實，從前文回顧已可看出Dewey哲學廣被引用並非空穴來風。箇中原因在

於Dewey深受自然主義影響，他不僅承繼了將自然視為連續體而非斷裂單元的觀

點，甚至偏好將自己的哲學稱為經驗的自然主義（empirical naturalism）。但他並

不滿足於此，而是進一步批判了傳統哲學的心物二元論。Dewey認為世界的實在

（reality）必須經由行動的後果方能顯現，是以，認識主體與其所處世界之間，

存在著一種互為主體性的動態關係，實在即是在此過程中被建構者（Biesta & 

Burbules, 2003/2022; Dewey, 1929/2019, 1998/2015）。 

因此，對Dewey而言，人類實則身處在一個充滿不確定性、持續變動的未定

世界中。換言之，世界並不像唯實論者所描繪的那樣，即使沒有我們的探究依然

存在；也不像理性主義者所推崇的那樣，僅依憑先驗理性。相反地，世界的本體

是在交互作用（transaction）中被建構而出（Biesta & Burbules, 2003/2022; De-

wey, 1929/2019），藉此審視戶外教育，則所謂「戶外」在課程實施前並不存在，

唯有我們採取行動，真實世界才會顯現它的實在。因此，戶外教育並非「到戶外

去」，反而應該將「戶外」視為探究的產物。此亦合乎Dewey對兒童教育的看

法。他認為教育必須優先考慮兒童與生俱來的探究衝動、社會性需求以及動手建

造的傾向，因其樂於探究自身的所作所為將帶來何種後果（林秀珍，2007）。所

以，與其說我們應該透過戶外教育拓展其探究的範圍，毋寧說這個世界的實在非

得透過這樣的機會，才能在兒童的眼與手中被逐步建構出來。 

在Dewey獨特的哲學脈絡下，至少解救了戶外教育其中一個大哉問：為何我

們要到戶外去？簡答之，即在行動並得到後果前，無法確知戶外是否真實存在，

或者以我們在思考中模擬它的方式存在。詳答之，則戶外教育並非到戶外去，而

是透過探究「建構」戶外，亦即認識主體透過與真實世界的互動，建構戶外此一

實在的動態歷程，在此歷程中才能生成真正的知識。 

如Dewey所言，知識並非靜靜等待被發現的客體，而是在持續互動的探究過

程中，不斷生成之有依據的論斷（林秀珍，2007）。不過，這並非要將其哲學化

約為「做就對了」，在Dewey的論述中，從獲得初級經驗到次級經驗，乃至於成

為有根據的主張，此一歷程非常複雜。Ord與Leather（2011）即批判將經驗等同
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於做（doing）的簡化觀點，因為在Dewey哲學中，認識主體要獲取有意義的經

驗，必要兼具嘗試（trying）與承受（undergoing）兩種不同階段，且這兩者不能

被割裂，就猶如思想與行動、經驗與意義也無法分離一樣，以一種「整體」的形

式支持著知識與認識主體的構成。 

現在，讓我們再次回到臺灣戶外教育文獻，當其援引Dewey時，是否真正且

深刻地實踐了做中學的精神？羅先耘等人（2018）指出，多數戶外教育活動類型

雖標榜體驗、觀察、參訪、解說與實作，但未必能真正提供學生主動行動與深度

探究的空間與機會，許多活動的安排仍多由成人預先設定與主導，使得戶外教育

的實施往往流於表面參訪與單向解說。 

不過，Dewey的實用主義哲學雖可解釋「戶外」概念乃動態生成，而其所獲

得的經驗與知識來自於交互作用，但這樣的說法仍無法令人滿意。何出此言？讓

我們思考一個簡單的詰問：當學生在教室內學習時，上述定義是否也完全符合？

比方說，當學生面對電腦學習程式設計時，是否也是一種「做中學」？答案恐怕

是肯定的。是以，若Dewey的定義能完美符合一切教育情境，則其當然無法作為

戶外教育堅實的理論基礎，因為那樣，戶外教育就沒有存在的必要。即便我們認

同世界的實在必須透過探究才顯現，但這依舊無法解釋戶外教育如何將「真實世

界」帶來我們面前，究係僅依憑行動後果所產生的經驗？還是透過對經驗的反思

呢？這樣的省思讓我們開始焦慮於世界在我們行動之前的狀態。Dewey哲學無法

完美解釋當戶外教育者帶領學生「看見」一棵樹時，這棵樹是否就存在了，抑或

要實際對其進行一些行動並獲得後果之後，這棵樹才存在呢？這些疑慮可能在

Dewey哲學脈絡下並不會出現，但對戶外教育而言，這恰恰是不可忽視的問題。 

因此，縱然Dewey哲學已經為戶外教育提供了一種可行的解釋，我們仍須借

鏡於另一種哲學，既可以解除我們對世界虛無化的疑慮，又可以解答這樣一個簡

單卻又無比複雜的問題：為何透過戶外教育，就能讓學生在「真實世界」中學

習？ 

二、借鏡Merleau-Ponty以建構戶外教育本體論與認識論 

世界是否真實存在的問題困擾了哲學家上千年，直至20世紀初，E. Husserl
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提出以懸擱（epoché）方式將此問題懸而不論，轉而專注於我們所能掌握的、那

展現在我們意識之中的現象，方才使哲學得以推進（楊深坑，2014）。然即便

Husserl敏銳地透過無時無刻不指向某物的意向性，將我們所意識到的世界描述為

一組意向結構，但其現象學拼圖似乎在調和心物二元論的矛盾上仍缺失了重要的

一塊，那正是Merleau-Ponty哲學中的核心：身體。 

（一） 從身體、具身到肉身：Merleau-Ponty眼中的「真實世界」 

世界如何被我們的意識捕捉？其中必然存在著一種媒介，畢竟我們的意識並

非存在於真空之中，Merleau-Ponty（1945/2012）因而將「身體」（body）帶到了

我們面前，因為對世界的探索首先必是身體的探索（bodily exploration），而知曉

（knowing）亦須建立在身體的知曉（bodily knowing）上，是以，知識難以從身

體性存有（somatic being）中被抽離（O’Loughlin, 1997）。但Merleau-Ponty並非

只是將意識放入身體那麼簡單，他更立足於意識與身體密不可分之觀點，將此一

包 含 了 心 理 與 生 理 、 感 官 與 理 性 的 認 識 主 體 之 特 徵 命 名 為 「 具 身 」

（embodiment）。在《知覺現象學》（Phenomenology of Perception）一書中，他多

次將具身一詞與其他語彙結合，如具身心智（embodiment mind）、具身知覺

（embodiment perception）（Merleau-Ponty, 1945/2012），這正是他統合意識和身

體的嘗試。 

至此，我們已經明瞭Merleau-Ponty試圖透過具身以超越身體那單純的生理性

定義，亦得以覺知我們透過具身在世存有（being-in-the-world）的微妙感受。不

過，Merleau-Ponty並未止步於此，在《可見的與不可見的》（The Visible and the 

Invisible）中，他提出了「肉身」（flesh）的概念（Merleau-Ponty, 1964/1968）。

何謂肉身？首先，Merleau-Ponty的用意在於他發現 「身處世界之中」的陳述易使

我們忽略一個事實：我們自身也是世界的一部分。換言之，我們是以世界的質料

構成的，我們同樣也具身參與了世界的生成。故我們之所以能知覺到自身存在，

也能夠知覺到世界存在，是因為同樣身處在這塊「織物」之中。Merleau-Ponty以

肉身為一種「元素」，指稱世界得以顯像的基礎，而在此基礎之上的實存，即有

賴於從我們與世界的交織中顯現（楊大春，2003；Merleau-Ponty, 1964/1968; 

O’Loughlin, 1997）。 
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此般觀點早在Merleau-Ponty（1945/2012）的《知覺現象學》（Phenomenology 

Perception）中就可見端倪，他曾將人描述為各種因果關係交織（intertwine）的

地方（place），唯有當我們具身向世界敞開時，世界才會顯露其本來面目。這是

一個很有趣的觀點，即當我們透過感官覺知世界時，我們也正在被世界覺知，猶

如我們在撫觸樹木時，我們也正在被樹木觸碰。透過這種「互為身體性」（inter-

corporeality）（Payne & Wattchow, 2009）的描寫，Merleau-Ponty將我們與世間諸

相都理解為同一本體的不同面向，打破了「我」作為一超然觀察者的預設。 

當然，這並不意味著Merleau-Ponty眼中的真實世界是像唯實論者所說的那樣

「自在」，即使他開宗明義指出：我們必須意識到世界早在我們對其進行反思之

前，就「作為一種不可讓渡的在場『已然在此』」（Merleau-Ponty, 1945/2021, p. 

1），但這裡的世界既不是「反思經驗」產生後才出現的世界，也不是我們具身體

驗之前就存在的世界，而是在反思之前，即在「體驗的同時」被知覺到的世界。

我們所撫摸到或粗糙或平滑的世界，既是我們撫摸了物質，也是物質在碰觸我

們，因而物質世界與具身意識不過是此一完足本體的不同面向，因著我們都是由

肉身元素所構成。並且，當「我」被以世界編織而成時，「我」親眼所見的物也

在這塊織物之中，諸般種種透過「我們」的具身得以交織。在此諸相共在的前提

下，存有於世的狀態才得以實踐。 

在Merleau-Ponty的現象學中，存有與其本體是密不可分的，以具身為紐帶，

方可安放真實世界。縱然真實世界仍要透過具身知覺方可被覺知，但這種身體性

的思想轉向，無疑為戶外教育中的空間移動提供了必要的哲學基礎。 

（二） 具身參與：「知覺優先」的認識論 

雖說我們已對知覺到的真實世界感到安心，但另一個問題隨之浮現，那就

是：透過戶外教育，在真實世界中獲得知識如何可能？對此，前文辨析的「體

驗」與「經驗」提供了簡明有力的起點，也指明了體驗必然先於經驗。但所謂的

「感官體驗」又如何可能？其哲學基礎為何？ 

從經驗回到體驗，就像Husserl提出的現象學宗旨：透過懸擱理論態度，使我

們得以返回生活世界（楊深坑，2014）。誠如Merleau-Ponty（1945/2021, p. 4）所

言： 
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回到……先於認識的世界；相對於這一世界而言，任何科學的規定都是

抽象的、意指的和從屬的，如同地理學相對於景致一樣，我們首先在景

致中理解了什麼是一片森林、一片牧場或一條河流。 

教室內的教育，往往致力於呈現理論世界的精妙，知識的大廈幫助我們「站

在巨人的肩膀上」自是無可厚非，但現象學指明了一條路，即「恢復我們與世界

之間素樸（naïve）的聯繫」（Merleau-Ponty, 1945/2021, p. 1）。Merleau-Ponty

（1945/2021）曾以顏色舉例說明，說明人可能會「為了記憶中的一種顏色而移

走了實際看到的顏色」（p. 419），因為記憶中所積累的經驗可能會使我們誤認當

下實際所見的顏色。這使我們進一步意識到，我們所感知到的顏色，其實僅僅是

世界無限可能性中某一種可能性的顯現，因此應「忘掉物理學所支持的這一錯

覺」，即認為存在著一種客觀、絕對的顏色屬性。當顏色被下了一個定義，反而

會「掩蓋了顏色的所有其他呈現方式」，忽略了「實在的顏色仍然在各種顯像之

下延續，就像背景在圖形之下持續一樣」（p. 420）。因此，若僅透過抽象學科的

知識框架來理解世界，往往會遮蔽我們與世界之間那種最直接、最本源的聯繫。

由此觀之，戶外的關鍵意義不在於與室內的對立，而在於去除理論的限制，「還

原」我們與世界的聯繫。換句話說，若我們只是把學科的理論知識原封不動地搬

到戶外去教學，就會再次陷入理論世界的迷霧之中，而忽略了我們與世界之間的

聯繫，而Merleau-Ponty強調「知覺優先」的認識論，正可解決此一問題。 

進一步而言，Merleau-Ponty的具身觀點也為戶外教育者偏好的「感官學習」

提供了有力的支持。但我們必須時刻銘記，他對於「完整的」感官體驗的強調：

我們不能忽略在圖形（figure）之下仍存在著背景（ground）。這種說法顯然受到

完形心理學（gestalt psychology）的影響。完形心理學將人注意到的事物視為

「前景」（亦即圖形），其餘事物則為「背景」，是以，當人在注意事物時，不可

能只接收前景，而是必須同時獲得包含背景之「完整感官體驗」（楊大春，

2003；Russon, 1994）。這種不可分割的完整性，就如完形心理學所說的「整體並

不等於部分之和」（楊大春，2003），亦是Merleau-Ponty認識論的核心。 

Merleau-Ponty哲學，無論在本體論與認識論，都是一種「整全性」哲學。就
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如同聆聽M. Ravel的Boléro舞曲那樣，當我們注意到不斷複沓的小鼓節奏時，這

種有力的聲音就一躍而成為前景，而悠揚的主旋律就成為背景；反之亦然。但我

們無法真正分割兩者，因為它們共同組成了Boléro舞曲。甚至，我們作為聆聽

者，也與表演者、與這首曲子共同交織出世界的存有。我們不僅存有於世，更是

與世界交織的存有。 

因此，當戶外教育者帶領學生身處真實世界時，既不應遺忘我們是構成世界

的一部分，且世界亦是形塑我們的材料，也該記得「回到事物本身」，方為戶外

教育之真諦。 

三、追求必然性的存有實踐：戶外教育的哲學意義 

綜上，本研究借鑑Dewey和Merleau-Ponty，再概念化真實世界與感官體驗等

用語，為戶外教育賦予哲學基礎。其概念比較及對戶外教育之啟示整理如表1。 

表1 
Dewey與Merleau-Ponty哲學概念對照及其對戶外教育之啟示 

 Dewey實用主義 Merleau-Ponty現象學 對戶外教育之啟示 

本體論 本體無用，實在須於實務

中揭示 

肉身為人與世界共同交織

之元素，彼此不可分割 

人存有於世即是身在處

境與自由的張力間，而

須透過認識論之具身體

驗以實踐自身存有 

認識論 認識主體與客體經互為主

體性之接觸並從後果認識

實在 

藉兼具完形心理、肉身感

官之「具身存有」以認識

世界 

藉具身體驗認識世界和

自 身 ， 此 二 者 不 可 分

割，故須於處境中活出

存有於世的狀態 

對經驗之

區分 

初級經驗與次級經驗 前反思經驗與反思經驗 戶外教育之體驗與經驗 

 

基此，戶外教育所謂「真實世界」或可等同於現象學所謂「生活世界」，而

該世界的生成有賴於認識主體與其間的交互作用。更重要的是，戶外教育的獨到
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之處即是透過具身主體的感官與知覺，展現其與世界共同交織的存有。是以，不

妨 將 戶 外 教 育 視 為 一 種 「 實 踐 存 有 」 的 方 式 ， 透 過 踏 出 教 室 ， 走 入 戶 外

（outdoor），進而擺脫理論世界的框限，在「門之外」（out-of-door）實踐其存

有。戶外教育雖看似將自己拋入充滿不確定性的世界，但正如J. Sartre強調存有

實踐是將偶然性轉化為必然性那樣（Bakewell, 2016/2017），戶外教育的理念不在

擺脫教室內的必然性而去追逐戶外的偶然性，相反地，戶外教育是要到「門之

外」去尋求一種必然性。正因為這種必然性在具身參與之前並不存在，故而需要

透過戶外教育此一課程取徑，踏實地去實踐我們的存有。 

在此，特地將「門之外」的概念提出，不僅是因為「門」乃一種開放或限制

的象徵，本身即具備了選擇與排除的意涵，更要強調「門之外」恰恰是擺脫束

縛，還原到整全性的體驗中的一條取徑。即便我們總是身處在盤根錯節的處境之

中，但藉助課程的力量，我們得以邁出這扇門，取回本就屬己的自由。總而言

之，戶外教育不該讓自己步入虛無的困境，收起這把大傘，幫助學生在處境與自

由的張力之中，透過具身的體驗與經驗，活出存有的必然性，這才是其作為課程

最寶貴，也最無法被取代的根。 

陸、結論與建議 

一、結論 

（一） 戶外教育正面臨課程主體性消融的危機 

經系統性回顧，可發現相關研究數量遽增與政策推行有密切關聯。然戶外教

育常僅被視為一種教學方法／策略，並被作為達成其他課程（如環境教育）的工

具，故面臨課程主體性消融的危機。究其原因，乃相關研究缺乏對課程理念之批

判性探討，加上戶外教育本身哲學基礎薄弱之故。 

（二） 借鏡哲學以建構戶外教育的理論基礎 

Dewey實用主義與Merleau-Ponty現象學雖有思想上的異同，但對於建構戶外

教育的哲學基礎都不可或缺。本體論方面，Dewey對於「實在」的交互作用觀

點，可深化戶外教育者在「真實世界」做中學的意涵；Merleau-Ponty的「具身」
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與「肉身」概念則補足了戶外教育者強調「身體」與世界交織以共同顯現存有的

本體論缺口。認識論方面，Dewey的經驗、行動與反思雖可用於詮釋戶外教育的

課程經驗，但仍需借助Merleau-Ponty的「具身參與」以及「知覺優先」的觀點以

詮釋戶外教育的「體驗」，為戶外教育課程的必要性提供支持。故而，結合兩者

可為戶外教育提供堅實的本體論與認識論基礎。 

（三） 從哲學角度賦予戶外教育新定義 

戶外教育可從字面上被理解為「門之外」的教育，而「門之外」之所以能成

為這種課程取徑的必要條件，即是要透過擴充人在處境中做出自由選擇的餘地，

以幫助學生具身地認識世界，並在此課程歷程中實踐其存有。戶外教育者所稱的

真實世界可被理解為現象學所稱之生活世界，但「戶外」概念並非只是室內的對

立，而是需要在戶外教育的課程歷程中，從學生與世界共同交織的存有中被建構

而出。是以，本研究從哲學角度，將戶外教育定義為「一種在處境與自由的張力

之間，藉由具身體驗以實踐存有的課程取徑」。 

二、建議 

（一） 以本研究之定義為基礎，慎思戶外教育之課程與教學 

本研究可供有關課程發展、設計與教學者作為反思起點，例如，課程目標能

否幫助學生更好地開展其自身存有？能否設計整全性的具身體驗，以幫助學生恢

復並深化其與世界的連結？與此同時，促進其對自身在處境中能開展其可能性之

自由的深刻理解？透過慎思，連結抽象理念與實務，使戶外教育之課程方案能幫

助學生運用具身體驗以接觸真實世界（如大自然、社區場域），並開展其自身存

有（如增強自我概念、生活效能），且恢復並深化其與自身和世界之連結（如部

落、社區、地方等）。唯有兼顧以上條件，戶外教育之課程與教學方可進一步證

成其自身之主體性。 

（二） 以本研究之理論為起點，反思戶外教育之課程主體性 

Merleau-Ponty曾被Bakewell（2016/2017）以「跳舞的哲學家」稱之，不只因

他擅長跳舞，更因他將哲學與生活「活成一體」，真正具身參與這個世界。反觀

戶外教育，往往實踐者眾、哲思者寡。其實理論探討並非僅是抽象論述，更是對
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現象獲致更深層理解的努力（van Manen, 1982）。戶外教育實踐者應反思自身的

課程理念與實質內涵，收起大傘，帶領學生走出門外，與世界共舞，並在與其他

領域合作時保有自我，活出專屬戶外教育的存有。同理，在進行師資培育、教師

專業發展和教學實踐時，亦不應忽略教師的哲學反思，因為唯有深切理解戶外教

育理念者，才能舞出戶外教育課程的主體性。 

（三） 研究限制及未來研究建議 

有關戶外教育三元框架中的「他人」問題，亦即倫理學問題，尚未被充分討

論。此外，戶外教育雖可視為運用現象學還原方法的一種課程取徑，但如何從生

活世界提煉至理論世界，亦待有志之士進一步探討知識論與方法論（即教學設

計）間的聯繫。最後，在結合相關政策或師培上，亦有賴相關專家共同參與，本

研究僅就課程哲學角度拋磚引玉，力有未逮之處，尚祈後續研究裨補闕漏。 

致謝：本研究初稿蒙卯靜儒教授與甄曉蘭教授不吝賜教，又獲兩位匿名審查者惠予

寶貴之修改意見，此致謝忱。 
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附錄：臺灣戶外教育實徵研究分類 

分類依據 子分類依據 篇數 

研究面向 

課程研發 7 

學生經驗
1 5 

實施現況 2 

戶外教育的內涵 1 

課程評估指標建構 1 

遊客經驗
2 1 

涉及領域／學科／議題 

露營 2 

地方本位教育 2 

美術 1 

環境教育 1 

自然科學 1 

傳播媒體製作 1 

品德議題 1 

自主學習 1 

鄉土教學 1 

其他
3 5 

研究對象 

學生
4 9 

教師 5 

專家 2 

行政人員 1 

遊客 1 

研究對象所屬學習階段 

國民小學
5 7 

國民中學 3 

大專院校 3 

高級中學 1 

社會人士 3 

註： 

1. 陳美燕與葉劭緯（2015）同時調查學生經驗與實施現況（向行政人員發放問卷）。 

2. 李建輝（2023）對象為年滿18歲之遊客。 
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3. 包括戶外教育內涵、實施現況、滿意度、教師對戶外教育課程的看法與課程評估

指標建構。 

4. 王貞文與歐陽宇（2024）為行動研究，同時蒐集師生資料；陳文馨與何縕琪

（2022）以及謝百淇等人（2022）雖為課程研發，但其蒐集資料之主要對象為學

生。 

5. 陳美燕與葉劭緯（2015）調查國中小行政人員、四到八年級學生（不含六年級）。 


