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ZLATICA JURSOVÁ ZACHAROVÁ
Pedagogická fakulta Univerzity Komenského v Bratislave

Abstrakt: Na Slovensku sa postupne otvára otázka vzdelávania detí cu‑
dzincov, ktoré nastupujú do škôl bez znalostí vyučovacieho jazyka. V za‑
hraničí sa pomerne často stretávame s výskumami a teóriami o vzdeláva‑
ní cudzincov a bilingválnych detí v školách. Kým predchádzajúce teórie 
bilingválneho vzdelávania podporovali oddelenie jazykov (dvoch alebo 
viacerých), teória translanguagingu podporuje učiteľov, aby na vyučo‑
vaní používali oba jazyky. Okrem teoretického vymedzenia, článok po‑
ukazuje na príklady dobrej praxe, kedy bol translanguaging využitý vo 
viacjazyčnom vzdelávaní detí cudzincov, bilingválnych detí a detí zo soci‑
álne znevýhodňujúceho prostredia, neovládajúcich dostatočne slovenský 
jazyk v školskom prostredí.

Kľúčové slová: translanguaging, deti cudzincov, jazykové vzdelávanie

Abstract:
In Slovakia, the question of the education of children of foreigners enter‑
ing schools without the knowledge of the teaching language is gradually 
opening up. Abroad, we often encounter research and theories about the 
education of foreigners and bilingual children in schools. While previous 
theories of bilingual education have supported the separation of langua‑ 
ges   (two or more), the theory of translanguaging encourages teachers to 
use both languages   in teaching. In addition to the theoretical definition, 
the article highlights examples of good practice of translanguaging in mul‑
tiling ual education for foreigners, bilingual children and children from 
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socially disadvantaged backgrounds that do not have sufficient Slovak lan‑
guage proficiency in a school environment.

Key words: translanguaging, children of foreigners, bilingualism, langu‑
age education

ÚVOD

Podľa Štatistického úradu SR žilo k 31. 12. 2017 na Slovensku 81,45 % oby-
vateľov slovenskej národnosti, 8,33 % maďarskej, 2,04 % rómskej, 0,73 % 
českej a 7,45 % inej národnosti (rusínskej, ukrajinskej, ruskej, nemeckej, 
poľskej, vietnamskej) (Štatistická ročenka, 2018) a 121 264 cudzincov s po-
volením na pobyt, čo predstavuje 2,22% obyvateľstva (Štatistický úrad SR, 
2018). Vzhľadom na fluktuáciu obyvateľstva a prelínanie kultúr sa odborní-
ci stretávajú čoraz častejšie s otázkou vzdelávania detí cudzincov, imigran-
tov alebo bilingválnych detí, ktoré prichádzajú do škôl a školských zaria-
dení bez predchádzajúcej jazykovej prípravy a bez ovládania vyučovacie-
ho jazyka školy. Nakoľko na Slovensku doteraz nebola potreba riešiť túto 
tému, doterajšie aktivity sa obmedzili na metodické pokyny pre základný 
a rozširujúci jazykový kurz pre deti cudzincov v počte 48 až 64 hodín (Žáč-
ková & Vladová, 2005), resp. na metodické odporúčania pre dvojmesačný 
jazykový kurz (Somorová, Bjelová & Čuntalová, 2014). Realizácia takýchto 
kurzov ako aj metodické odporúčania sú potrebné a žiaduce, no vzhľadom 
na dlhodobý proces osvojovania si jazyka sú nedostatočné, čo konštatuje aj 
Gažovičová a kolektív (2011).
Cieľom príspevku je ozrejmiť možnosť vzdelávať žiakov vo viacerých jazy-
koch na vyučovaní, tzv. translanguaging (Garcia, 2009). Takéto vzdelávanie 
je realizované predovšetkým v zahraničí (USA, Nemecko, Írsko), kde s ním 
majú dlhodobé skúsenosti.
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1. TEORETICKÉ VÝCHODISKÁ POJMU TRANSLANGUAGING

Pojem  translanguaging pochádza z welštiny „trawsiethu“ (Wei & Garcia, 
2017)  a prvýkrát ho použil Williams (1994, in Wei & Garcia, 2017). Tran-
slanguaging sa odvoláva na prax bilingválneho vzdelávania, ktorú kritizuje 
pre nedostatočné zapojenie prvého (materinského) ako aj druhého, vzde-
lávacieho jazyka dieťaťa v bežnom vyučovaní. Translanguaging znamená 
každodenné prirodzené využívanie dvoch alebo viacerých jazykov podľa 
potreby a možností bilingvistov.
Vzdelávanie v bilingválnom alebo multilingválnom prostredí je vnímané 
ako používanie jedného (vyučovacieho) jazyka v škole. V prípade bilingvál-
nej školy sa síce používajú v škole dva jazyky, ale oba separátne (Garcia, 
2009; 2017). Učitelia učia jednotlivé predmety buď v jednom alebo v dru-
hom jazyku, pričom by podľa teórií bilingvizmu nemali počas jednej hodi-
ny miešať jazyky. Avšak pri sledovaní autentickej pedagogickej interakcie 
medzi učiteľom a bilingválnymi deťmi sa zistilo, že učiteľ aj deti často po-
užívajú tzv. striedanie/prepínanie kódov „code ‑switching“ alebo miešanie 
kódov „code ‑mixing“. V takýchto situáciách sa učitelia často cítia previnilo 
(Garcia, 2009), pretože porušujú pravidlo používania jedného jazyka. Via-
cerí výskumníci v USA, Kanade, Veľkej Británii alebo v Európe zistili, že 
takéto prepínanie kódov je v školách bežné a učitelia často poskytujú infor-
mácie deťom v dvoch jazykoch, pričom často je časť informácie v jednom 
jazyku a časť informácie v druhom jazyku (Creese & Blackedge, 2010; Ce-
lic & Setzer, 2011; Champin, 2016; Benati & Sanchéz Oroquieta, 2016; 2017; 
Kirvan, 2017). Rovnaká situácia je aj vo viacjazyčných materských školách. 
Monolingválne inštrukcie (teda inštrukcie len v majoritnom jazyku) sú po-
dľa Cumminsa (2005) kontraproduktívne v zmysle hypotézy vzájomnej zá-
vislosti jazykov a nepodporujú jazykový vývin dieťaťa. Cummins preto na-
vrhuje v bilingválnom alebo imerznom vzdelávaní používať oba jazykové 
kódy ako stratégiu bilingválnych inštrukcií pre podporu vzájomného oboj-
stranného transferu v jazykovom vzdelávaní. Garciová (2009) dopĺňa, že 
deti, ktoré v domácom prostredí používajú minoritný jazyk, sú v prípade 
využívania len vyučovacieho jazyka vyčlenené zo vzdelávacieho procesu. 
Pomocou pojmov „subiendo y bajando“ (hore a dole) poukazuje (Garcia, 
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2017)  na problém, ktorý do sociolingvistiky a psycholingvistiky prinie-
sol B e rnstein. Bernstein (1971) popísal existenciu obmedzeného kódu 
(restricted code), ktorý používajú žiaci zo sociálne a ekonomicky slabších 
rodín  a rozvinutého kódu (elaborated code), ktorý je používaný v škole, 
vede, a ktorý je prítomný vo výpovediach žiakov zo strednej a vyššej sociál-
nej vrstvy. Hoci od publikovania teórie uplynulo vyše 50 rokov, novšie vý-
skumné štúdie poukazujú na jej platnosť aj v súčasnosti a vo viacerých kra-
jinách (Aiakbari & Allahmoradi, 2014; Knausová, 2006, in Průcha, 2011). 
Podobne Cummins (1980), rozdelil jazykové zručnosti detí na BISL (basic 
interpersonal communicative skills) základné medziľudské komunikačné 
schopnosti a CALP (cognitive/academic language proficiency) kognitívne/
akademické jazykové zručnosti. Žiaci s minoritným jazykom pochádzajú 
v mnohých prípadoch aj z nižšej vrstvy, prípadne zo sociálne znevýhodňu-
júceho prostredia. V škole nemôžu komunikovať ich jazykom, informácie 
sú im  podávané v pre nich cudzom jazykovom kóde (rozvinutom/CALP) 
a v jazyku, ktorý neovládajú dostatočne (Konculová & Jursová Zacharová, 
2017). Odmietnutím minoritného jazyka v škole, zároveň dochádza ku kon-
fúzii identity žiaka, ktorý sa tak sám cíti odmietaný a menejcenný (Garcia, 
2009). Podľa Garciovej (2017), ak sa zmení „subiendo“ - používanie len ma-
joritného jazyka v škole a pripustí sa kooperácia „bajando“ - materinského 
jazyka žiakov v školskom vzdelávaní, budú môcť všetci žiaci v škole dosa-
hovať adekvátne výsledky. Garciová a Wei (2014) tvrdia, že jazyk nie je len 
jednoduchý systém štruktúr, ktorý je nezávislý od ľudského konania, ale 
ako naznačujú Maturana a Varela (1998, in Garcia & Wei, 2014), jazyk sa 
vzťahuje na ľudské správanie a k procesu neustáleho stávania sa samým 
sebou  v rámci používania jazyka, čo označili pojmom rozprávanie (lan‑
guaging). Práve v školských situáciách je „rozprávanie“ to, čo sa odohrá-
va cez prestávky pri výmene informácií v multilingválnom prostredí detí. 
Autorky tvrdia, že jazyk sa čoraz menej chápe ako jednoliaty autonómny 
systém vo svojich štruktúrach, ako ich vnímal Saussure, alebo v generatív-
nej forme bez vzťahu ku kontextu, ako popisoval Chomsky, ale začína byť 
v súčasnosti „koncipovaný ako séria spoločenských postupov a akcií reč‑
níkov, ktoré sú zakotvené v sieti sociálnych a kognitívnych vzťahov“ (Gar-
cia & Wei, 2014, s. 9).
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Dá sa tomu rozumieť tak, že rozprávanie (languaging) prepája akciu reči 
s aktuálnym vykonávaním a zaznamenávaním poznatkov, pričom nezále-
ží na jazyku/jazykoch, v ktorých prebieha. Tu dochádza k diskusii samot-
ného vnímania bilingvizmu/multilingvizmu. Kým staršie teórie pracovali 
s predpokladom, že rôzne jazyky majú rôzne neurónové siete a pri rozprá-
vaní má jednotlivec aktivované len centrá pre konkrétny jazyk, Cummins 
(1979; 1980) postuloval, že hoci navonok sa zdá, že jazykové systémy sú na-
vzájom nezávislé, existuje medzi nimi istá kognitívna závislosť (cognitive 
interdependence), ktorú zaznamenávame ako jazykový transfer. Cummins 
(1980) predpokladal, že akademický/kognitívny aspekt zručností v druhom 
jazyku je čiastočne funkciou už osvojených zručností v prvom jazyku. Sú-
časné výskumy poukazujú, že hoci bilingválny jedinec má záujem hovoriť 
len jedným jazykom, aktivujú sa mu v mozgu všetky jazyky (Kroll, Bobb, & 
Hoshino, 2014).
Na základe týchto poznatkov Garciová (2009) hovorí o dynamickom bilin‑
gvizme. Tvrdí, že neexistuje jeden alebo viac jazykových systémov, ktoré 
by boli od seba nezávislé (tradičný bilingvizmus), alebo navzájom závislé 
(Cummins, 1979), ale predpokladá, že existuje len jeden jazykový systém, 
ktorý  zahŕňa všetky jazyky, ktorými jednotlivec rozpráva. Tento systém 
nazva la Garciová (2009) dynamický bilingvizmus. Vychádza zo sociálnej 
a historickej podmienenosti jazykov a priebežnej aktualizácie jazykových 
systé m ov. Dynamický bilingvizmus poukazuje na translanguaging, kto-
rý je charakterizovaný ako bežné používanie jazyka u bilingválnych osôb 
(Garcia, 2011). V praxi to znamená, že v rodine sa deti rozprávajú jedným 
jazykom, no s rodičmi komunikujú rôznymi jazykmi, rádio môže vysielať 
v jedn om jazyku, televízia v druhom. Keďže používanie jazykov je flexi-
bilné, vychádza z aktuálnych potrieb. Z tohto pohľadu je jednoznačné, že 
pod pojmom translanguaging sa nerozumie striedanie/prepínanie kódov 
(code ‑switching), pretože toto vychádza z teórie dvoch jazykových systé-
mov. Translanguaging neznamená jednoduché prepínanie medzi kódmi. 
Bilingválny jednotlivec si v rámci komunikácie vyberá z jazykového reper-
toáru ten kód, ktorý je práve vhodný a potrebný pre danú situáciu. Pod-
ľa Garciovej a Weiovej (2014), translanguaging poukazuje na skutočnosť, 
že jazyk je „činnosť a skúsenosť“ (angl. action and practice) a používanie 
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oboch jazykov u bilingvistov je potrebné považovať za normálne a nie za 
komunikačné chyby z pohľadu monolingvizmu (Garcia, 2009; 2011).

2. TRANSLANGUAGING V ŠKOLÁCH

Trans l anguaging v škole znamená každodenné využívanie viacerých ja-
zykov súčasne na hodine v triede. V takejto triede sa žiaci učia učivo vo 
všetkých materinských jazykoch. Pre monolingválnych učiteľov, ktorí pri-
chádzajú do styku prevažne s monolingválnymi žiakmi, je takýto prístup 
takmer nepredstaviteľný. V zahraničí nie je nezvyčajné, že na školách štu-
dujú žiaci desiatich, dvadsiatich, či viac národností, ktorých materinský ja-
zyk je iný ako vyučovací jazyk školy. Pokiaľ by školy ignorovali materinský 
jazyk detí, potom by nerešpektovali 29. článok Dohovoru o právach dieťaťa 
z 2. septembra 1990, v zmysle ktorého „Výchova musí pripraviť dieťa na ak‑
tívny život v dospelosti v slobodnej spoločnosti a zdôrazňovať rešpekt rodi‑
čov dieťaťa, jeho vlastnú kultúrnu identitu, jazyk a hodnoty a kultúrny pô‑
vod a hodnoty ostatných“. Už dávno sa za mýtus v bilingválnom vzdelávaní 
považuje názor, že miešanie kódov (code ‑mixing) je škodlivé pre jazykový 
a kognitívny vývin dieťaťa (Sorace, 2006). Tiež nie je pravda, že ak chce ro-
dič, aby sa dieťa naučilo cieľový jazyk krajiny, má sa s dieťaťom rozprávať 
v danom jazyku a v súčasnosti sa odmieta aj teória, pri ktorej sa dieťa naučí 
štátny jazyk tak, že vyučovanie bude prebiehať len v štátnom jazyku, za vy-
lúčenia materinského jazyka žiakov z vyučovania (Cummins, 2005).
Z pohľadu pedagogickej praxe je otázkou ako zabezpečiť translanguaging 
vo vyučovaní. Škola nemôže žiadať od učiteľov, aby ovládali všetky jazyky 
používané žiakmi a samotné bilingválne vzdelávanie rieši len dva jazyky, 
a to často nie na úrovni vzájomného transferu, ale len v rámci monolin-
gválnych inštrukcií (Cummins, 2005). Podľa Garciovej a Seltzerovej (2015) 
to ani nie je potrebné. Každý učiteľ môže podporiť svojich študentov pri 
rozvoji ich domáceho jazyka vytvorením priateľského prostredia, v ktorom 
majú žiaci k dispozícii knihy a materiály vo viacerých jazykoch, podporo-
vaním  a vytváraním pracovných skupín detí s rovnakým domácim jazy-
kom, v ktorom môžu diskutovať a písať (Garcia & Seltzer, 2015).



3/2019

  |  53

3. PRÍKLADY DOBREJ PRAXE

Garciová a Seltzerová (2015) poukazujú na rozvoj metalingvistického uve-
domovania žiakov, z pozorovania práce a vyučovacieho procesu. Opisujú 
aktivi ty a fungovanie v triede učiteľa Browna. Trieda pozostávala z detí, 
z kto r ých polovica pochádzala z rôznych krajín (Bolívia, Egypt, Mexiko, 
Maroko, Poľsko, Ukrajina, Jemen). Brown ako učiteľ neovládal ani jeden 
z týchto jazykov, ale vytvoril priestor pre translanguaging tým, že ubezpe-
čil deti, že môžu používať svoje materinské jazyky. Dôležitejšie ako inštruk-
cie, k toré deti dostávali, bolo vytvorenie možností pre vzájomnú komu-
nikáciu a spoločné zdokonaľovanie sa v jednotlivých jazykoch pomocou 
vzájomného zdieľania detí. Učiteľ napríklad priniesol text, ktorý najskôr 
čítali v angličtine, následne ho pomocou Google Translator preložil do špa-
nielčiny a žiaci, ktorých materinský jazyk bol španielsky, ho mali prečítať 
v španielčine. Prípadné chyby v gramatike a v sémantike deti opravili. Ná-
sledne preložili text do arabčiny, čím sa zapojili do hodiny ďalšie deti a vy-
svetlili rozdiely v čítaní a písaní v tomto jazyku. Žiaci sa učili nielen o danej 
problematike, ale zároveň o rozdieloch medzi jazykmi. Tým sa rozširovalo 
ich metalingvistické uvedomovanie vo viacerých jazykoch, učili sa vnímať 
jazyky a kultúry v ich odlišnostiach a podobnostiach. Žiaci sa postupne stá-
vali kritickými sociolingvistami pri posudzovaní hodnôt, významu a hie-
rarch i e jazykov. Na hodinách boli žiaci v pozícii expertov na svoj mate-
rinský jazyk a kultúru a prinášali tieto poznatky žiakom, ktorí pochádzali 
výlučne z monolingválneho anglicky komunikujúceho prostredia.
Trans l anguaging nie je rozšírený len v USA. Benatiová a Sanchézová 
Oroquietová (2016), dlhodobo sledujú multilingválne školy v Kolíne nad 
Rýnom .  Na školách v rámci projektu Zažívaná viacjazyčnosť (Gelebte 
Mehrsprachigkeit), vytvorili hodiny materinského jazyka. Táto súčasť vyu-
čovania nie je povinná. Počas niekoľkých rokov v škole navštevovalo tento 
typ vyučovacích hodín 120 000 žiakov hovoriacich 21 jazykmi (vrátane róm-
skeho jazyka). Cieľom školy je koordinovať obsah všetkých vyučovacích ho-
dín a prepájať ich s vyučovaním v materinských jazykoch žiakov. Zo začiat-
ku mali nemecké rodiny nedôveru voči tomuto typu vyučovania, ale pre 
monolingválne nemecké deti to bola možnosť počuť a zažiť viaceré jazyky, 
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spoznať ich jazykový systém. Nemeckí žiaci na týchto hodinách získali ja-
zykové uvedomenie, toleranciu voči ostatným jazykom a kultúram (Bena-
ti & Sanchez Orochieta, 2017). Ďalším projektom Benatiovej a Sanchézovej 
Orichietovej bol projekt KOALA (koordinované učenie /Koordiniertes Ler‑
nen). Do tohto projektu sa zapojilo 26 škôl z oblasti Nordrhein -Westfalen, 
ktoré počas prvého stupňa základnej školy (prvý až štvrtý ročník) podpo-
rujú žiakov tým, že im umožňujú komunikovať a učiť sa okrem nemeckého 
jazyka aj v ich materinskom jazyku.
V Írsku pred 20-timi rokmi Kirvanová (2019) zaviedla translanguaging do 
škols k ej praxe. V Dubline, v škole, ktorej bola riaditeľkou, v súčasnosti 
úspešne vyučujú viac ako 50-timi jazykmi, pričom v jednej triede sa nachá-
dzajú žiaci s 10 až 15 materinskými jazykmi. Deti prichádzajú do školy vo 
veku 5 rokov a často okrem materinského jazyka neovládajú ani írsky ani 
anglický jazyk. Použiť len jeden/dva vyučovacie jazyky v školskom pros-
tredí by spôsobilo, že deti by neboli schopné participovať na vzdelávacom 
proce s e. Kirvanová využila potenciál rodičov detí, ktorí sa stali spolue-
dukátormi a doma vzdelávali deti v materinskom jazyku podľa požiadaviek 
školy. Už počas prvého ročníka sa žiaci podieľajú na spoluutváraní vzde-
lávania a vystupujú v úlohe experta pre svoj jazyk, ktorý je následne pou-
žívaný a zdieľaný všetkými žiakmi v triede. Ako uvádza Kirvanová (2019), 
škola by nemohla byť úspešná vo vzdelávaní žiakov, ak by úzko nespolupra-
covala s rodičmi, ktorých vždy na začiatku vzdelávania motivuje k spolu-
práci. Starší žiaci, ktorí už majú osvojené čitateľské kompetencie, pracujú 
na vyučovaní so slovníkmi, učebnicami na vzdelávanie v ich materinskom 
jazyku. Kým počas prvých rokov vzdelávania sa škola viac zameriava na 
hĺbkové osvojenie jazykových a kultúrnych kompetencií v írskom, anglic-
kom a materinskom jazyku žiakov, v neskorších ročníkoch, vďaka výbor-
nému metalingvistickému uvedomovaniu, žiaci dosahujú dobré výsledky 
aj v ostatných typoch predmetov. Pri takomto type vzdelávania je potrebné 
prvot n é poznanie jazykového, kultúrneho a náboženského pozadia žia-
kov školy (Mhic Mhathúna & Hill, 2008). Podľa výskumu írskych autoriek 
Mhic Mhathúnaovej a Hillovej (2008), rodičia, ktorých deti sú bilingválne 
vzdelávané, alebo sú slabšie v anglickom jazyku, prijímajú podporu v jazy-
kovom vzdelávaní v ich materinskom jazyku lepšie ako rodičia, ktorí po-
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chádzajú z inej krajiny, ktorých deti plynule rozprávajú po anglicky (teda 
jedným zo vzdelávacích jazykov školy). Celkovo sledovali 4 rôzne materské 
školy s rôznym tréningom učiteliek a rôznym národnostným, kultúrnym 
zložením detí. Učiteľky sa snažili začleniť deti do ranných aktivít, naučiť 
sa pár slov v jazyku detí, využiť iné deti k preloženiu inštrukcie aktivity, 
prípadne požiadali rodičov o preklad. Výskumníčky zistili, že pre rozvoj 
jazykových kompetencií v druhom jazyku, je dôležité odpovedať dieťaťu na 
jeho snahu o komunikáciu, a to verbálne alebo neverbálne. Ako problém 
videli možnosti prístupu k prekladu, porozumeniu kultúrnych odlišností 
a rozvoja angličtiny ako druhého jazyka, ak malo dieťa jazykové problémy 
(Mhic Mhathúna & Hill, 2008).
V prípade, ak učitelia majú záujem pracovať so žiakmi z multilingválneho 
prost r edia metódou translanguaging, môžu siahnuť po príručke „Tran‑
slanguaging: a CUNY ‑NYSIEB sprievodca pre učiteľov“, ktorú vypracovali 
Christina Celicová a Kate Seltzerová (2011) v spolupráci s Inštitútom pre 
štúdium jazykov v urbánnej spoločnosti (RISLUS) a City University v New 
Yorku. Nájdu tu informácie a konkrétne metodické postupy a aktivity pre 
praktickú aplikáciu postupu translanguaging v triede, rozvoj gramotnos-
ti, uchopenie obsahu a vedomostí pri použití viacerých jazykov, vrátane 
stupňovitého podporovania žiakov v ich jazykovom vývine v oblasti slov-
nej z á soby a syntaxe. Nakoľko príručka vychádzala z experimentálneho 
vzdelávania americko -mexických bilingválnych detí, metodické postupy 
sú uvedené v angličtine a španielčine. Autorky príručky pripomínajú dô-
ležitosť zapojenia rodičov do vzdelávacieho procesu a vnímanie žiakov ako 
expertov na svoj materinský jazyk.

ZÁVER

V slovenských právnych predpisoch sa formálne predpokladá individuálny 
prístup učiteľov k deťom a žiakom, no v praxi je jeho napĺňanie proble-
matické, nakoľko školské priestory a kurikulum neumožňujú rôzne tem-
po vzdelávania (Burjan a kol., 2017). Deti, ktoré pochádzajú z odlišných 
kultúrnych, sociálnych a jazykových pomerov, sa musia čo najrýchlejšie 
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prispôsobiť štandardným a väčšinovým podmienkam v školstve. Toto oča-
kávanie je nerealistické. Podobne, ani deti zo sociálne vylúčených komunít 
nemôžu spĺňať požiadavky školy, už len z princípu nedostatočného osvoje-
nia si slovenského jazyka a obmedzeného jazykového kódu (Lukšík & Le-
mešová, 2013). Vo vzdelávaní je potrebné prepojiť čitateľské/akademické 
schopnosti s verbálnymi schopnosťami bilingválneho dieťaťa a prvé roky 
v škole vyučovať dieťa v jeho materinskom jazyku (Cummins, 2005), pre-
tože len dobré osvojenie základov materinského jazyka, umožňuje dieťaťu 
osvojiť si kognitívne a akademické zručnosti aj v druhom jazyku.
Nedos t atočná pripravenosť a otvorenosť slovenského školského systému 
voči inkluzívnemu vzdelávaniu, ktoré by vedelo rozvíjať nadané deti, deti 
s poruchami učenia, deti z majoritného obyvateľstva, ale aj deti z margi-
nalizovaných skupín, je na Slovensku stále výrazná. Podľa Burjana a kol. 
(2017), na základných školách badať strach a predsudky, pozitívny postoj 
k autoritárstvu, dogmatizmus, šikanovanie a násilné správanie, čo je spôso-
bené absentujúcim inkluzívnym vzdelávaním. Deti napodobňujú správanie 
dospelých, predovšetkým svojich rodičov a silnejúce negatívne tendencie 
voči migrantom sa odzrkadľujú aj v predsudkoch troj- až deväťročných detí 
(Pirc h io et al., 2018). Využitie metódy translanguaging pomáha žiakom 
z majoritnej spoločnosti k prijatiu spolužiakov z minoritného prostredia, 
vytvára porozumenie pre inakosť a buduje sociálnu dôveru. Deťom rozširu-
je sociálne kompetencie. „Možno predpokladať, že skorý kontakt s viacerý‑
mi jazykmi a kultúrami prispieva k vyššej miere otvorenosti voči zmenám, 
nižšej miere rigidity vo vnímaní vlastnej jazykovej identity“ (Sokolová, 2012, 
p. 176). Nezanedbateľný vplyv má na rozvoj jazykových kompetencií, impli-
citné porozumenie cudzích jazykov, rozvoj jazykového a metalingvistické-
ho povedomia (Garcia, 2017). Translanguaging je možné však využívať aj pri 
vyučovaní cudzích jazykov starších žiakov. Jedným z príkladov je využitie 
pozitívneho transferu z predtým naučeného cudzieho jazyka na nový cudzí 
jazyk. Takéto vyučovanie môže prispievať k znižovaniu úzkosti pri učení sa 
jazykov, keďže deti samy si vytvárajú a odvodzujú pravidlá pre nový jazyk, 
využívajúc predtým osvojené vedomosti a skúsenosti, čo vedie k využívaniu 
iných kognitívnych stratégií pri osvojovaní si nového jazyka a k rýchlejšie-
mu rozvoju jazykovej a čitateľskej gramotnosti u detí.
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RESUME

In the Slovak legislation, an individual approach of teachers to children 
is formally presumed, but in practice, its fulfilment is problematic, 
as the school premises and curriculum do not allow different pace of 
education (Burjan et al., 2017). Children who come from different 
cultural, social and linguistic backgrounds, must adapt to the standards 
and school conditions of majority. But this expectation is unrealistic. 
Similarly, children from socially excluded communities cannot meet the 
requirements of the school at first because of insufficient acquisition 
of the Slovak language and limited language code (Lukšík & Lemešová, 
2013) as quickly as possible.
In education, it is necessary to link reading/academic skills with the 
verbal abilities of a bilingual child and to dedicate the first years of 
school teaching a child in his mother tongue (Cummins, 2005), because 
only a good mastery of the mother tongue allows the child to acquire 
cognitive and academic skills in the second language. Translanguaging 
allows children to use both languages – first and second – in the school as 
equal. Therefore they can develop good language competencies in both 
languages at once.
The use of the translanguaging method helps pupils from the majority 
society accept their classmates from a minority environment, create an 
understanding of inequality and build social trust. It also extends social 
competences to children. „It can be assumed that early contact with se- 
veral languages   and cultures contributes to a higher degree of openness to 
change, a lower degree of rigidity in the perception of one’s own language 
identity.“ (Sokolová, 2012, p. 176) It also has a significant influence on the 
development of language competences, the implicit understanding of fo-
reign languages, the development of linguistic and meta-linguistic aware-
ness (Garcia, 2017).
However, translan g uaging can also be used to teach foreign languages 
to older pupils. One example is the use of a positive transfer from a pre-
viously learned foreign language to a new foreign language. Such teaching 
can contribute to the reduction of language learning anxiety, as children 
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themselves create  and derive rules for a new language using previously 
acquired knowledge and experience, leading to the use of other cognitive 
strategies to acquire a new language and to develop their linguistic and 
reading literacy more rapidly.
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