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Edukacja jezykowa najmtodszych w Polsce wcigz ANNA KIZEWETER
zbyt czesto opiera sie ha modelu ,ukrzestowionym” Uniwersytet Gdanski
— statycznym, podrecznikocentrycznym,

podporzgdkowanym rytmowi ¢wiczen

reprodukcyjnych. Tymczasem badania nad poznaniem

i akwizycjg jezyka wskazujg, ze jezyk najpetnigj sie

rozwija w dziataniu, interakcji oraz doswiadczeniu

ucielesnionym. Artykut podejmuije refleksje

nad mozliwoscig przeformutowania praktyki

szkolnej w duchu paradygmatu 4E cognition i tradycji

pedagogicznej Pestalozziego.

IN PRAISE OF DE-DESKING: LANGUAGE AND MOVEMENT THROUGH
THE LENS OF 4E COGNITION IN EARLY LANGUAGE EDUCATION

The article addresses the problem of “desk-boundedness” in early language education and highlights the need

for its redefinition in the light of the 4E cognition paradigm. An analysis of research in developmental psychology,
neuroscience, and applied linguistics demonstrates that the language development of children aged 6-9 is inseparably
linked with movement, action, and emotions. Incorporating embodied experiences into the teaching process

not only supports memory and motivation but also constitutes a prerequisite for the transition from intuitive

to symbolic cognition. The article interprets Pestalozzi’s triad (“head, hand, and heart”) as a historical precursor

of the contemporary concept of 4E cognition and identifies institutional barriers that hinder its implementation

in Polish schools. It further argues that “de-desking” is not a methodological innovation but a necessity grounded

in developmental and neurobiological mechanisms. Finally, the article discusses the problem of transfer: how embodied
experiences, encoded in procedural and emotional memory, can be applied to new communicative situations.
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rzejscie z edukacji przedszkolnej do szkolnej stanowi jedng z najbardziej radykal-
nych zmian w zyciu dziecka. W przedszkolu dominujg zabawa, ruch i eksploracja
- uczenie sie ma charakter polisensoryczny, zakorzeniony w cielesnym i spotecz-
nym doswiadczeniu. W szkole podstawowe] dziecko od pierwszych dni jest ukrze-
stowione: ciato zostaje unieruchomione, aktywno$¢ podporzadkowana pracy przy
stoliku, a proces poznawczy sprowadzony do pasywnego przyswajania tresci wzrokowo-stu-
chowych. W efekcie edukacja jezykowa, ktdéra mogtaby wspierac integralny rozwdj dziecka,
skupia sie na odtwarzaniu materiatu podrecznikowego. Z perspektywy konstruktywizmu
rozwojoweqo i tradycji pedagogicznej jest to zupetnie nieuzasadnione. Jean Piaget wskazy-
wat, ze poznanie nastepuje poprzez aktywne dziatanie (Piaget 1977). Jerome Bruner dowodzit,
ze rozwoj przechodzi od postawy enaktywnej poprzez koniczng az po symboliczng — a wiec
od dziatania ku jezykowi (Bruner 1966; 1974). Lew Vygotsky natomiast podkreslat, ze rozwdj
funkcji wyzszych dokonuje sie w interakcji spotecznej, w ktorej narzedzia kultury i jezyk staja
sie mediatorami myslenia (Vygotsky 1971). W swietle tych klasycznych koncepcji ograniczenie
przez system edukacyjny naturalnej potrzeby ruchu i zabawy w wieku wczesnoszkolnym nie
jest oznaka ,dojrzatosci szkolnej”, lecz pominieciem mechanizmoéw warunkujgcych rozwoj
poznawczy i emocjonalny.

Najnowsze ustalenia neurobiologii i kognitywistyki potwierdzaja, ze ciato funkcjonuje jako
organ poznawczy, ktérego stany wptywaja na skupienie uwagi i pamied (Wilson 2002), emocje
tworzg biologiczny fundament uczenia sie (mmordino-Yang i Damasio 2007), a ruch i gest ak-
tywizujg sieci neuronalne odpowiedzialne za potaczenie pamieci z rozumieniem jezyka (Tellier
2008; Glenberg 2010; Macedonia 2019). Ignorowanie tych mechanizmdw oznacza, ze szkota
dziata wbrew naturalnym prawom rozwoju dziecka. Istnieje zatem konieczno$¢ wprowadzenia
zmian w edukadji szkolnej, w tym edukacji jezykowej, aby respektowata ona mechanizmy roz-
wojowe dziecka i traktowata ciato, ruch oraz emocje jako integralne elementy procesu uczenia
sie. Taka perspektywa — zakorzeniona w konstruktywizmie i rozwinieta w paradygmacie 4E co-
gnition (Newen i in. 2018) — stanowi punkt wyjscia niniejszego artykutu.

Odkrzestowienie: miedzy neurobiologia a dydaktyka jezykowa

Rozwdj jezykowy dziecka w wieku wczesnoszkolnym pozostaje nierozerwalnie zwigzany
z aktywnoscig cielesng i afektywna. Badania neurobiologiczne dowodzg, ze systemy neuro-
nalne odpowiedzialne za jezyk i ruch nie dziatajg w izolagji, lecz tworzg zintegrowany ukfad
poznawczy, w ktorym obszary motoryczne, percepcyjne i lingwistyczne wzajemnie sie ak-
tywizuja (Kraft 1986; Olbrich 1996; Zimmer 2005). Oznacza to, ze proces uczenia sie jezyka
wymaga zaangazowania catego ciata, a pominiecie tego ,waznego elementu” prowadzi do
zubozenia aktywnosci poznawczej. Plastycznosc neuronalna (szczegdlnie intensywna w tym
okresie zycia) jest warunkowana stopniem integragcji ruchu, emocji i dziatania, ktore majg
wptyw na pamied i zdolnos$¢ koncentracji (Hither 2012; Spitzer 2012).

Badania z zakresu neuronauki poznawczej pokazuja, ze aktywacja kory ruchowej towa-
rzyszy nie tylko wykonywaniu gestow, ale takze rozumieniu wypowiedzi jezykowych (Glen-
berg 2010). Gest, ruch i manipulacja przedmiotami aktywizujg te same obszary mdzgu, ktoére
odpowiadaja za planowanie ruchu i konsolidacje pamieci, a wiec zwiekszajg trwatosc zapa-
mietywania stownictwa oraz struktur jezykowych (Tellier 2008; Macedonia 2019). Symulacje
sensoryczno-motoryczne organizujg proces rozumienia tekstu, nadajgc mu wymiar zako-
rzeniony w cielesnym doswiadczeniu. Z kolei emocje — co wykazaty badania nad neurobio-
logig afektu — nie sg dodatkiem do procesu poznania, lecz jego warunkiem biologicznym:
jedynie tresci nacechowane emocjonalnie zostajg przeksztatcone w wiedze dtugotrwatg
(Immordino-Yang i Damasio 2007).

Dydaktyka jezykowa potwierdza te zaleznosci, wskazujgc na koniecznosé wielomodalno-
4ci. Cwiczenia psychomotoryczne wspieraja zaréwno koordynacje, jak i akwizycje jezykowa
(Olpinska-Szkietko 2016). Nauka jezyka staje sie skuteczniejsza, gdy angazuje wiele kanatéw



(wzrok, stuch, ruch i dotyk), zamiast ograniczac sie do statycznej pracy podrecznikowej
(Pamuta-Behrens 2017). Co wiecej, osadzanie tresci jezykowych w realnych kontekstach ko-
munikacyjnych sprawia, ze jezyk przestaje by¢ jedynie systemem znakow, a staje sie narze-
dziem uczestnictwa i interakcji spotecznej (Rogoff 2003; Janowska 2011). Wyniki badan euro-
pejskich dopetniajg ten obraz. Pokazuja, ze skutecznos¢ nauki w grupie 6-9-latkéw zalezy od
zaangazowania afektywnego i wspolnotowego, a nie od intensywnosci ¢wiczen reproduk-
cyjnych. Projekty takie jak ELLIE (Early Language Learning in Europe — Enever 2011) dowio-
dty, ze najlepsze efekty przynosi nauka oparta na zabawie, ruchu i wspotpracy, a nie na me-
chanicznym odtwarzaniu materiatu (Cameron 2001; Nikolov i Djigunovié¢ 2006; 2023; Enever
2011). W tym swietle odkrzestowienie jawi sie jako logiczna konsekwencja neurobiologicz-
nych i glottodydaktycznych zalecen. Sprowadzanie nauczania jezyka do ¢wiczen wzrokowo-
-stuchowych ignoruje plastyczno$¢ mdzgu i ogranicza potencjat rozwojowy dziecka. Ciato,
ruch i emocje powinny by¢ traktowane nie jako elementy dodatkowe, lecz jako fundament
skutecznej edukacji jezykowe;j.

Rozwadj dziecka w wieku 7-9 lat a nauka jezyka obcego

Okres 7-9 lat stanowi moment przej$ciowy w rozwoju poznawczym: dziecko stopniowo zy-
skuje zdolno$¢ do bardziej ztozonych operacji symbolicznych, lecz fundamentem uczenia
sie nadal pozostaje dziatanie i aktywno$¢ sensoryczno-motoryczna (Piaget za: Elkonin 1984;
Muchacka 2014). Ciato petni funkcje pomostu miedzy poznaniem konkretnym a symbolicz-
nym, a zabawa — w coraz bardziej ztozonej formie — staje sie przestrzenia integracji jezyka,
ruchu i myslenia. Rezygnacja z ruchu w edukacji w tym okresie oznacza pominiecie mechani-
zmow, ktdére umozliwiajg przejscie od intuicji do operacji logicznych.

Jednym z kluczowych ograniczen wieku wczesnoszkolnego pozostaje niewielka po-
jemnos$¢ pamieci roboczej. Badania nad jej funkcjonowaniem wskazujg, ze dzieci potrzebu-
ja strategii odcigzajacych, ktére pozwalajg na efektywne ,zakotwiczenie” tre$ci w pamieci
dtugotrwatej. Gest, rytm i wizualizacja petnig w tym procesie funkcje wspierajacg, redukujac
przecigzenie systemu poznawczego i umozliwiajac tworzenie sieci skojarzeniowych (Gather-
cole i Alloway 2008). Dzieki temu jezyk nie pozostaje abstrakcyjnym kodem, ale nabiera sen-
su w trakcie zdobywania do$wiadczen przez dziecko.

Z perspektywy dydaktyki oznacza to, ze zadania jezykowe powinny taczy¢ ze sobg ak-
tywnos¢ ruchowa, wyobraznie i interakcje spoteczng. Zabawy ruchowe, dramy, projekty ze-
spotowe czy dziatania w srodowisku lokalnym stymulujg rozwdéj pamieci i logiczne mysle-
nie, a zarazem zwiekszajg motywacje do nauki (Cameron 2001; Pamuta-Behrens 2017; Pinter
2017). Badania europejskie podkreslaja, ze marginalizowanie tych elementéw w procesie na-
uczania prowadzi do spadku efektywnosci i motywacji do nauki jezyka na dalszych etapach
ksztatcenia (Eurydice 2017).

Okres pomiedzy 7 a 9 rokiem zycia wymaga zatem dydaktyki, ktéra uwzglednia znacze-
nie ciata i zabawy w coraz bardziej ztozonym procesie poznawczym. Ignorowanie tych ele-
mentdéw nie tylko spowalnia rozwdj, lecz takze podwaza sens edukacji jezykowej jako proce-
su wspierajgcego integralny rozwdj dziecka.

Paradygmat 4E cognition w edukacji jezykowej

Paradygmat 4E cognition wyrasta z krytyki klasycznego kognitywizmu, w ktérym umyst
traktowany byt jak maszyna do przetwarzania symboli — odseparowany od ciata i kontek-
stow kulturowych. Badania prowadzone w ostatnich dekadach konsekwentnie pokazuja, ze
uczenie sie nie jest procesem wytacznie mentalnym, lecz zakorzenionym w cielesnosci, dzia-
taniu i relacjach spotecznych (Varela i in. 1991; Lakoff i Johnson 1999; Barsalou 2008; Clark
2008). To wtasnie z tej perspektywy (tj. ang.: embodied, embedded, enactive, extended)
dostrzegamy, ze ruch, emocje i doswiadczenie warunkuja skuteczng edukacje jezykowa
najmtodszych.

Pochwata zaje¢ odkrzestowionych
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Embodied — poznanie jest ucielesnione. Gest, ruch i rytm petnig funkcje organizatoréw
procesow pamieci i uwagi, aktywizujac obszary mézgu odpowiedzialne za planowanie i kon-
solidacje tresci jezykowych (Glenberg 2010; Macedonia 2019). W praktyce dydaktycznej na-
wet proste gesty towarzyszgce wprowadzaniu stownictwa czy ruchowe sekwencje zwigzane
z piosenkami nie s tylko ozdobnikami, lecz rusztowaniem taczacym jezyk z ekspresja ciata.

Embedded - jezyk nie jest neutralnym systemem znakow, ale narzedziem zakorzenio-
nym w kontekstach spotecznym i kulturowym. Dzieci uczg sie poprzez uczestnictwo w za-
daniach wspdlnych, w ktérych jezyk reguluje wspdtprace i negocjowanie znaczen (Rogoff
2003; Janowska 2011). Projekty grupowe, gry zespotowe czy dziatania w srodowisku lokal-
nym sprawiajg, ze jezyk staje sie doswiadczeniem wspdlnotowym, a nie wyizolowanym zbio-
rem stow i ¢wiczen.

Enactive — poznawanie przez dziatanie. Dziecko nie odtwarza biernie tresci jezykowych,
lecz wspottworzy je, improwizujac, eksperymentujac i rozwigzujgc problemy komunikacyj-
ne. W badaniach nad glottodydaktyka dziecieca zwraca sie uwage na fakt, ze to wtasnie za-
bawa, drama czy improwizowane dialogi pozwalajg na aktywne konstruowanie znaczen,
w ktérych ruch i emocje sg réwnie istotne jak same struktury lingwistyczne (Cameron 2007;
Pinter 2017).

Extended - narzedzia, przestrzen i technologie s ,czynnikami poznawczymi”. Rekwi-
zyty, przedmioty codziennego uzytku czy technologie cyfrowe nie petnig wytacznie funk-
¢ji ilustracyjnej, ale aktywnie wspierajg poznanie, pozwalajac taczyd stowo z ruchem, dzia-
taniem i doswiadczeniem zmystowym (Clark 2008). W ten sposéb srodowisko dydaktyczne
staje sie integralng czescig procesu uczenia sie — nie jest tylko neutralnym ttem.

4F cognition pozwala zatem odczyta¢ odkrzestowienie jako wynik badan, a nie jako
efemeryczny postulat naukowy. Zaangazowanie ciata, ruchu i emocji w procesie nauczania
jezyka obcego nie jest opcjg dodatkows, lecz logiczng odpowiedzig na to, jak przebiegajg
procesy poznawcze. Odrzucenie postulatéw odkrzestowienia powoduje, ze szkota rozmija
sie z mechanizmami rozwoju dziecka, ograniczajac nauke jezyka do zadan podrecznikowych
i sprowadzajac ciato do roli statysty w procesie uczenia sie.

Od Pestalozziego do 4E cognition:

.gtowa, reka i serce” — reinterpretacja

Triada Johanna Heinricha Pestalozziego — ,gtowa, reka i serce” — nalezy do najbardziej roz-
poznawalnych motywdw europejskiej tradycji pedagogicznej. Choc¢ w dyskursie edukacyj-
nym czesto przywotywana bywa w uproszczonej formie, jej struktura odzwierciedla wazng
triade: proces uczenia sie obejmuje wymiar poznawczy, cielesno-praktyczny i emocjonalno-
-spoteczny. W swietle wspdtczesnych badan psycholingwistycznych i kognitywnych triada ta
moze by¢ interpretowana jako zapowiedzZ paradygmatu 4E cognition.

,Gtowa” — to rozwdj zdolnosci poznawczych, ktére nie sg autonomicznym procesem my-
Slowym, lecz powstajg w wyniku interakgji z dziataniem i doswiadczeniem. Rozwdj funkgji po-
znawczych dziecka dokonuje sie poprzez przechodzenie od reprezentacji enaktywnych do
symbolicznych (Bruner 1966), a wiedza ulega stopniowej redeskrypcji — od schematéw proce-
duralnych ku formom refleksyjnym (Karmiloff-Smith 1992). W tym sensie ,gtowa” odpowiada
embedded cognition i extended cognition — poznanie jest zakorzenione w kontekstach spo-
tecznym i kulturowym oraz wspierane przez narzedzia kultury (Tomasello 2003; Rogoff 2003).

»Reka” — to dziatanie i interakcje ze $wiatem zewnetrznym. Gest, ruch i manipulacja
przedmiotami nie tylko wspierajg procesy poznawcze, lecz rowniez je konstytuujg. Bada-
nia nad gestykulacja dowodza, ze gesty organizujg jezyk i myslenie, ujawniajac tresci po-
znawcze, ktdre jeszcze nie zostaty zwerbalizowane (Goldin-Meadow 2003). Wtaczenie ruchu
do nauki jezyka zwieksza trwatos¢ pamieciowa i wspiera rozumienie (Tellier 2008; Glenberg
2010; Macedonia 2019). W tym ujeciu ,reka” odpowiada embodied cognition i enactive co-
gnition — poznanie powstaje w dziataniu i poprzez ruchy ciata.



,Serce” — to nierozerwalnos$¢ procesdéw poznawczych i emocjonalnych. Uczucia sta-
nowig warunek trwatosci pamieci oraz motywacji do uczenia sie (Damasio 1994; LeDoux
1996), a pozytywne emocje wspierajg zarowno konsolidacje struktur jezykowych, jak i goto-
wo$¢ do podejmowania ryzyka komunikacyjnego (Immordino-Yang i Damasio 2007). W tym
aspekcie ,serce” odpowiada embedded cognition — proces uczenia sie zawsze dokonuje
sie w relacjach spotecznych i emocjonalnych, a jezyk staje sie narzedziem uczestnictwa we
wspdlnocie.

Interpretacja triady Pestalozziego w tym ujeciu koresponduje z postulatami polskich pe-
dagogéw, ktorzy podkreslali potrzebe catosciowej edukacji. Bogdan Suchodolski (1967) pi-
sat o koniecznosci ksztatcenia ,cztowieka integralnego”, a Zygmunt Kwiecinski (1995) zwra-
cat uwage na fakt, Zze szkota sprowadzajaca edukacje do odtwarzania wiedzy wyklucza
twdrczosc i samodzielno$é. Odwotanie do Pestalozziego pozwala wiec nie tylko zakorzenic
wspotczesne koncepcje poznania w tradycji pedagogicznej, lecz takze nadac im legitymiza-
cje w jezykowej praktyce edukacyjnej.

Polska edukacja wczesnoszkolna: bariery odkrzestowienia

Mimo zalecen psychologii rozwojowej, neuronauki i dydaktyki jezykowej polska edukacja
wczesnoszkolna pozostaje nieufna wobec idei odkrzestowienia. Badania ankietowe (Kize-
weter 2019 — patrz przypis) pokazuja, ze 58% nauczycieli, pracujgcych na poczatkowym
etapie nauczania, deklaruje stosowanie aktywnosci ruchowych na lekcjach jezyka obce-
go, lecz w zdecydowanej wiekszosci sg to czynnosci manualne (kolorowanie, wycinanie,
taczenie w pary) wykonywane w pozycji siedzacej'. Niewielki odsetek respondentéw wy-
mienit zabawy psychomotoryczne angazujgce cate ciato. Wyniki te odstaniajg niepokoja-
ce zjawisko dotyczace stosowania aktywnosci ruchowych, ktére w praktyce szkolnej nie
realizujg zatozen ucielesnionego poznania, lecz stuzg utrzymaniu dyscypliny i porzadku
w klasie.

Pierwsza bariera — to pomoce dydaktyczne dostepne na polskim rynku wydawniczym.
Podreczniki — dominujace w edukacji jezykowej klas -1l - wyznaczajg strukture lekgji, a tak-
ze ,definiuja nauke jezyka”. Ich konstrukcja, oparta na ¢wiczeniach reprodukcyjnych, uzu-
petnieniach i zadaniach wzrokowo-stuchowych, sprzyja standaryzacji, lecz marginalizuje
ruch i emocje. Materiaty dodatkowe (karty ruchowe, gry, piosenki) w praktyce traktowane
sg przez nauczycieli jako dodatki, z ktérych czesto sie rezygnuje z powodu braku czasu i na-
pietego programu.

Druga bariera — to oddzielenie dydaktyki jezykowej od pedagogiki rozwojowej. Na-
uczanie jezykoéw obcych realizowane jest najczesciej w kategoriach lingwistyczno-meto-
dycznych z ograniczonym wykorzystaniem zalecen psychologii rozwojowej czy neurona-
uki. Brak tej korelacji powoduje, Zze wiedza o naturalnych mechanizmach uczenia sie dzieci
(o roli ruchu, emocji i doswiadczenia cielesnego) nie znajduje odzwierciedlenia w prakty-
ce szkolnej. W efekcie ,ciato i emocje” wcigz pozostajg na marginesie edukacji jezykowej.
Pedagodzy rozwojowi od dawna przed tym ostrzegaja. Wincenty Okon w zabawie
i grze widzi naturalng forme uczenia sie, dziatania, myslenia i wspdtzycia spotecznego
(Okon 1975). Piotr Bfajet ciatu i ruchowi nadaje znaczenie medium uczenia sie i integragji
poznawczo-emocjonalnej (Btajet 2006).

Trzecia bariera - to wybory nauczycieli. W badaniach wtasnych az 42% respondentéw
utozsamiato ruch w klasie z chaosem i utratg kontroli nad dzie¢mi. W ich wypowiedziach po-
wtarzaty sie stwierdzenia: ,Dzieci sie rozbiegajg”, ,Nie stuchaja polecer”, ,Trudno wréci¢ do
dalszej pracy”. Jedna trzecia ankietowanych podkreslata presje dotyczaca realizacji mate-
riatu i przygotowania uczniow do standaryzowanych sprawdzianéw. Okoto 20% nauczycie-
li wskazato wprost na brak przygotowania metodycznego (brak wiedzy), jak potaczy¢ ruch
z nauka jezyka. Wielu tez miato obawy, czy aktywnosci ucielesnione nie beda rozpraszaé
ucznidw, zamiast wspierac ich w nauce.

Pochwata zaje¢ odkrzestowionych

1 Autorka przeprowadzita ankiete
podczas szkolenia nauczycieli jezy-
kow obceych (38 0séb), ktérzy wzieli
udziat w warsztatach metodycznych
Elementy ruchu na lekcji jezyka ob-
cego. Spotkanie zorganizowane byto
przez MSDiN w Siedlcach w2019 roku.
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Analiza wymienionych barier potwierdza istnienie instytucjonalnego ukrzestowienia.
Szkota premiuje rozwigzania przewidywalne, tatwo podlegajgce kontroli i ocenie, a lekcja
jawi sie jako przestrzen porzadku i ciszy. Jak trafnie zauwaza Marzena Zylinska (2024), te-
go rodzaju praktyki petnig funkcje ,chipsow edukacyjnych” — sg atrakcyjne wizualnie i da-
ja poczucie wykonania zadania, lecz nie zastepuja petnowartosciowego, polisensorycznego
i ruchowego uczenia sie. W efekcie dziecko zostaje sprowadzone do roli statysty w proce-
sie dydaktycznym, a jezyk — do systemu znakéw wypowiadanych zza biurka. Interpreta-
cja triady Pestalozziego w tym ujeciu koresponduje z refleksjg polskich pedagogow: szko-
faignorujaca ,reke” i ,serce” nie realizuje idei edukacji catosciowej, lecz powiela XIX-wieczny
model nauczania oparty na wiedzy ksigzkowej. Nieufnos¢ wobec odkrzestowienia nie jest
wiec przejawem troski o jako$¢ nauczania, lecz zgoda na system, ktéry przedktada kontrole
i standaryzacje nad naturalne mechanizmy rozwoju dziecka.

Zakonczenie: od teorii do praktyki — transfer 4E cognition

,Pochwata zaje¢ odkrzestowionych” nie jest wytgcznie manifestem dydaktycznym, ale pro-
pozycjg zmiany sposobu myslenia o wczesnoszkolnej edukacji jezykowej. W $wietle badan
psychologicznych, neurobiologicznych i glottodydaktycznych uczenie sie jezyka przez naj-
mtodszych jest nierozerwalnie zwigzane z ruchem, ciatem i emocjami. Pytanie nie brzmi juz:
Czy odkrzestowienie jest potrzebne?, lecz: Jak przetozyc te wiedze na praktyke szkolng?

Kluczowe staje sie pojecie transferu. To, czego dziecko doswiadcza ciatem (w gescie,
w rytmie, w zabawie ruchowej), zapisuje sie nie tylko w pamieci proceduralnej, lecz staje sie
takze zasobem dostepnym w nowych kontekstach. Ciato ,pamieta”, a ruch jest nosnikiem je-
zyka w sytuacjach codziennych i edukacyjnych. W ten sposéb embodied learning przektada
sie na dziatania w kontekstach spotecznym i fizycznym (embedded) oraz na praktyki interak-
cyjne (enactive): jezyk ucielesniony w dziataniu staje sie narzedziem uczestnictwa w grupie,
wspotpracy i rozwigzywania problemdw. Rozszerzony (extended) wymiar transferu ukazu-
je z kolei, ze rekwizyty, przestrzen czy technologie nie sg ozdobami lekgji, lecz narzedziami,
ktére organizuja i utrwalajg doswiadczenie jezykowe.

Perspektywa 4F cognition oraz reinterpretacja triady Pestalozziego (,gtowa, reka i ser-
ce”) tworza klamre. ,Gtowa” informuje, ze poznanie osadzone jest w kulturze i narzedziach,
,reka” symbolizuje dziatanie i ruch bedace fundamentem uczenia sie, a ,serce” przypomina
o emocjach i relacjach, ktére sg nieodtgcznym elementem proceséw poznawczych. W prak-
tyce edukacyjnej oznacza to, ze lekcje jezyka w klasach I-11l muszg angazowad intelekt, ciato
i emocje, jesli majg odpowiadac potrzebom rozwojowym dziecka.

Whnioski ptynace z badan i doswiadczen miedzynarodowych méwig jednoznacznie: za-
jecia odkrzestowione nie sg luksusem ani dodatkiem motywacyjnym, lecz warunkiem ko-
niecznym istnienia efektywnej edukacji jezykowej. To wtasnie one pozwalajg przezwyciezy¢
ograniczenia ukrzestowionej szkoty i stworzy¢ edukacje, w ktérej jezyk obcy bedzie mozna
poznawac w ruchu, w dziataniu i w relacjach spotecznych. Z perspektywy czytelnikéw ,Jezy-
kéw Obcych w Szkole” oznacza to odwage, aby odejs¢ od podrecznikocentryzmu i podjac
dziatania, ktére angazujg dziecko catosciowo — ,gtowa, reka i serce”.
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Artykut zostat pozytywnie DR ANNA KIZEWETER Wyktadowczyni na Wydziale Filologicznym

zaopiniowany przez Uniwersytetu Gdanskiego, dydaktyczka jezykowa i entuzjastka nowoczesnej edukacji.
recenzenta zewnetrznego W centrum jej zainteresowan stoi mtody cztowiek uczacy sie jezykdw obcych, ktérego rozwdj
,JOWS” w procedurze poznawczy, emocjonalny i spoteczny stara sie wspierac¢ w pracy naukowej i dydaktyczne;.
double-blind review. Autorka doktoratu poswieconego ucielesnionemu i konstruktywistycznemu podejsciu

do nauczania jezykow. Aktywnie angazuje sie w dialog polsko-niemiecki oraz projekty
inkluzywne i miedzykulturowe.
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