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具身认知视域下少儿英语游戏化教学设计初探

乐冰洁

（浙江国际海运职业技术学院，浙江 舟山 316021）

摘 要：在少儿英语课堂中，游戏化教学因契合儿童身心发展特点而被广泛采用。然而，在高职《少

儿英语教学设计》课程的教学实践中，学生形成的教学方案常常存在重趣味轻目标、重活动形式轻语

言意义建构、重案例模仿轻设计论证等问题。其重要原因在于，游戏化教学在不少课堂中仍主要被理

解为调动气氛和维持参与的外在手段，尚未被置于语言学习认知机制的层面加以审视。具身认知理论

认为，认知并非脱离身体与环境的纯粹符号加工，而是根植于身体经验、生成于感知、动作与情境互

动的动态过程，这为重新审视少儿英语游戏化教学提供了理论视角。基于对具身认知、语言教育与游

戏化学习相关研究的梳理，并结合高职《少儿英语教学设计》课程的培养目标与教学困境，本文提出

身体动作—语言意义映射、多模态协同、情境驱动和递进式参与四项设计原则，构建“目标定位—具

身转译—情境编排—多模态组织—反思评价”的教学设计框架，并通过动物词汇教学和方位介词教学

两个案例，说明该框架在教学设计训练中的具体运用，以期为高职《少儿英语教学设计》课程改革和

教学设计能力培养提供参考。
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Abstract: Gamified instruction is widely used in young learners’ English classrooms, yet in the higher vocational course
Instructional Design for Teaching English to Children, students’ lesson plans often overemphasize fun while neglecting
instructional goals, meaningful language construction, and design justification. Drawing on embodied cognition theory,
this paper reexamines gamified instructional design for young learners’ English and proposes four principles: bodily
action-language meaning mapping, multimodal coordination, context-driven design, and progressive participation. On
this basis, it develops a five-stage framework of goal setting, embodied transformation, scenario planning, multimodal
organization, and reflective evaluation. Two teaching cases, animal vocabulary and locative prepositions, are used to
illustrate how the framework can be applied in instructional design training. The study aims to provide a reference for
curriculum reform and the development of instructional design competence in higher vocational education.
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一、引言

随着英语教育不断向低龄段延伸，少儿英语
课堂的目标已不再局限于词汇记忆和句型操练，
而更加重视学习者在具体情境中的意义理解、交
际参与和综合运用。《义务教育英语课程标准
（2022年版）》明确提出，英语课程应引导学生
在体验中学习、在实践中运用、在迁移中创新，
并强调围绕真实情境和真实问题开展语言实践活
动[1]。这意味着，少儿英语课堂的有效性不能仅
以教师讲解是否清晰或学生记忆是否迅速来衡量，
而应进一步考察学习者能否在活动中进入语言意
义，并在行动、交流和反思中逐步完成从“知道”
到“会用”的过渡。在这一背景下，游戏化教学之
所以长期占据少儿英语课堂的重要位置，并不只
是因为它能够提升趣味性，更在于它具有活动化、
情境化和互动化的组织优势。已有研究指出，数
字游戏能够在二语学习中提供更具情境性与互动
性的环境、协作与有意义互动机会，以及情境中
的即时反馈，并可能支持词汇学习等具体语言结
果[2]。从更广泛的游戏化学习研究看，相关讨论
主要集中于学习特征、课程设计与开发、教学工
具及应用效果等方面[3]。但在教学实践中，“游戏
化”常被简化为比赛、奖励、闯关、角色扮演或课
堂气氛调动，由此导致课堂设计滑向形式化。尤
其在高职《少儿英语教学设计》课程中，学生往
往能够较快模仿现成案例中的热闹环节，却较难
解释这些活动为何能够支持语言学习，也难以判
断一个设计究竟是在帮助儿童理解语言，还是只
是在制造表层活跃。

因此，当前少儿英语游戏化教学的关键问题，
并不是“是否使用游戏”，而是“游戏如何进入语言
学习过程”。换言之，真正需要追问的是：儿童为
何会因为某些游戏活动而更易理解词义、掌握句
型并形成表达意愿，又为何不少看似生动的活动
并没有带来相应的学习质量。若仅以兴趣激发、
学习动机或课堂氛围等概念解释这一问题，仍然
不足以触及语言学习的内在认知机制。

具身认知理论为重新理解这一问题提供了重
要入口。该理论强调，认知并非脱离情境的抽象
计算，而是与身体结构、感知通道、动作经验和
环境互动密切相关[4][5][6]。概念形成、意义理解和
记忆提取，都可能依赖学习者在身体和环境中的
经验积累。对于儿童而言，这一点尤为重要。儿

童往往不是先理解抽象规则，再将其应用于现实
经验，而是先通过动作、节奏、图像和对象操作
等经验线索进入语言意义，再逐步形成相对稳定
的语言表征。由此看来，游戏化教学中的“动一
动”“演一演”“找一找”“做一做”并不只是课堂气氛
的附属工具，而可能成为语言意义建构的组成部
分。

现有研究虽已讨论具身学习、动作支持、全
身反应法、数字游戏与语言教育之间的联系
[2][7][8][9]，但仍存在进一步推进的空间。一方面，
已有研究更多关注具身学习的一般价值或某些局
部活动形态，对于如何将具身认知进一步转化为
少儿英语游戏化教学的设计原则与流程，阐释仍
不充分。另一方面，在高职《少儿英语教学设计》
课程实践中，相关讨论常停留于案例展示与经验
总结，较少提供能够帮助师范生解释活动、比较
活动和重构活动的中层框架。当前真正缺少的，
不是更多有趣的案例，而是一个能够把理论、目
标与活动连接起来的设计逻辑。

基于此，本文将研究重心放在理论阐释与框
架建构上，拟回答三个问题：第一，具身认知理
论为少儿英语游戏化教学提供了哪些关键启示；
第二，这些启示如何转化为可操作的设计原则与
流程；第三，该框架如何在高职《少儿英语教学
设计》课程中通过案例分析与设计训练加以运用。
本文的核心关注点是少儿英语游戏化教学设计，
高职课程则构成这一研究的应用场域与培养情境。
本文并不旨在提出一套脱离既有教学设计理论的
新术语体系，而是尝试以“具身转译”为关键中介，
重新理解少儿英语游戏化教学中目标、情境、模
态与评价之间的关系，并为教学设计提供一种更
具解释力的分析路径。

二、文献综述与理论基础

（一）具身认知的核心命题及其教育启示

具身认知是近年来认知科学和教育研究中影
响较大的理论取向之一，它对传统“离身认知”的
基本假设提出了系统性质疑。传统认知观通常将
认知理解为大脑内部的抽象符号加工，身体更多
只是信息输入与行动输出的外围装置；而具身认
知则认为，认知从一开始就与身体的构造、感知
运动系统以及个体在环境中的活动方式紧密相连
[4]。Wilson在对相关研究的经典综述中指出，具
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身认知至少包含六种重要观点，其中“认知是情境
化的”“认知是为行动服务的”“离线认知也以身体
为基础”等命题，对教育研究具有直接启发[5]。这
些观点共同提示我们：知识并不是脱离经验而存
在的静态对象，学习也并非单纯的信息接收和存
储，而是身体、任务与环境共同参与的动态过程。

Barsalou提出的知觉符号理论进一步从表征
层面说明了身体经验为何会参与认知，该理论认
为，人类概念并不是与感觉经验无关的抽象编码，
而是与视觉、听觉、触觉、动作等知觉经验保持
联系的多模态表征系统[6]。当学习者理解某一概
念时，其大脑并非只是在调用一个离散的语言标
签，而可能同时调动与该概念相关的感觉和动作
经验。由此可见，教学中的动作、空间位置、对
象操作、节奏刺激和情境互动并不是“额外添加”
的辅助要素，而可能直接参与概念的激活与提取。

在中文教育研究中，学者们也已对具身认知
的教育含义作出较有代表性的讨论。叶浩生指出，
具身认知强调身体状态与感觉运动系统对认知形
成的根本性影响，这使教育研究必须重新审视身
体在学习中的位置[4]。王靖、陈卫东从教学设计
与教育技术的角度讨论了具身认知对学习环境和
教学活动设计的启示，强调学习不应仅被视为信
息传递，而应被理解为身体参与和情境嵌入的过
程[10]。郑旭东等进一步从具身学习设计角度指出，
学习是基于身体感知的即时性行动与借助技术工
具的结构化反思两种认知模式的协调运作，知识
意义在实践与经验互动中生成[11]。这些研究共同
为本文提供了一个重要前提：如果语言学习是具
身的，那么少儿英语教学中的游戏化设计就应重
新被理解为意义建构机制，而不只是课堂管理策
略。

当然，具身认知并不是内部完全一致的单一
理论阵营[5][7]。相关研究中既有较强立场者主张认
知表征本身建立在身体经验之上，也有较为审慎
的研究者认为，身体与环境并不必然取代抽象表
征，而是在不同任务中以不同程度参与认知加工。
对教育研究而言，这一区分提醒我们，不宜把具
身认知简单理解为凡教学皆须大幅运动，也不宜
把身体活动机械等同于学习效果。本文采取的是
较为审慎的应用性立场，即承认身体经验、动作
组织和情境嵌入对语言学习具有重要支持作用，
但并不将其绝对化为唯一机制。正因如此，本文
所建构的框架强调的是身体经验如何进入语言意
义建构。

（二）游戏化教学研究的主要路径及其局限

“游戏化教学”在国内外研究中并不是一个单
一概念。广义上，它既可以指将游戏机制与游戏
元素引入教学过程，也可以指通过游戏任务和游
戏环境来组织学习活动；在语言教育中，它还常
与游戏化学习、游戏辅助学习、数字游戏学习等
概念相互交叉[2][3]。Poole与 Clarke-Midura对第二
语言学习中的数字游戏研究进行系统综述后指出，
游戏环境能够为目标语言的输入、输出和互动提
供丰富场景，但不同类型游戏对学习的支持并不
自动成立，其效果高度依赖任务设计和教学整合
方式[2]。顾怡雯等对国际游戏化学习研究的梳理
表明，既有研究主要集中于学习特征、课程设计
与开发、教学工具及应用效果等维度；相较之下，
对不同学习内容如何在认知层面与游戏活动结合
的讨论仍有进一步深化空间[3]。

在少儿英语课堂中，游戏化教学因其符合儿
童注意方式和活动偏好而具有现实吸引力。教师
常使用歌曲游戏、卡片竞赛、肢体模仿、情境表
演、寻物任务和奖励闯关等方式组织课堂。从教
学直觉看，这些活动通常优于长时间的单向讲授，
因为它们更容易维持参与和调动情绪；但从研究
层面看，兴趣与参与本身并不能自动保证学习质
量。若一个活动没有帮助儿童理解目标语言的意
义，没有提供语言输入与输出的必要性，或没有
把动作、对象和情境纳入同一学习链条，那么它
即便形式丰富，也可能只是热闹的无效活动。

由此可以看到，游戏化教学研究虽然充分说
明了游戏在组织学习中的潜力，却并未自然解决
“为何某些游戏能支持语言理解而另一些不能”这
一问题。当前很多讨论仍停留在“有趣—投入—
喜欢”的表层逻辑上，而较少进一步解释：在语
言学习中，活动如何通过身体参与、多模态信息
与情境任务促进概念形成和表达迁移。对于少儿
英语这样的实践性课程而言，这一解释缺口会直
接转化为教学设计上的模糊：学生知道应该“设
计游戏”，却不清楚究竟该怎样把语言目标、动
作经验和活动组织连成一个整体。

（三）具身认知与语言教育研究的结合及其研究空

间

近年的语言教育研究已开始从具身认知的角
度重新理解学习活动。Jusslin等对语言教育中的
具身学习研究进行混合研究综述后指出，具身活
动在语言教育中的表现形式较为多样，既包括动
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作、手势与对象操作，也包括戏剧、节奏和多模
态资源参与的教学组织；从研究分布看，相关研
究较多见于学前、小学和初级外语学习情境，其
中词汇学习尤为突出[7]。这表明，具身视角已不
再只是认知科学中的抽象命题，而开始进入具体
的语言教学研究之中。已有研究进一步表明，身
体活动与语言学习任务的结合，可能对外语学习
产生积极作用，但这种支持并非以单一方式呈现。
Kuo等发现，具身化 TPR与常规 TPR在后测和延
时测验中的组间差异并不显著，但实验组在学习
保持和接受度方面表现更好[8]。Schmidt等则指出，
与静态教学相比，任务相关和任务无关身体活动
均有助于提升儿童外语词汇学习表现，但三组在
聚焦注意上未呈现显著差异[9]。这些研究提示我
们，身体参与对语言学习具有潜在支持作用，但
其具体效果仍受任务设计、活动组织和教学目标
等因素影响，不能被简单理解为“只要动起来就一
定更有效”。

尽管如此，现有研究仍主要集中于具身学习
的效果讨论或具体活动策略，如 TPR、手势教学、
戏剧活动等，对于如何从具身认知的一般命题出
发，进一步抽象出可供教师和师范生迁移使用的
教学设计原则与流程，论述仍不充分。换言之，
相关研究较多回答了“具身活动可能有何作用”，
却较少进一步回应“教师应如何据此组织教学设
计”这一问题。这一不足在高职《少儿英语教学设
计》课程中尤为突出。对于学生而言，他们面临
的核心挑战并不仅是理解具身认知是什么，而是
如何将其转化为具体的教学活动与设计判断。因
此，本文的切入点在于尝试搭建一个介于抽象理
论与零散案例之间的中层框架，使具身认知能够
转化为少儿英语游戏化教学中可分析、可比较、
可迁移的设计逻辑。

三、高职《少儿英语教学设计》课程中的现实问

题

（一）课程定位与研究场域说明

《少儿英语教学设计》通常是高职学前教育或
英语教育专业中连接语言基础课程与教育实践课
程的重要环节。其核心任务是帮助其从儿童学习
特点出发，设计适宜的少儿英语活动、组织课堂
流程并进行教学反思。换言之，这门课程具有鲜
明的“转化性”特征：学生不仅要理解语言学习
内容，还要学会将其转化为适合儿童的课堂活动。
它比一般理论课程更依赖设计逻辑，也更需要能

够连接理论与操作的中层方法支持。将这一课程
作为本文的探索场域，也在于高职培养情境具有
较强的实践导向。学生在模拟授课、见习和实习
中，往往首先面对“活动是否可实施”“课堂是
否有参与度”等具体压力，却较难进一步解释语
言目标与活动机制之间的关系。在这一背景下，
他们常见的困难是难以判断哪些活动真正服务于
语言学习，哪些只是形式层面的热闹安排。因此，
本文在高职《少儿英语教学设计》课程中讨论具
身认知，试图回应一种具体的培养需求：如何帮
助学生从“会模仿活动”进一步走向“会解释活
动、会改写活动、会构造活动”。

（二）重趣味呈现，轻语言目标嵌入

结合课程教学实际可以发现，高职学生在进
行少儿英语游戏化设计时，常常先考虑活动如何
热闹，再考虑语言如何进入其中。结果往往是教
学方案拥有完整的分组方式、竞赛规则、卡片材
料和奖励机制，却没有围绕核心语言目标建立清
晰的输入、操练和输出链条。例如，一节原本应
围绕方位介词展开的教学设计，学生可能花大量
篇幅设计“找宝藏”“抢答积分”“小组闯关”等形式，
但在具体任务中，儿童并不一定真正需要使用 in、
on、under、behind 等表达完成目标，活动反而变
成了在游戏外壳之下对零散语言项目的重复识记。

这一问题的关键在于学生缺乏将语言目标嵌
入活动过程的设计能力。对他们而言，语言目标
常常停留在教案首页，而游戏活动则另成一套流
程，两者并未真正咬合。若缺少能够连接语言意
义、身体动作和任务情境的设计框架，学生就很
容易陷入“目标写得明确，活动却无法支撑目标
实现”的分裂状态。

（三）重身体调动，轻身体经验的认知功能

在不少教学设计中，身体参与通常表现为“站
起来回答”“做动作猜词”“跑到黑板前贴图片”
“拍手跟读”等活动形式。这些做法并非没有课堂
价值，但它们往往只是把身体当作课堂节奏的调
节手段，而没有进一步思考动作本身与词义、句
意或任务情境之间是否建立了必要联系。换言之，
学生知道少儿课堂需要动起来，却未必清楚为什
么要以这种方式动起来。

这正是具身认知理论能够介入的关键。具身
认知真正强调的是身体经验在意义理解中的作用。
若动作与语言之间缺少映射关系，若身体参与只
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是附着在活动表面的形式安排，那么“动起来”
本身并不必然支持学习。高职学生之所以容易把
身体活动理解为课堂装饰，原因之一就在于他们
接触到的许多案例更强调活动形式，而较少解释
动作的认知功能。其结果是，学生学会了不少“怎
么做”的表层方法，却没有形成“为什么这样做”
的设计判断。

（四）重案例模仿，轻设计论证与迁移

高职课程中的另一个常见现象是，学生在模
仿现成案例时往往表现较为顺利，但一旦教学主
题、年龄段或语言项目发生变化，设计质量便明
显下降。因为学生掌握的往往是零散技巧和表层
模板，而非可迁移的设计逻辑。比如，他们可能
知道动物词汇教学可以加入模仿动作和头饰表演，
也知道颜色教学可以设计“找颜色”游戏，但当
任务转换为方位介词、情绪表达或简单交际句型
时，就不清楚应如何继续组织活动。

从能力培养的角度看，这说明课程真正需要
的是一个能够帮助学生拆解案例、解释设计并进
行迁移重构的中层结构。只有当学生能够说明某
个活动为何有助于语言理解、其身体参与是否支
持意义建构、情境任务是否具有必要性，他们才
可能真正从“会模仿活动”走向“会设计活动”。

四、基于具身认知的少儿英语游戏化教学设计框

架

（一）框架建构的基本思路

若承认语言学习是身体、环境与意义共同作
用的过程，那么少儿英语游戏化教学的设计起点
就不能只是“选择一个有趣的游戏”，而应首先
回答三个问题：本节课希望儿童获得什么语言意
义经验；这种意义经验需要借助哪些身体动作、
空间关系、对象操作或感知线索才能更易进入；
这些经验又应如何被组织进连续的情境与任务之
中。由此，游戏化教学的重点不再是外部元素的
拼装，而是具身经验与语言目标之间的系统组织。

基于这一思路，本文从两个层面建构少儿英
语游戏化教学设计框架。第一，提出身体动作—
语言意义映射、多模态协同、情境驱动和递进式
参与四项设计原则，用以回答教学设计应遵循何
种基本判断标准。第二，构建“目标定位—具身
转译—情境编排—多模态组织—反思评价”的流
程框架，用以说明教学设计可以如何展开。前者

强调设计判断的依据，后者强调设计实施的路径，
两者共同构成具身认知视角下少儿英语游戏化教
学的基本逻辑。

图 1:基于具身认知的少儿英语游戏化教学框架

其中，“具身转译”是这一框架的关键中介。
本文所谓“具身转译”，是将原本以文字或符号
形式存在的语言项目，转化为儿童能够感知、模
仿、操作和体验的意义支点。只有经过这一环节，
语言目标才可能进一步进入情境编排与多模态组
织之中，并在任务推进中获得实际的学习价值。
也正是在这一意义上，本文并非将具身认知附着
在一般教学设计流程表面，而是试图以“具身转
译”为中介，重新理解目标、情境、模态与评价
之间的关系。本文所提出的流程框架试图在少儿
英语游戏化教学中，为语言目标与活动设计之间
补入一个更具解释力的中间层。相较于一般意义
上强调活动趣味、流程完整与课堂参与的设计思
路，本文更关注语言项目如何先被转化为可感、
可做、可体验的经验支点，再被组织进具有任务
必要性的情境链条之中。

（二）四项设计原则

1. 身体动作—语言意义映射原则

这是整个框架的核心原则。具身认知的重要
启示之一在于，语言理解并非完全依赖抽象符号
系统，而可能借助身体经验形成意义表征[4][5][12]。
因此，少儿英语游戏化教学中的动作设计不应只
是课堂热身、纪律维持或表演装饰，而应尽量与
词汇、句型或交际意图建立较稳定的对应关系。
对儿童而言，这种对应关系能够降低抽象理解的
难度，使语言学习获得更直接的经验支点。所谓
“映射”并不等于机械比划，也不意味着每一个词
都必须附带固定手势。关键在于动作是否真正服
务于意义进入。例如，动物词汇可以借助具有识
别度的模拟动作建立词义线索，方位介词可以通
过身体位移和对象摆放呈现空间关系，动作词和
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情绪词则更适合结合表演、语气和情境反应凸显
状态特征。相反，如果一个动作只是为了让儿童
有事可做，却不能帮助其理解目标语言，那么这
一动作的教学价值就十分有限。

2. 多模态协同原则

Barsalou的知觉符号理论表明，概念通常通
过多种感觉通道被激活与维持[6]。在少儿英语课
堂中，仅依赖单一听觉讲解或单一视觉识图，往
往难以充分契合儿童的学习方式。因此，游戏化
教学需要在不造成信息过载的前提下，有意识地
整合视觉、听觉、动觉、触觉、节奏感和同伴互
动等多种模态，使不同线索围绕同一语言目标发
生协同。这一原则的重点不在于模态越多越好，
而在于不同模态是否共同服务于同一意义建构过
程。例如，在教授 under 时，教师可以让儿童实
际把玩具放到桌子下面，同时听到句子、看到位
置变化并说出表达，此时视觉、动作和语言便形
成了协同关系。相反，若课堂中同时引入过多无
关音效、花哨动画和复杂规则，就可能分散注意，
削弱目标语言的突出性。因此，多模态协同本质
上是一种围绕语言目标进行的资源编排原则，而
非简单的刺激叠加。

3. 情境驱动原则

具身认知强调认知的情境嵌入性[4][5]。这意味
着，少儿英语课堂中的语言学习不宜长期停留在
脱离语境的零散操练，而应尽可能进入具有任务
性、关系性和行动必要性的活动场域。在游戏化
教学中，情境并不是故事包装，也不是与教学内
容分离的背景设置，而是决定儿童为什么要听、
为什么要说、为什么要做的行动理由。例如，“动
物园探险”“帮小熊找玩具”“生日派对准备”“在超
市买东西”等情境之所以有效，除了趣味性，也因
为它们能够形成连续的任务链条：儿童需要识别、
比较、寻找、判断、回应和表达，语言因而成为
完成任务的必要资源。若缺乏这一层结构，游戏
化活动就容易沦为若干零散环节的拼接，儿童虽
然完成了动作，却未必真正进入了语言使用过程。

4. 递进式参与原则

无论是儿童的语言学习，还是学生的教学设
计训练，都不应被理解为一步到位的结果，而应
被看作逐步深化的参与过程。对儿童而言，具身
参与通常经历由感知、模仿到操练和表达的推进：
先看与听，再做与仿，继而在任务中使用，最终

在情境中表达。对学生而言，设计能力的发展也
更可能经历由识别案例逻辑、改写案例到独立设
计的递进过程。若忽视这种层次性，一味要求学
生直接完成高质量教案，反而容易导致机械拼贴
和概念套用。因此，递进式参与原则提醒教师在
课程设计中通过分层任务，引导学生逐步学会分
析动作与意义的关系、判断情境任务是否成立、
比较多模态组织方式的差异，并在此基础上形成
独立设计能力。

（三）“目标定位—具身转译—情境编排—多模态

组织—反思评价”流程框架

1. 目标定位

任何少儿英语游戏化设计都应从语言目标出
发，而不是从活动形式出发。设计者首先需要判
断：本节课的重点究竟是词汇意义建立、句型操
练，还是情境交际；儿童最需要掌握的是识别、
理解、回应，还是表达；语言项目的主要难点是
抽象概念、空间关系，还是发音与记忆。只有当
目标被明确界定，后续的动作设计、情境组织和
资源配置才有依据。

2. 具身转译

具身转译是指将原本以文字或符号形式呈现
的语言内容，转化为儿童能够感知、模仿、操作
和体验的意义支点。这一步是具身化设计与一般
活动设计的重要分界线。它要求设计者判断：哪
些内容适合通过动作呈现，哪些适合通过空间关
系展示，哪些需要借助真实物品或对象操作，哪
些则可以通过节奏、声音和表情辅助理解。若这
一环节处理得当，语言就不再只是被讲解的对象，
而成为能够被实际经历的内容。

3. 情境编排

在完成具身转译后，设计者还需要将分散的
动作、对象和资源编入一个具有任务链条的情境
中。情境编排的重点不在于故事是否复杂，而在
于活动之间是否形成连续关系，儿童是否需要通
过语言与动作的协同来推进任务。例如，从导入
中的发现问题，到中段的识别与操练，再到后段
的合作表达与结果反馈，语言应始终是完成任务
的必要条件，而不是事后附着的口头标签。

4. 多模态组织

多模态组织关注的是教学过程中各种资源之
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间的关系。设计者需要考虑：图片、卡片、音频、
玩偶、身体动作、空间摆放和同伴互动等元素，
是否围绕同一目标协同工作；哪些模态用于引发
注意，哪些用于帮助理解，哪些用于支持表达；
又如何避免资源过多导致目标语言被稀释。高质
量的多模态组织并不追求复杂，而追求清晰、有
序并服务于目标。

5. 反思评价

在少儿英语游戏化教学设计中，评价并不仅
发生在教学结束之后，也应贯穿于设计过程本身。
对高职师范生而言，至少可以从三个方面检视一
个设计是否成立：其一，身体参与是否真正帮助
语言意义进入，而非只是制造热闹；其二，情境
任务是否使语言使用具有必要性和连贯性；其三，
多模态资源是否协同服务于目标，而非彼此干扰。
通过这样的反思评价，学生逐步形成分析标准，
也更容易在不同主题之间进行迁移。

五、框架在高职《少儿英语教学设计》课程中的

转化路径

（一）从理论输入到设计判断：课程内容的重组

若要使上述框架真正进入高职课堂，课程组
织方式就不能停留在“教师讲理论—学生看案例
—学生照着写教案”的线性结构，而应将设计判
断能力作为核心培养目标。课程内容可以围绕三
条线索重组：第一条线索是具身认知的基本概念
及其教育含义，解决学生“为什么要关注身体和
情境”的认识问题；第二条线索是对现有少儿英
语案例的结构分析，帮助学生识别动作、情境、
语言目标和多模态资源之间的关系；第三条线索
则是分阶段设计训练，使学生在改写、比较和重
构中掌握框架的使用方法。学生不再只是把理论
当作背景知识记忆，也不再只是把案例当作现成
模板套用，而是逐步形成用理论解释案例、用框
架重组案例的能力。具身认知在这里的作用，不
是增加一个时髦概念，而是为设计判断提供尺度。

（二）从案例欣赏到案例拆解：分析训练的实施

在很多课程中，学生看到优质案例时容易说
“这个活动很好玩”“小朋友应该会喜欢”，但这
类判断通常停留在表层印象。为了改变这一状况，
教师可以把案例欣赏转为案例拆解，可以要求学
生围绕以下问题展开分析：该案例的核心语言目
标是什么；设计者通过哪些动作或对象操作帮助

儿童理解目标语言；情境任务是否形成连续链；
活动中的语言使用是在真正完成任务，还是只是
事后附着；多模态资源是否服务于同一目标。通
过重复进行这类拆解训练，学生会逐渐意识到，
一个看似简单的游戏活动背后其实包含若干关键
设计判断。只有当他们学会拆解案例，才有可能
改写案例和独立设计案例。也正是在这一过程中，
具身认知从抽象理论转化为课程中的分析工具。

（三）从局部改写到完整设计：分层任务的安排

对高职学生而言，直接要求其独立完成一份
高质量教案往往难度过高。更有效的方式是设置
分层任务：先从局部改写入手，再逐步过渡到完
整设计。第一阶段可以只要求学生改写某一环节，
例如把一个单纯的抢答活动改写为具有动作—意
义映射关系的练习；第二阶段可要求学生围绕同
一语言目标设计不同情境，并比较其优劣；第三
阶段再进入完整教案设计和模拟授课。因为教学
设计能力的形成本就具有递进性，学生若未经历
局部分析和局部改写，就很难在完整设计中作出
稳定判断。分层任务的安排恰好对应了具身框架
中的递进式参与原则，使理论不只体现在儿童课
堂设计中，也体现在师范生自身的学习过程里。

（四）从结果评价到论证评价：课程考核方式的调

整

在传统教案评分中，教师往往更关注流程是
否完整、活动是否丰富、语言点是否出现，但对
设计理由本身重视不足。若采用具身框架，课程
评价就应从“结果导向”适度转向“论证导向”。
也就是说，不仅要看学生设计了什么，更要看其
能否说明为何这样设计。比如，某个动作为何有
助于词义理解，某种情境为何更能支持目标句型
使用，某些资源为何被纳入，而另一些被舍弃。
只有当学生能够为设计选择提供论证，其设计能
力才算真正形成。因此，在课程考核中，可以将
“设计说明”作为与教案同等重要的评价对象，要
求学生简要阐述自己对目标定位、具身转译、情
境编排和多模态组织的考虑。这样一来，课程评
价本身也成为培养学生设计思维的一部分。

六、案例阐释：框架如何进入具体教学设计

（一）案例一：Animal Adventure——动物主题词

汇教学

动物主题是少儿英语中最常见的内容之一，
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也是高职学生最容易设计成“热闹但浅表”的教学
单元。若从具身框架出发，其设计重点不应只是
让儿童模仿动物动作，而应思考动作如何真正参
与词义识别和句型表达。该案例面向幼儿园大班
至小学低年级学生，核心语言目标为掌握 dog、
cat、bird、fish、elephant、monkey 等动物词汇，
并在情境中使用 “It’s a …” 进行识别和表达。

在目标定位阶段，教师首先要明确本节课并
不以复杂句型输出为主，而以词义建立和初步表
达为核心。因此，具身转译的关键是为每个动物
设计高识别度动作，并让动作与声音、图像、卡
片和口头表达形成稳定对应。例如，模拟 dog 的
耳朵、fish 的摆尾、elephant 的长鼻子等动作，
本身就能为儿童提供视觉和动作上的意义线索。
如果只是要求儿童大声跟读单词，即使课堂也能
维持秩序，但词义与语言形式之间的联系会明显
更弱。

在情境编排上，教师可以将课堂组织为“动物
园探险”或“寻找失踪动物”的连续任务。儿童需要
先通过声音和图片猜测动物，再通过模仿动作和
小组表演完成识别，最后在“谁不见了”“它在哪里”
等情境问题中使用 “It’s a …” 做出回应。此时，
动作是服务于连续的识别、比较和表达过程。学
生在分析这一案例时，应被引导去判断：哪些动
作真的有助于词义进入，哪些动作只是表演性模
仿；情境任务是否让语言使用具备必要性；多模
态资源之间是否形成了清晰协同。这一案例还可
进一步用于训练迁移能力。教师可以要求学生将
相同框架迁移到 farm animals、sea animals 或
zoo rules 等不同主题，比较在目标变化后哪些动
作可以保留，哪些情境必须调整。通过这种对比，
学生学会的就不局限于某个主题活动，还包括一
个可迁移的设计方法。

（二）案例二：Where Is the Teddy?——方位介词

教学

相较于动物词汇，方位介词更能体现具身认
知的解释优势，因为上、下、里、外、前、后等
概念天然与空间经验相关。若仅依赖图片讲解，
儿童虽然可能短时记住单词，却未必真正理解介
词所指涉的空间关系。该案例面向小学低年级学
生，核心语言目标为理解并运用 in、on、under、
behind 等方位介词，并在寻找物品的活动中使用
“Where is the teddy?” “It’s under/on/in/behind …”
等表达。

在具身转译阶段，教师可以让儿童先通过身

体位移和对象操作体验这些方位关系。例如，让
学生“站到椅子后面”“把小熊放进盒子里”“把
铅笔放在书上面”“躲到桌子下面”等。此时，
语言并非对静态图片的抽象说明，而是对正在发
生的空间关系进行命名。儿童在身体和对象操作
中获得的经验，会为介词意义提供直接支撑。

在情境编排上，课堂可围绕“帮小熊找玩具”
或“藏宝游戏”展开。教师先隐藏玩偶，再给出
提示，儿童根据位置线索寻找目标；之后让学生
轮流成为“藏宝人”，用方位表达给同伴提供语
言提示。这样，听、看、做和说被整合进同一任
务链条中，介词不再是脱离用途的语言项目，而
成为完成任务的必要资源。对高职学生而言，这
一案例尤其重要，它能帮助他们认识到：并非所
有少儿英语教学都适合简单唱跳，有些内容的关
键恰恰在于对象操作和空间体验。

在案例分析阶段，教师还可以引导学生比较
两种设计思路：一种是传统的看图讲解加连线练
习，另一种是具身化的空间体验加任务表达。比
较的目的是让学生具体说明：两种设计在意义进
入方式、注意分配、语言使用必要性和儿童参与
质量上究竟有何差异。通过这种比较，学生更容
易把具身框架内化为设计判断标准。

（三）案例的课程化功能

上述两个案例的意义在于它们能够作为高职
《少儿英语教学设计》课程中的 “分析样本”和
“改写对象”。教师完全可以要求学生围绕同一框
架，对案例进行删改、扩写和重组。例如，在动
物主题中改造情境链条，在方位介词中调整任务
难度，在多模态组织上比较使用真实物品与图片
材料的差异。通过这样的课程化运用，案例从“给
学生抄写的模板”转变为“促使学生思考的对象”，
而具身认知也就真正进入了教学设计训练。

同时也应看到，本文所举两个案例都属于相
对容易进行具身化处理的语言内容，这一选择有
其便利性，也暴露了框架当前的边界。对于故事
理解、情节复述、情感表达和更高阶语篇任务而
言，具身设计未必仍然主要体现为单个词语与手
势动作的一一对应，而更可能体现为角色姿态、
事件路径、空间移动、情绪体验和互动结构的组
织。换言之，语言任务抽象度越高，具身设计就
越不能停留在“配动作”层面，而需要转向对叙
事结构、角色关系和交流场景的整体编排。

七、结论
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本文从理论分析与课程设计需要出发，讨论
了具身认知如何为少儿英语游戏化教学提供更具
解释力的设计逻辑。文章的基本判断是：少儿英
语游戏化教学的价值，不能被简单理解为兴趣激
发、课堂活跃或规则丰富，而应放在身体经验、
语言意义与情境任务的关系中加以把握。只有当
身体参与真正成为意义建构的组成部分，游戏活
动才不只是教学形式的装饰，而能够转化为支持
理解、记忆与表达的学习过程。因此，本文提出
了身体动作—语言意义映射、多模态协同、情境
驱动和递进式参与四项设计原则，并构建了“目
标定位—具身转译—情境编排—多模态组织—反
思评价”的流程框架。

同时也应看到，本文所提出的框架主要基于
理论归纳与课程实践观察，尚未通过系统的课堂
实验、行动研究或学生作品分析加以检验，因此
其适用性和有效性仍有待进一步讨论。其次，文
中所举案例主要集中于词汇和方位关系等较易进
行具身化处理的语言项目，对于故事理解、语篇
表达和更高阶语言任务，框架的适用方式仍需细
化。再次，不同高职专业、生源基础和课程安排
之间存在差异，同一框架在不同培养场景中的实
施难度和教学重点也可能并不相同。

未来研究可沿三个方向继续展开：一是结合
高职《少儿英语教学设计》课程中的学生教案、
模拟授课与课堂观察资料，对该框架的实际适用
性进行持续修订；二是将具身框架拓展到更多语
言项目，如情绪表达、简单叙事、功能句型和跨
文化主题活动，以检验其解释范围；三是在教育
技术不断发展的背景下，进一步探索增强现实、
交互式白板和数字游戏资源如何与具身设计原则
结合，避免技术应用重新滑回形式热闹而认知空
心的问题。
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