


Wprowadzenie

Podejmujac kwestie edukacji w regionie Afryki Subsaharyjskiej kazdy
z wnikliwych badaczy bedzie musial zatem wezesniej czy pézniej zmierzy¢ sie
z problemem j¢zyka nauczania. Przegladajac raporty miedzynarodowych badan
jakosci ksztalcenia prowadzonych na terenie Afryki frankofonskiej PASEC? czy
Afryki angloforiskie] SACMEQ? widzimy wyniki uczniéw z matematyki oraz
z jezykéw europejskich, w ktérych prowadzona jest edukacja. Wedlug oceny
ekspertéw znaczny odsetek afrykanskich dzieci koriczac edukacje na poziomie
szkoly podstawowej w badanych krajach nie nabywa podstawowych kompetencji
aniw zakresie matematyki, ani w zakresie jezykéw obcych, ktére we wszystkich
krajach Afryki Subsaharyjskiej sa j¢zykami nauczania co najmniej od poziomu
gimnazjum. Warto zaznaczy¢, ze jako$¢ ksztalcenia jest nizsza w krajach fran-
kofonskich. Dodatkowo Afryka Subsaharyjska jest regionem o najnizszym na
$wiecie odsetku dzieci objetych edukacja podstawowa. Szacuje sie, ze pomimo
znacznego postepu w tym zakresie od konca lat 90. XX wieku, nadal 20% dzieci
afrykariskich znajduje si¢ poza systemem edukacyjnym na poziomie podstawo-
wym (Lendzion 2016b: 41-65; Vimefall i in. 2015). Niskie efekty ksztalcenia
mozna zlozy¢ na karb niskiego rozwoju paristw Afryki Subsaharyjskiej, jednak
wnikliwa analiza tematu, jak i badania prowadzone przez migdzynarodowe
zespoly ekspertéw wskazujg, ze istotnym czynnikiem obnizajacym jako$é ksztal-
cenia jest prowadzenie nauczania w obcych, europejskich jezykach (Afanou
2009: 95; Alidou i in. 2006; Brock-Utne 2008: 184; Lendzion 2015b: 235-250;
Maalim 2015: 52-55).

Problem edukacji w obcym kulturowo jezyku oraz kwestie dwujezycznosci
podejmuje w swoich badaniach prof. Hristo Kyuchukov, specjalista w dziedzinie
jezyka romskiego i edukacji dzieci romskich w Europie. W swoich artykulach
wskazuje on na problemy szkolne dzieci romskich, ktére wynikaja — podobnie
jak w przypadku afrykariskich uczniéw —z trudnosci adaptacyjnych w obcym dla

2 PASEC -Programme d’analyse des systemes éducatifs realizowany przez CONFEMEN
(Conférences des Ministres de I'Education des Pays ayant le Frangais en partage) — Konferencja
ministréw edukacji krajéw frankoforiskich. CONFEMEN dziata od lat 60. XX wicku. Jego
celem jest wspdipraca migdzy poszezegdlnymi panstwami w zakresie polityki edukacyjnej.
Badania PASEC przeprowadzane sg w jedenastu krajach frankoforiskich: Wybrzezu Kosci
Sloniowej, Beninie, Czadzie, Kongu, Burkinie Faso, Senegalu, Gabonie, Burundi, Kamerunie
oraz Madagaskarze.

*  SACMEQ - Southern and Eastern African Consortium for Measuring Educational
Quality — program prowadzony od lat 90. XX wieku, w ktérym bierze udziat czternadcie paristw
angloforiskich: Malawi, Zambia, Namibia, Lesotho, Zanzibar, RPA, Uganda, Botswana, Suazi,
Mozambik, Tanzania, Kenia, Mauritius i Seszele.
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nich kulturowo srodowisku. W szkolach na terenie réznych panstw* Romowie
realizujg obowiazek szkolny za posrednictwem kultury i jezyka obcego, a nie
ich rodzimego j¢zyka romskiego. Tym samym rozpoczynajac edukacje dzieci
romskie cze¢sto nie majg dostatecznych kompetenciji w zakresie jezyka domi-
nujacej wigkszosci, ktéry jest jednoczesnie jezykiem praktykowanym w szkole.
W konsekwencji maja trudnosci w przyswajaniu materialu prezentowanego na
lekcjach, co niestety czesto jest odbierane przez pedagogéw jako braki inte-
lektualne. Ponadto $rodowisko szkolne kiadac nacisk na koniecznosé adaptacji
dzieci romskich, a w dalszej perspektywie na internalizacje przez nie wartosci
i styléw zycia dominujacej wigkszosci, dewaluuje jezyk i kulture romska, co
wzbudza niech¢é rodzicéw do edukacji oraz rodzi problemy tozsamosciowe
u dzieci (Kyuchukov i in. 2009, 2014, 2016, 2017).

W krajach Afryki Subsaharyjskiej wybér jezyka europejskiego lub afry-
kariskiego jako medium nauczania zaczeto postrzegaé jako istotny problem
badawczy juz wlatach 70. XX wieku. Jedne z pierwszych badani w tym zakresie
byly i nadal sa prowadzone w Tanzanii, w ktérej — do dnia dzisiejszego — je-
zykiem nauczania od poziomu gimnazjum jest jezyk angielski, mimo ze zde-
cydowana wigkszo$¢ mieszkaricéw tego kraju biegle postuguje si¢ jezykiem
suahili. Prowadzone badania w klasach szkolnych wéréd uczniéw i nauczycieli
wykazaly, ze ich znajomos¢ jezyka angielskiego ksztaltuje si¢ na poziomie unie-
mozliwiajacym efektywne uczenie si¢ i nauczanie (Qorro 2008: 27-59; Ouane,
Glanz 2011). W debacie akademickiej, ktéra przenosi si¢ réwniez na poziom
debat politycznych, istnieje obecnie dobrze uargumentowana wynikami licznych
badan terenowych, lista argumentéw za i przeciw edukacji w jezykach rodzi-
mych badz w jezykach europejskich w krajach Afryki Subsaharyjskiej (Qorro
2009: 59; Prah 2009a: 155). Na poziomie dyskursu akademickiego wickszo$¢
badaczy opowiada si¢ za edukacja w jezykach rodzimych, jednak decydenci
odpowiedzialni za polityke jezykows poszczegdlnych krajéw, jak i donatorzy
wywodzacy si¢ z krajéw europejskich czy z USA, nadal w wigkszosci postuluja
edukacje w jezykach europejskich (Alidou i in. 2006).

Prowadzone badania wskazujg réwniez, ze pomimo niskiej znajomosci je-
zykéw angielskiego lub francuskiego przez Afrykariczykéw, pozycja tych jezykéw
w repertuarze jezykowym poszczegélnych krajéw jest bardzo wysoka. Szacuje sie,

*  Romowie na terenie Europy zamieszkujg takie kraje jak: Rumunia, Wegry, Turcja,

Chorwacja, Czarnogéra, Grecja, Serbia, Czechy, Stowacja, Rosja, Ukraina, Polska, a takze
Francja, Niemcy, Hiszpania, Finlandia, Wtochy, Wielka Brytania i Szwecja.
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ze zaledwie 20% mieszkancéw Afryki Subsaharyjskiej zna i biegle si¢ nimi po-
stuguje, chociaz od ponad 100 lat jezyki te maja w poszczegélnych krajach status
jezykéw oficjalnych oraz sa jezykami nauczania w szkotach (Chumbow 2013:
41-42; Tibategeza 2009: 3-4). Obecnos¢ jezykéw europejskich w sferze publicz-
nej — politycznej, ekonomicznej, kulturowej krajéw wplywa na postrzeganie ich
przez mieszkanicow jako jezyki prestizu. Postugiwanie sie¢ jezykiem angielskim
lub francuskim przez Afrykanczyka jest rtéwnoznaczne z uznaniem go za osobe
wyksztalcong, jest takze warunkiem znalezienia przez niego pracy zaréwno w sek-
torze pafistwowym, jak i w prywatnym. Tym samym sa to jezyki awansu spolecz-
nego (Brock-Utne 2008: 172-179; Christopher 2008: 205; Ndhlovu 2008: 146-147).

Sytuacja jezykowa, jak i problemy wynikajace z edukacji w jezykach euro-
pejskich, sg zatem obszernie opisane, poparte licznymi badaniami, w literaturze
przedmiotu (Ouane, Glanz 2011). Istnieje jednak pewna luka badawcza. Pre-
zentowane badania byly w wigkszosci prowadzone w klasach szkolnych, jednak
zadne z nich nie obejmowaly stosunku uczniéw do jezykéw. Uczniom stawiane
sa, co prawda, pytania o wybdr jezyka edukacji, natomiast nie poglebia si¢ te-
matu, dlaczego dany jezyk preferujg oraz jakie sg ich postawy i odczucia wobec
jezykéw, ktérymi na co dzieri si¢ postuguja. Wyjatek w tym zakresie stanowia
m.in. badania przeprowadzone wéréd uczniéw ze szkét w Zanzibarze, ktérych
poproszono o podanie przyczyn wyboru jezyka angielskiego lub suabili jako
jezyka nauczania (Einrasson 2001: 44-51). O ile zatem §rodowisko nauczycieli,
a nawet rodzicéw uczniéw jest przebadane w zakresie preferowanego jezyka
nauczania w szkolach na poszczegélnych etapach nauczania oraz powodéw
wyboru danego jezyka, o tyle rzadko sg obejmowane tego typu pytaniami osoby,
ktére w tym zakresie, jak sie wydaje, powinny by¢ najbardziej zainteresowane.

Niniejsza monografia porusza kwestie edukacji w kontekscie dwéch
jezykéw oficjalnych Madagaskaru, ktéry na lingwistycznej mapie regionu
Afryki Subsaharyjskiej zajmuje szczeg6lne miejsce. Pomimo swojego polozenia
u wschodnich wybrzezy kontynentu afrykanskiego, Malgasze sa potomkami
przybyszéw z Malezji i Polinezji, dlatego tez jezyk malgaski nalezy do grupy
jezykowej malajsko-polinezyjskiej z rodziny jezykéw austronezyjskich. Mada-
gaskar sposréd paristw regionu wyréznia sie réwniez jednolitoécia jezykows:
98% jego mieszkaricéw postuguje si¢ rodzimym jezykiem malgaskim?®, ktéry

5 Obok standardowego malgaskiego j¢zyka narodowego wyréznia si¢ réwniez 18 dia-

lektéw poszczegdlnych plemion, jednak nie stanowi to bariery jezykowej w kontakcie migdzy
mieszkacami kraju.
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jako jeden z pierwszych jezykéw afrykanskich zostal skodyfikowany w zapisie
tacinskim juz w 1823 r. W tym samym roku dekretem krélewskim uzyskal
status jezyka oficjalnego kraju i stal si¢ jezykiem wykladowym w nowo powsta-
jacych szkolach (Adelaar, Himmelmann 2005: 1-45, 75-88; Kluj 2003: 53-70).
Jednak pomimo jednorodnosci lingwistycznej oraz wezesnej kodyfikacii jezyka
rodzimego, od momentu odzyskania niepodleglosci w 1960 r., z wylaczeniem
okresu ,malgaszyzacji” w latach 1975-1992, jezykiem edukacji jest wylacznie
jezyk francuski — od trzeciej klasy szkoly podstawowej, zas§ od 2008 r. — od
poziomu gimnazjum. Jezyk francuski obok jezyka malgaskiego jest réwniez
jezykiem oficjalnym kraju.

Podobnie jak w przypadku innych krajéw Afryki Subsaharyjskiej, takze
na Madagaskarze prowadzone sa przez migdzynarodowe zespoly (PASEC),
jak i malgaskich socjologéw i lingwistéw, badania poruszajace problematyke
osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw, jezykéw nauczania oraz repertuaru jezyko-
wego kraju. W swietle ich wynikéw jakos¢ ksztalcenia na wyspie jest niska.
Uczniowie konczac edukacj¢ na poziomie szkoly podstawowej w wigkszosci nie
nabywaja wystarczajacych kompetencji umozliwiajacych im kontynuacje nauki
(CONFEMEN 2008, 2017). Natomiast badania prowadzone w malgaskich
szkolach w latach 2010-2012 przez malgaska profesor Vololona Randriama-
rotsimba’, dyrektor Centre de Recherche Société, Dynamique des Langues en
Contact et Didactologie przy Ecole Normale Supérieure Université d’Antana-
narivo, wskazuja, ze malgascy uczniowie, tak jak ich réwieénicy z kontynentu
afrykariskiego, pomimo niskich kompetencji w zakresie francuskiego prefe-
rujg jezyk europejski jako medium nauczania. Autorka badan wyjasnia wybér
uczniéw ich wysokimi aspiracjami edukacyjnymi i zawodowymi. Kompetencje
w jezyku obcym sa bowiem niezbednym warunkiem zaréwno do podjecia stu-
diéw wyzszych, jak i znalezienia dobrze platnej pracy (2014: 150-155). Réwnie
interesujace badania, podejmujace kwesti¢ postaw uczniéw wobec jezyka francu-
skiego, przeprowadzil w szkolach w miescie Toamasina Joél Randrianantenaina.
Z jego badan wynika, ze prawie wszyscy przebadani uczniowie postrzegaja
jezyk francuski jako jezyk bogatych Malgaszy, metyséw oraz elit intelektual-
nych. Uczniowie w swoich odpowiedziach wskazywali réwniez, Ze jest to jezyk
»lepszy” w stosunku do jezyka malgaskiego (2014: 270-273). Publikacje oparte na

¢ Prof. V. Randriamarotsimba jest réwniez Responsable de 'équipe d’accueil ,Education et

multilinguisme” de I'Ecole doctorale PE2Di oraz Responsable du Parcours ,Pluriculturalisme,
plurilinguisme: problématique et gestion”.
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badaniach terenowych wskazuja réwniez na wysoka pozycje jezyka francuskiego
w repertuarze jezykowym kraju, pomimo ze postuguje sie nim ,,0kazjonalnie”
zaledwic 16% Malgaszy (Randriamasitiana 2004: 145; Gouleta 2006: 48).

Jednak powyzsze badania, podobnie jak badania prowadzone na konty-
nencie afrykariskim, pozostawiaja pewien niedosyt w zakresie poznania postaw
uczniéw malgaskich wobec jezykéw oficjalnych kraju i jednoczesnie jezykow
nauczania — standardowego, oficjalnego jezyka malgaskiego oraz obcego je-
zyka francuskiego. Celem niniejszej monografii jest wypelnienie tej luki oraz
ukazanie stosunku uczniéw do tych dwéch jezykéw jako istotnego kontekstu
podejmowania przez nich decyzji edukacyjnych. Tak sformulowany cel pracy
zostal wypracowany na bazie przegladu literatury przedmiotu z zakresu jakosci
ksztalcenia i edukacji w jezykach rodzimych i europejskich w krajach Afryki
Subsaharyjskiej oraz na bazie etnograficznych badar terenowych przeprowa-
dzonych przez autorke w szkotach w Miandrivazo na Madagaskarze w czerwcu
2016 r. W badaniach zastosowano triangulacje metod wykorzystujac zaréwno
techniki badawcze z zakresu metod ilociowych — ankiet¢ audytoryjng, jak
i metod jakosciowych — wywiady poglebione, obserwacjg oraz esej. Ogélnym
kierunkiem poszukiwari badawczych, poprzedzonych w 2015 r. badaniami
pilotazowymi’ (Lendzion 2016c¢), byto poznanie czynnikéw decydujacych
o sukcesie edukacyjnym malgaskich uczniéw oraz motywéw podejmowania
i kontynuowania przez nich nauki na kolejnych etapach. Chodzilo tez o zwe-
ryfikowanie, jaka rolg odgrywa w tych wysitkach kapital kulturowy wyniesiony
z domu (Lendzion 2017a, 2017b, 2018). Autorka kierowana intuicja i cickawoscia
badawczg, oprécz gléwnego problemu badawczego, podjela réwniez w swoich
eksploracjach kwestie stosunku uczniéw do jezykéw oficjalnych oraz ich prak-
tykowania w Zyciu codziennym.

Specyfika podjetej eksploracji, odmienny kulturowo teren oraz brak udo-
kumentowanych badar, ukierunkowaly autorke na wykorzystanie w procesie
badawczym, w kategoryzacji i analizie zebranych danych elementéw teorii
ugruntowanej (Birks, Mills 2011: 16). Podstawowg wytyczng tej teorii jest
zasada ograniczenia prekonceptualizacii, ktéra ma chronié¢ badacza przed tzw.
wymuszeniem danych (Bukalska 2015: 101; Glaser 1992). Istotng cechg teorii
ugruntowanej jest zatem jej indukeyjny charakter (Salinas 2017: 3), inaczej

7 Badanie eksploracyjne zostalo przeprowadzone na przelomie czerweailipca 2015 r. Kwe-

stionariusz ankiety zostal przestany do miejscowego informatora, ktéry rozdat ankiety podczas
lekeji w dwoch prywatnych szkotach katolickich — w zespole szkét Saint Pierre w Miandrivazo
oraz w liceum Notre Dame de la Sallette w Antsirabe (Lendzion 2016c¢).

12



Wprowadzenie

mdéwigc teoria jest generowana z systematycznie prowadzonych badan tereno-
wych, a tym samym z pozyskanych danych empirycznych, ktére bezposrednio
odnoszg si¢ do obserwowanej czgsci rzeczywistosci spolecznej. Jej celem jest
wiec rozwinigcie teorii na podstawie zgromadzonych danych oraz wyjasnienie
sytuacji spolecznej w kontekscie jej uwarunkowan i wynikajacych z tego kon-
sekwencji (Gessner 2017: 42; Gorzko 2015: 63). W efekcie, hipotezy budowane
sa nie przed przystapieniem do badan, ale w trakcie procesu badawczego,
podlegaja tez wéwcezas procesowi weryfikacji i modyfikacji. Ponadto przy-
jecie perspektywy metodologicznej teorii ugruntowanej pozwala badaczowi
na korzystanie z réznego rodzaju danych i materialéw zbieranych za pomoca
réznorodnych technik badawczych, zaréwno z zakresu metod jakosciowych,
jakiilo$ciowych, co pozwala na osiggniecie ,,réznych punktéw widzenia, ktére
pozwalajg lepiej zrozumieé i opracowac kategorie oraz ich wlasnosci” (Konecki
2000: 5).

Metodologia zastosowana w danym projekcie badawczym jest wyzna-
czona przez cel eksploracji (Birks, Mills 2011: 15). Jak juz wyzej wspomniano,
istotnym obszarem badawczym podjetym przez autorke bylo poznanie sto-
sunku malgaskich uczniéw do nauki oraz jezykéw oficjalnych kraju. Teren
prowadzonych badan sklanial do zastosowania perspektywy postkolonialnej,
ktérej nadrzgdnym celem jest ,dekolonizacja umystéw” i wynikajaca z niej kry-
tyka europocentryzmu (Domanska 2008: 157-158). W prowadzonej eksploracji
szczeg6lnie istotne bylo wige wyzbycie si¢ gotowych schematéw opisu i analiz
sytuacji jezykowej, w jakiej funkcjonuja w srodowisku szkolnym malgascy
uczniowie i ,uwzglednienie autochtonicznego punktu widzenia (...), bez ktérego
nie mozna osiggna¢ stanu poglebionego rozumienia” (Kubinowski 2015: 198).
Taka postawa badawcza bliska jest réwniez podejéciu antropologéw spolecznych,
za$ odwolujac si¢ do Bronistawa Malinowskiego, mozna je sformulowaé jako
»uchwycenie tubylczego punktu widzenia, stosunku krajowca do zycia, zrozu-
mienie jego pogladu na jego swiat” (1967: 48). Poznanie ,tubylczego punktu
widzenia” wigzalo si¢ z dwukrotnym przeprowadzeniem badan terenowych.
Autorka kazdorazowo spedzita w miejscu prowadzonej eksploracji cztery tygo-
dnie, co oprécz przeprowadzenia zaplanowanych badan, pozwolilo jej zaréwno
na nawiazanie bliskiego kontaktu ze §rodowiskiem pedagogicznym iz uczniami,
jak i na prowadzenie obserwacji. Prace badawcze prowadzone w Miandrivazo
na Madagaskarze mialy zatem charakter badad etnograficznych (Angrosino
2010: 44-46), a w procesie badawczym zostaly zastosowane nie tyle elementy
klasycznej teorii ugruntowanej w wersji Barneya Glasera i Anselma Straussa,
ale w wersji konstruktywistycznej Kathy Charmaz, ktéra zdaniem Krzysztofa
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Koneckiego jest wlasnie polaczeniem etnografii z teorig ugruntowana (2009:
XXI-XXIII; Charmaz 2009: 34-36). Ponadto, zdaniem Barry'ego Gibsona
iJohna Hartmana konstruktywistyczna teoria ugruntowana ma szczegélng moc
interpretacyjna, ktéra ukazuje si¢ ,w zogniskowaniu na powigzaniu konstruktéw
tworzonych przez badacza ze znaczeniami, w jakie wyposazaja rzeczy uczestnicy
badania oraz uchwyceniu zréznicowania tych konstruktéw” (Gorzko 2015: 66;
por. Szlachcicowa 2008: 159-160).

W trakceie procesu badawczego, zgodnie z zasada otwartosci na dane a//
is data (Glaser, Holton 2004: 92; Gorzko 2015: 61-62), zostaly zastosowane r6z-
norodne metody ich zbierania, co pozwolilo na uzyskanie bogatego materialu.
Gromadzenie danych, jak i ich analiza prowadzone byly zgodnie z zasadami
przyjetymi w metodologii konstruktywistycznej teorii ugruntowanej. Brak
dostatecznej liczby badan, a tym samym rzetelnej wiedzy w zakresie moty-
wéw podejmowania i kontynuowania przez malgaskich uczniéw edukacji oraz
ich postaw wobec jezykéw oficjalnych kraju sklonil autorke do umieszczenia
w kwestionariuszu ankiety, oprécz pytan zamknietych, réwniez kilku pytan
otwartych. Ponadto najstarsi uczniowie — maturzysci zostali poproszeni o na-
pisanie krétkiego eseju na temat historii ich edukacji. Swobodne, pisemne
wypowiedzi uczniéw staly sie Zrédlem interesujacego materiatu, ktérego analiza
pozwolila na wylonienie si¢ kategorii centralnej — dwéch $wiatéw i ich wla-
sno$ci oraz hipotez badawczych, ktére ukierunkowaly dalszy proces badawczy.
Nalezy zaznaczy¢, ze przy analizie danych ilosciowych zebranych w ankiecie
audytoryjnej autorka ograniczyla si¢ do szukania tylko ogélnych zaleznosci, nie
podejmujac jednoczesnie pomiaru sity zwigzku migdzy zmiennymi, co wyplywa
z zasady wolnoéci i elastycznosci koniecznej przy generowaniu teorii (Glaser,
Strauss 2009: 146-150). W celu ostatecznego wypracowania wylaniajgcej si¢ ze
zgromadzonych danych koncepciji teoretycznej, autorka podjeta kolejne badania
terenowe w 2018 r., w trakcie ktérych, stosujac procedure teoretycznego pobiera-
nia prébek, przeprowadzila wywiady fokusowe z maturzystami (Charmaz 2009:
130-131). Postgpowanie zgodne z przyjeta konstruktywistyczna metodologia
teorii ugruntowanej zaklada, ze ,dane sg gromadzone i analizowane w procesie
ustalania wspélnych doswiadczen i relacji miedzy uczestnikami badari i innymi
zrédlami informacji” (Bukalska 2015: 102). Ostatecznie pozwolilo to autorce na
wypracowanie koncepcji dwéch paralelnych §wiatéw jezykowych konstruowa-
nych przez uczniéw wokél jezyka malgaskiego i francuskiego, ktére stanowia
kontekst podejmowania przez nich decyzji edukacyjnych. W kontekscie dwéch
swiatéw jezykowych ksztaltuja sic motywacje i aspiracje, a takze osiggniecia
edukacyjne uczniéw.
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Wprowadzenie

W badaniach opartych na elementach metodologii konstruktywistycznej
teorii ugruntowanej K. Charmaz nie moze zabrakna¢ ramy teoretycznej (Birks,
Mills 2011: 22; Konecki 2009: XVIII). Jednak pelni ona zupelnie inng funkeje
niz w tradycyjnych badaniach ilo§ciowych, gdzie jest podstawa do wyprowadze-
nia hipotez, ktére sg nastepnie weryfikowane w procesie badawczym. W przy-
padku badan prowadzonych zgodnie z zasadami teorii ugruntowanej w ramie
teoretycznej zostajg umieszczone pojecia uczulajace i kody teoretyczne, ktére
»okreslaja miejsce owej pracy naukowej w odpowiednich dla niej dziedzinach
i dyskursach. Pojecia uczulajace thumacza punkt wyjscia badacza. Kody teore-
tyczne moga pomaoc w objasnieniu sposobu, za pomocg ktérego badacz dokonal
konceptualizacji aranzacji kluczowych idei” (Charmaz 2009: 217). Odwotujac sig
w niniejszej monografii do teorii i budujac na nich rame teoretyczng procesu
badawczego, autorka nie naruszyla zasady o ograniczonej prekonceptualizaciji
stanowigcej istote metodologii teorii ugruntowanej. Jako socjologowi i dlugo-
letniemu badaczowi-empirykowi prekoncepcje teoretyczne postuzyly jej jedynie
za punkt wyjscia dla postawienia poje¢ uczulajacych w rozumieniu Herberta
Blumera® i do obserwacji danych, nie byly natomiast Zrédlem automatycznych
kodéw wykorzystanych przy wnioskowaniu i w uogélnieniach teoretycznych
(Charmaz 2009: 92). Warto w tym miejscu odwola¢ si¢ do cytowanych juz
Melanie Birks i Jane Mills, ktére wskazuja, ze teoretyczna wrazliwos¢ jest
cecha osobistg kazdego badacza, odzwierciedlajaca jego historie intelektualng,
czyli ,teorie, ktére przeczytal, pochional i obecnie praktykuje w codziennym
zyciu”. Badacze s bowiem ,sumg wszystkiego, czego doswiadezyli” (2011: 11).

Monografia niniejsza skiada si¢ z wprowadzenia, trzech rozdzialéw,
zakoniczenia, bibliografii oraz aneksu, w ktérym zamieszczono narzedzia ba-
dawcze: kwestionariusz ankiety, scenariusze wywiadéw indywidualnych z na-
uczycielami i wywiadéw fokusowych z maturzystami oraz polecenia do eseju.
We wprowadzeniu autorka przedstawia logike¢ prowadzonej narracji osadzonej
na gruncie konstruktywistycznej teorii ugruntowanej Kathy Charmaz. W roz-
dziale pierwszym, stanowigcym ramy teoretyczne pracy, zostanie zaprezento-
wany przeglad wybranych teorii z zakresu socjologii edukacji oraz socjologii
jezyka. Z perspektywy pierwszej z dziedzin autorka odniesie si¢ do koncepcji
szkoly jako spolecznego §wiata. Edukacja w dwéch jezykach — malgaskim

8 Wedlug Blumera pojgcia uczulajace sg ,zrédtem wstepnych idei, ktérymi nalezy si¢

zajaé, oraz uczulaja na pewnego rodzaju pytania, ktére warto zada¢ odnosnie do tematu badan”
(Charmaz 2009: 27).
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Wprowadzenie

i francuskim — jest zwigzana ze stykaniem si¢ w srodowisku szkolnym réznych
kultur, dlatego tez szczegélna uwaga zostanie zwrécona na zalozenia edukacji
migdzykulturowej. Ponadto autorka nawigze do koncepcji j¢zykowego obrazu
swiata (JOS). W czesci dotyczacej znaczenia jezykéw w zyciu spoleczeristw
autorka odniesie si¢ réwniez do koncepcji strukturalnych m.in. Charlesa Fer-
gusona. Jest to wprawdzie niezgodne z przyjetym w pracy paradygmatem
konstruktywistycznym, jednak odwolujgc si¢ do realnego krytycyzmu Margaret
Archer, przedstawienie w sposéb kompletny wspélczesnej sytuacji jezykowej na
Madagaskarze, ktéra stanowi istotny kontekst podejmowanych przez uczniéw
dzialani w zakresie edukacji, wymaga skorzystania z dostgpnych w ich ramach
pojec i koncepcji (Archer 2015; 1981; Mirvahedi 2018).

Rozdzial drugi, zlozony z dwéch czesci, szeroko prezentuje kontekst
prowadzonych badari. W swietle konstruktywistycznych zalozen teorii ugrun-
towanej ,celem analizy nie moze by¢ abstrakcyjna, «oszczedna» teoria abstra-
hujaca od kontekstu” (Gorzko 2010: 38). Zdaniem K. Charmaz kazda analiza
jest skontekstualizowana ze wzgledu na czas, miejsce, kulturg¢ oraz sytuacje
(Gorzko 2010: 38). W pierwszej czgsci autorka przedstawia zatem doswiadcze-
nia krajéw afrykanskich w edukacji w jezykach europejskich. Zaprezentowane
zostang argumenty za, i przeciw edukacji w obcym jezyku wysuwane w dys-
kursie akademickim i politycznym na forum migdzynarodowym. Druga czesé
koncentruje si¢ na gruntownej analizie sytuacji jezykowej na Madagaskarze:
zostanie w nim przedstawiona spoleczna historia standardowego jezyka mal-
gaskiego oraz edukacji w jezykach malgaskim i francuskim. Celem rozdzialu
drugiego, oprécz przedstawienia kontekstu prowadzonych badari, jest rtéwniez
przyblizenie polskiemu czytelnikowi problemu edukacji w obcych, europejskich
jezykach w krajach Afryki Subsaharyjskiej, niedostatecznie opisanego na gruncie
polskiej literatury naukowe;.

Rozdzial trzeci poswiccony jest w calosci procesowi analizy danych ze-
branych w trakcie dwukrotnych badari terenowych autorki —w 2016 1 2018 r. —
w Miandrivazo na Madagaskarze. Autorka najpierw przedstawi etapy i techniki
prowadzonych eksploracji oraz przyblizy miejsce badan, a nastegpnie zaprezentuje
wypracowang koncepcje dwéch §wiatéw jezykowych — francuskiego i malga-
skiego oraz model czynnikéw ksztaltujacych osiggniecia edukacyjne uczniéw.
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