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1. OGOLNA CHARAKTERYSTYKA I OCENA ROZPRAWY

Rozprawa doktorska p. mgr Jacka Pradeli to studium poswigcone zjawisku English Medium
Instruction (EMI) w polskim szkolnictwie wyzszym, ze szczegdlnym uwzglednieniem sytuacji
wykladowcow akademickich, ktorzy prowadzg zajecia kierunkowe w jezyku angielskim, nie
posiadajgc przy tym formalnego przygotowania filologicznego ani metodycznego do
nauczania j¢zyka obcego. Temat ten jest bezsprzecznie aktualny i spolecznie doniosty — Autor
trafnie wskazuje we Wstepie, ze ,,the research on English Medium Instruction (EMI) in higher
education is relatively recent” (s. 1), a sytuacja EMI w Polsce ,,needs further exploration” (s.
1). Warto podkresli¢, ze praca powstala w bardzo aktualnym kontekscie regulacyjnym — Autor
odwotuje sie do Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 30 lipca 2025 1. (s.
32-34), co $wiadczy o wysokiej aktualnosci prowadzonych analiz i starannosci w $ledzeniu
zmieniajgcego si¢ stanu prawnego.

Oryginalno$¢ tematu polega przede wszystkim na prébie wypelnienia luki badawczej
dotyczacej nie tyle samych studentdéw czy polityki instytucjonalnej EMI (co jest przedmiotem
wiekszosci dotychczasowych badan migdzynarodowych, np. Dearden 2014; Macaro et al.
2018; Sahan et al. 2021a), ile perspektywy samych wykladowcoéw jako ,,English language
users” (s. 2) — specjalistow przedmiotowych zmuszonych do funkcjonowania w roli
nauczycieli prowadzacych zajecia w jezyku obcym bez odpowiedniego przygotowania. Autor
deklaruje we Wstepie, ze dysertacja ma charakter dwuetapowy: , Initially, its objective was to
characterise EMI and pinpoint the problematic areas associated with it. Secondly, it focused on
EMI instructors as English language users” (s. 2). Ten podwojny cel zostat w duzej mierze

zrealizowany, choé — jak wykaze w dalszej czgéci recenzji — proporcje migdzy czgscig



teoretyczng a empiryczng, a takze wewnatrz samej czeSci empirycznej, budzg pewne
zastrzezenia.

Wktad w rozwoj dyscypliny (glottodydaktyki i lingwistyki stosowanej) nalezy oceni¢
jako umiarkowanie znaczacy, lecz realny. Rozprawa dostarcza — jak sam Autor podsumowuje
w Streszczeniu (s. 202) — ,,a nuanced, empirically grounded account of EMI at Polish
universities”, {gczac dane pochodzgce od 108 nauczycieli akademickich i 92 studentéw z
dziewigciu polskich uczelni wyzszych, uzyskane za pomocg czterech roéznych narzedzi
badawczych (kwestionariusz online dla nauczycieli, wywiady czesciowo ustrukturyzowane,
kwestionariusz online dla studentéw oraz obserwacje zaj¢¢). Tak szeroki wachlarz metod,
rzadko spotykany w badaniach nad EMI o charakterze lokalnym, stanowi mocny punkt tej
pracy i uzasadnia twierdzenie Autora, Ze dysertacja ,,fills a key gap in EMI research by moving

beyond policy-level and self-reported generalisations” (s. 203).

2. ANALIZA POSZCZEGOLNYCH ROZDZIALOW
B Rozdzial 1 — English Language Teaching (s. 4-16)

Rozdzial wprowadzajacy ma charakter historyczno-przegladowy i omawia rozwdj nauczania
jezykow obcych od starozytnosci po erg cyfrowa. Autor opisuje szczegdtowo geneze dominaciji
jezyka angielskiego (s. 5-7), zmiany metodyczne w glottodydaktyce (s. 7-12) oraz
specjalistyczne odmiany nauczania jezyka — ESP i EAP (s. 12—-16). Merytorycznie rozdziat jest
solidny i dobrze udokumentowany zrédiowo (Crystal 2003; Howatt 1994; Kelly 1969;
Richards i Rodgers 2004). |

Niepokojace jest jednak to, ze cze$¢ cytowan w tym i kolejnych rozdziatach nie
znajduje odzwierciedlenia w wykazie bibliograficznym - przykladowo, cytowania
»Hutchinson and Waters (1999)” (s. 12, 13) czy ,,de Chazal (2014)” (wielokrotnie, m.in. s. 13,
15, 52) nie wystgpuja w Referencjach (s. 186-201). Podobny problem dotyczy pozyciji
»Chtopek and Pradela (2024)” (s. 10), ,,Stecuta and Pradela (2025)” (s. 11) oraz ,,Pradela
(2017)” (s. 40) — stanowi to istotne niedociagni¢cie edytorskie, wymagajgce korekty przed
ewentualng publikacjg.

Zauwazalne sg takze drobne kwestie jezykowo-redakcyjne. Na przyktad, nas. 5 ,,queen
Elizabeth I” napisano malg litera, natomiast na s. 8 wyrazenie ,,The experiments carried by
Pavlov, Watson and Rayner” wymaga uzupelnienia o przyimek ,out” (,,The experiments
carried out by Pavlov, Watson and Rayner”). Uchybienia te nie wptywaja na zasadniczg wartos¢

rozdzialu i calej pracy, ale powinny zosta¢ poprawione w toku redakcji.



B Rozdziat 2 — English as a medium of instruction in higher education (s. 17-36)

Rozdzial ten stanowi jadro czesci teoretycznej dotyczacej samego zjawiska EMI. Autor
definiuje EMI za Rose i McKinley (2018: 111) jako ,,an educational system where content is
taught through English in contexts where English is not used as a primary, first, or official
language” (s. 17), omawia badania nad EMI na $wiecie (s. 19-21), korzysci plyngce z EMI (s.
21-22) oraz — co szczegoblnie cenne — szczegdlowo opisuje sytuacje EMI w Polsce, tacznie z
historig ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych po 1989 r. (s. 29-31) oraz aktualnymi
wymogami certyfikacyjnymi (s. 32-34).

Niestety, podrozdzial 2.4.4 poswigcony ocenianiu w kontekscie EMI (,,Assessment”, s.
28) liczy zaledwie kilka zdan (nieco ponad 8 wierszy), co jest wyraznie niewspdtmierne wobec
wagi tego zagadnienia — zwlaszcza Ze ocenianie stanie si¢ pdzniej jednym z centralnych
watkow dyskusji wynikéw (rozdzial 6.2.3, s. 173-177). Ta dysproporcja sugeruje, ze czes$é
teoretyczna nie zostala w pelni dostosowana do p6zniejszych potrzeb analitycznych.

Drobng kwestig redakcyjng jest wariantywno$¢ rozwiniecia skrotu EMI: Autor
postuguje si¢ zaréwno forma ,,English Medium Instruction” (czesciej), jak i ,,English as a
Medium of Instruction” (np. w tytule omawianego rozdziatu). Cho¢ w literaturze przedmiotu
oba warianty funkcjonujg jako réwnowazne, w pracy doktorskiej wskazane byloby
konsekwentne stosowanie jednego z nich lub wyrazne zaznaczenie, ze traktowane sg

synonimicznie.
B Rozdzial 3 — Characteristics of a university teacher (s. 37-56)

Rozdziat ten, opisujacy role nauczyciela szkolnego (s. 39—42), nauczyciela akademickiego (s.
42-49) oraz nauczyciela akademickiego jako praktyka EMI (s. 49-55), jest napisany starannie
1 dostarcza cennego kontekstu instytucjonalnego — w tym drobiazgowego opisu obowigzkéw
dydaktycznych, naukowych i organizacyjnych nauczycieli akademickich w Polsce (np. system
USOS, s. 48). Jednoczesnie sekcja ta miejscami przypomina bardziej opis regulaminu pracy
nauczyciela akademickiego niz analiz¢ naukowa — Autor wylicza szczegdtowo czynnosci
administracyjne, takie jak ,,administering and updating learning management systems (LMSs)
and maintaining faculty and departmental webpages” (s. 48) czy zasady dotyczace protokolow
egzaminacyjnych w systemie USOS (s. 48), co sprawia wrazenie nadmiernej drobiazgowosci
w stosunku do celu badawczego pracy.

Wartosciowe teoretycznie sg podrozdziaty 3.3.1-3.3.5 dotyczace kompetencji EMI
praktykow: znajomosci angielskiego (s. 49-50), code-switchingu i translanguagingu (s. 51),

szkolenia metodologicznego (s. 52), komunikacji ustnej (s. 52-53) oraz kompetencji
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miedzykulturowych (s. 53-55) z odwotaniem do wymiarow kultury Hofstedego (s. 53-54) —

te fragmenty stanowig solidny fundament teoretyczny wykorzystany po6zniej w Rozdziale 6.
® Rozdzial 4 — The pilot study analysis (s. 57-65)

Przeprowadzenie badania pilotazowego przed badaniem wilasciwym jest metodologicznie
poprawne 1 $wiadczy o dbatosci o jakos$¢ narzedzi badawczych. Badanie objeto 19 os6b (7
doktorantow i 12 doswiadczonych nauczycieli, s. 57-58), co jak na pilotaz mozna uznaé za
liczebnos$¢ wystarczajacg. Warto jednak zwréci¢ uwage na niejednorodnosé préby. Ponadto,
jak sam Autor wskazuje, celem pilotazu bylo zidentyfikowanie potencjalnych problemoéw i
udoskonalenie narzedzi badawczych (s. 57). Tymczasem brakuje informacji o tym, jakie
konkretne modyfikacje wprowadzono w narzgdziach w badaniu gléwnym na podstawie

wynikow uzyskanych w pilotazu.
B Rozdzial 5 — Main study research findings (s. 66—163)

Jest to zdecydowanie najobszerniejsza cz¢$é rozprawy, liczaca niemal 100 stron — moze to
budzi¢ watpliwosci co do proporcji kompozycyjnych catej pracy. Rozdziat ten taczy w sobie
prezentacje czterech odrebnych badan (kwestionariusz nauczycieli, wywiady, kwestionariusz
studentéw, obserwacje), a struktura wewnetrzna miejscami utrudnia lekture. Przyktadowo,
podrozdzial 5.2.1 zatytulowany ,,Teacher questionnaire participants” (s. 67) w istocie nie
opisuje uczestnikdw w sposob systematyczny (wiek, ptec¢ itd. — dane te pojawiajg si¢ dopiero
w sekeji 5.3.1.1, s. 70), lecz koncentruje si¢ na kwestiach etycznych i dystrybucji ankiety — co
jest niespdjne z tytutlem podrozdziatu.

Drobne, lecz istotne z punktu widzenia przejrzystosci metodologicznej niedopatrzenie
dotyczy sposobu odwolania do narzgdzia badawczego. Mianowicie, kwestionariusz
wykorzystany w badaniu gtoéwnym (Appendix 1 i Appendix 3, s. 210-223) nigdzie nie jest
bezposrednio przywolany w tekscie gldéwnym Rozdzialu 5 jako odniesienie do konkretnego
narzedzia — czytelnik musi si¢ domyslaé zbieznosci pytan kwestionariusza z prezentowanymi
tabelami wynikéw. Ponadto niektore tabele, np. Tabela 2 (s. 68, ,,Academic disciplines of EMI
classroom observation participants™), nie s3 w ogole przywolane w teksécie narracyjnym, co
$wiadczy o niedopracowaniu systemu odniesien wewnetrznych (cross-referencing).

Dane demograficzne (wiek, pte¢, staz nauczania jezyka angielskiego, poziom biegtosci)
sa w wielu miejscach prezentowane jako ,,wyniki” badania (np. caly podrozdziat 5.3.1, s. 69—
74), podczas gdy w istocie stanowig one jedynie charakterystyke proby badawczej, a nie

odpowiedz na postawione hipotezy czy pytania badawcze. Warto zastanowi¢ sie, czy nie



nalezatoby wydzieli¢ tych informacji do osobnej sekcji metodologicznej (np. ,,Participants™),
oddzielonej od wlasciwej prezentacji wynikow.

Interpretacje statystyczne budza miejscami watpliwosci. Przykladowo, komentarz do
Figure 4 (s. 74): ,,Daily users show a concentration at higher CEFR levels (particularly C1-
C2), while non-daily users are more represented at B2 and below” nie w pelni pokrywa sie z
graficzng prezentacjg danych — w obu grupach dominujgcym poziomem jest B2/C1, a r6znica
jest raczej subtelna, jak sam Autor przyznaje nieco dalej, piszac o ,,small effect size” (s. 73—
74). Podobnie wnioski ptyngce z niektdrych analiz korelacyjnych (np. sekcja 5.5.2.10, s. 152—
153) koncza si¢ stwierdzeniem braku istotnosci statystycznej (,,No significant association
emerged”, s. 153), co jest metodologicznie poprawne, lecz ostabia narracyjng spdojnosé
rozdzialu, gdyz niektore z tych analiz (jak np. sekcja 5.3.4.8 dotyczgca oczekiwanej pomocy
podczas szkolenia, s. 99) prowadza do wnioskow opisowych (,descriptive trends... lack
statistical backing and warrant caution”, s. 100), ktére trudno jest pdzniej sensownie
wykorzysta¢ w dyskusji.

Sam material jakosciowy z wywiaddéw (sekcja 5.4, s. 100-127) jest bogaty i
wartosciowy poznawczo, jednak Autor niekiedy powiela niemal dostownie fragmenty cytatow
respondentéw we wlasnym komentarzu analitycznym. Przyktadowo, cytat ,,to step out of my
comfort zone and move forward” (s. 104) pojawia si¢ w komentarzu Autora niemalze w tej
samej formie: ,cited a deliberate aim ‘to step out of my comfort zone and move forward™” (s.
105) — co sprawia wrazenie nadmiarowej redundancji analitycznej, zamiast glebszej
interpretacji.

Osobng uwage nalezy poswigci¢ kwestionariuszowi studenckiemu (Appendix 3, s.
220-223). Pytanie 18g: ,,I have the impression that the lecturer wants to finish his/her classes
as soon as possible” (s. 222) budzi watpliwosci co do trafnosci konstruktu — nie jest jasne, w
jaki sposéb ten element odnosi si¢ bezposrednio do problematyki EMI (a nie do ogdlnej jakosci

dydaktycznej, niezaleznie od jezyka wykladowego).
B Rozdzial 6 — Discussion of the study results (s. 164—178)

Rozdzial ten stanowi probg syntezy i osadzenia wynikow w szerszym kontekscie
teoretycznym, co jest zamystem stusznym. Niepokojace jest jednak to, ze podrozdziat 6.1.1,
poswiecony weryfikacji pierwszej hipotezy badawczej, w znacznej mierze referuje wylacznie
wezesniejsze badania miedzynarodowe (Macaro i Aizawa 2022; Galloway 2020; Fenton-Smith
et al. 2017) zamiast koncentrowaé si¢ na wlasnych wynikach — co prowadzi do niejasnosci

interpretacyjnej. Zdanie: ,,Unfortunately, the research revealed that institutional support is not



easily available to EMI practitioners worldwide (Galloway, 2020; Fenton-Smith et al., 2017)”
(s. 164-165) sugeruje, ze chodzi o wyniki cytowanych badan, a nie o wlasne ustalenia Autora,
zacierajgc granic¢ miedzy przegladem literatury a prezentacjg wlasnych wnioskow.

Bardziej niepokojacy jest fakt, ze niektore wnioski formutowane w tym rozdziale nie
znajduja jednoznacznego oparcia w materiale empirycznym z Rozdziatu 5. Na przyklad cytat
ilustrujgcy prog tolerancji bledow jezykowych w ocenianiu: ,.(...) if a student submits a report
containing glaring grammatical errors, I return it to them for revision, because if they’ve chosen
to take a class in English, I expect both their written and spoken English to be correct” (s. 175)
nie wystepuje we wezesniejszej czgsci poswieconej wywiadom (sekcja 5.4.9, s. 125-127), co
sugeruje, ze Autor wprowadza nowy material Zrodlowy dopiero na etapie dyskusji, zamiast
najpierw zaprezentowac go w Rozdziale 5. Podobnie, ostatni obszerny akapit przed Konkluzja
rozdziatu (dotyczacy zasadnosci testow wielokrotnego wyboru, s. 176-177) wprowadza watek,
ktory nie byt wezesniej systematycznie omowiony w czesci empirycznej w analogiczny sposob
— sprawia to wrazenie, ze Autor rozszerza analize danych jakoSciowych post factum, bez
wyraznego wskazania, w ktorym miejscu Rozdzialu 5 dane te zostaly pierwotnie

zaprezentowane.
B Rozdziat 7 — Implications, limitations and further research (s. 179-185)

Rozdzial zamykajacy jest napisany klarownie i systematycznie, z podzialem na siedem
tematycznych implikacji (s. 179-183) oraz rzetelnym omoéwieniem ograniczen badania (s.
183-184), w tym uczciwym przyznaniem, Ze proba badawcza pochodzi z dziewigciu uczelni
reprezentujacych specyficzny kontekst ,,Polish academic culture and... the broader Central

European higher education context” (s. 184), co ogranicza mozliwo$¢ uogdlniania wynikow.

3. MOCNE STRONY I ORYGINALNOSC

Do najsilniejszych elementéw rozprawy nalezy zaliczy¢ przede wszystkim triangulacjg
metodologiczng — polgczenie czterech odrgbnych zrodet danych (kwestionariusz nauczycieli,
wywiady, kwestionariusz  studentéw, obserwacje klasowe) pozwolito uzyskaé
wielowymiarowy obraz zjawiska EMI, rzadko spotykany w badaniach lokalnych tego typu.
Szczegodlnie wartosciowe sg obserwacje zaje¢ dydaktycznych (podrozdziat 5.6, s. 154-162), w
ktorych Autor drobiazgowo analizuje strukture wyktadoéw (s. 154-158), zaje¢ laboratoryjnych
(s. 158-160) oraz sesji projektowych (s. 160-161), dokumentujac konkretne przyklady code-
switchingu nauczycieli i studentéw (Tabele 26-27, s. 156, 161) wraz z transkrypcja



oryginalnych wypowiedzi — to unikatowy wklad empiryczny, ktérego nie sposob osiggnad
wylgcznie na podstawie deklaracji respondentow.

Rownie mocnym elementem jest bogaty material jakosciowy z wywiadéw (rozdziat
5.4), gdzie Autor umiejetnie kategoryzuje motywacje nauczycieli do prowadzenia zaje¢ w
jezyku angielskim (imposition vs. need and demand vs. self-development, s. 100-104), a takze
szczegOlowo analizuje strategie radzenia sobie z trudno$ciami jezykowymi (sekcja 5.4.8, s.
121-125). Fragment dotyczacy kulturowego wymiaru nauczania (np. cytat o doswiadczeniach
w Malegzji, s. 108) doskonale ilustruje praktyczne zastosowanie teorii Hofstedego omowione;j
w Rozdziale 3.

Rozdziat 2.5 poswigcony EMI w Polsce (s. 29-36) wyrdznia si¢ aktualnoscig i
solidnoscig Zrodlowa, wiaczajac w to szczegdtowy wykaz wymaganych certyfikatow
jezykowych (s. 32-34) oraz analize wplywu polityki wizowej na rekrutacje studentow z
zagranicy (s. 34-35) — jest to fragment o realnej warto$ci aplikacyjnej dla polskich uczelni.

Na pochwalg¢ zastuguje roéwniez transparentno$¢ statystyczna w niektdérych partiach
Rozdzialu 5, gdzie Autor konsekwentnie podaje wartosci testow (np. test Wilcoxona, test
Kruskala-Wallisa, testy Dunna z korekta Bonferroniego, korelacje Spearmana wraz z
wielkosciami efektu, np. s. 89-91, 97-100, 131-134) — S$wiadczy to o S$wiadomosci
metodologicznej i probie zachowania rygoru statystycznego nawet przy analizie danych o

charakterze porzadkowym (ordinal).

4, UWAGI KRYTYCZNE
A. Uwagi jezykowe i edytorskie

Praca zawiera szereg usterek jezykowych i redakcyjnych, ktére — cho¢ nie podwazajg wartosci
merytorycznej — obnizajg ogdlny poziom edytorski tekstu. Poza wspomnianymi wezesniej
bledami ,,queen Elizabeth I oraz ,,carried by Pavlov”, odnotowa¢ nalezy:
~ stosowanie dywizOw zamiast my$lnika (np. ,,numerous teaching methods - from
Grammar-Translation to Task-Based Learning”, s. 16);
— literéwki, np. ,.they type of instruction” zamiast ,,the type of instruction” (s. 78), ,,as
mentioned by on of the lecturers” zamiast ,,one of the lecturers” (s. 115);
— wielokrotne powtarzanie peinej formy wraz ze skrétem ,,English Medium Instruction
(EMI)” (ponad 20 razy) zamiast konsekwentnego stosowania samego skrotu, co

poprawitoby ekonomig i spojnos¢ stylistyczng tekstu;



— niepoprawne gramatycznie sformutowanie tytulu podrozdziatu 5.3.4 ,,Challenges in
teaching English” (s. 82), ktére powinno brzmie¢ ,,Challenges in teaching in English”,
gdyz odnosi si¢ do prowadzenia zaje¢ w tym jezyku, a nie do nauczania samego jezyka
angielskiego;

— osobliwe uzycie lacinskiego zwrotu ,,vide” w zdaniu ,,vide hard to define a fixed
schedule” (s. 81), ktore jest niejasne stylistycznie i prawdopodobnie stanowi biad

redakcyjny.
B. Braki w spdjnosci bibliograficznej

Na wstepie nalezy podkreslié, ze wykaz literatury (s. 186-201) jest obszerny, liczy okoto 200
pozycji, i w przewazajacej mierze aktualny, co $wiadczy o dobrym rozeznaniu Autora w
biezacym stanie badan. Tym bardziej szkoda, Ze jego strona formalna nie w pelni doréwnuje
merytoryczne;j.

Jak wskazano juz w czesci 2, kilka pozycji cytowanych w tek$cie (Chtopek and Pradela
2024, s. 10; Stecula and Pradela 2025, s. 11; Pradela 2017, s. 40; Hutchinson and Waters 1999,
s. 12-13; de Chazal 2014, wielokrotnie; Jérvinen 2008, s. 32; Fergusson 2009, s. 51) nie
wystepuje w Referencjach. Odwrotnie, Dunn i Griggs (2000, s. 187) oraz Deller i Price (2014,
s. 188) figuruja w bibliografii, lecz nie sg cytowane w tresci rozprawy. Niespdjnos¢ dotyczy
takze zapisu nazwisk: Erikson (1963) jest przywolany poprawnie na s. 9, natomiast w
Referencjach figuruje jako ,,Erickson, E. H. (1963)” (s. 189). Jest to powazne niedociaggni¢cie
formalne, ktére powinno zosta¢ skorygowane przed ewentualnym ztozeniem pracy do druku.

Ponadto w bibliografii zdarzajg si¢ usterki redakcyjne. Styl APA nie zawsze stosowany
jest konsekwentnie, a cze$¢ opiséw bibliograficznych jest niepelna. Przykltadem moze by¢
pozycja: ,,Babicheva, E., & Lee, K-H (2018) Teaching English- medium Lectures in Korea:
Recommendations for Foreign Faculty 4”. Nie wiadomo w niej, do czego odnosi si¢ konicowa
cyfra ,,4”, brak danych o Zrodle publikacji, a sam zapis zawiera drobne biedy (brak kropek po
inicjatach i po roku, zbgdna spacja w ,,English- medium”). Cho¢ sg to usterki techniczne,
lacznie obnizajg one wrazenie starannosci pracy i utrudniaja czytelnikowi dotarcie do zrodet.
Caly wykaz wymaga zatem systematycznej korekty i ujednolicenia zgodnie z wybranym

standardem.
C. Dysproporcje strukturalne

Najbardziej rzucajaca si¢ w oczy stabosciag kompozycyjng jest dysproporcja miedzy

Rozdzialem 4 (badanie pilotazowe, niepelne 9 stron) a Rozdziatem 5 (badanie wiasciwe, blisko



100 stron). Cho¢ zrozumiale jest, ze badanie pilotazowe pelni funkcj¢ pomocnicza, tak duza
réznica objetoSciowa sugeruje niedopracowanie proporcji calej pracy — by¢é moze czg$c
materiatu z Rozdzialu 5 (zwlaszcza obszerne fragmenty opisowe danych demograficznych,

sekcja 5.3.1, s. 69—74) moglaby zosta¢ skrécona lub przeniesiona do aneksu.
D. Watpliwosci metodologiczne dotyczace badania pilotazowego

Préba obejmujgca 19 0sob moze by¢ wystarczajaca do celow eksploracyjnych, jest jednak zbyt
mala, by formulowaé wiarygodne uogodlnienia dotyczace calej populacji. Autor sam to
przyznaje (s. 57), lecz mimo to niektore sformulowania w Rozdziale 4 (np. ,.It appears that
time is a key factor in successful planning of such classes”, s. 60) brzmig jak stwierdzenia

generalizujgce, co przy malej probie jest metodologicznie ryzykowne.
E. Kwestia trafnosci hipotez i pytan badawczych

Hipotezy badawcze sformutowane w sekcji 5.1 (s. 66) —np. ,,Continuous institutional support...
is scarce and necessary” — majg charakter w duzej mierze deskryptywny, a nie relacyjny (nie
testujg zwigzku miedzy zmiennymi, lecz raczej potwierdzaja obserwacje powszechnie znang z
literatury miedzynarodowej, np. Dearden 2014). Rodzi to pytanie, czy nie nalezatoby
sformulowa¢ hipotez o wiekszej mocy eksplanacyjnej, np. testujacych zalezno$ci miedzy
poziomem znajomosci jgzyka a strategiami radzenia sobie z wyzwaniami — co zresztg Autor
czesciowo realizuje w analizach korelacyjnych (np. sekcja 5.3.4.3, s. 89-91), lecz bez

wyraznego powigzania z pierwotnie postawionymi hipotezami.
F. Niesp6jnos¢ migdzy danymi a wnioskami w Rozdziale 6

Jak wskazano w analizie poszczegélnych rozdzialow, czes¢ konkluzji formutowanych w
dyskusji (np. dotyczaca ,,threshold model of EMI assessment”, s. 175, czy zasadnosci testow
wielokrotnego wyboru, s. 176-177) opiera si¢ na materiale, ktéry nie zostal w pehi
zaprezentowany lub usystematyzowany w Rozdziale 5 w sekcji poswigconej ocenianiu (5.4.9,
s. 125-127, ktéra jest stosunkowo krotka w poréwnaniu do innych podrozdzialéw). Powstaje
zatem pytanie, czy wnioski te rzeczywiscie wynikajg z przeprowadzonej analizy danych, czy
raczej stanowig rozszerzong interpretacje pojedynczych wypowiedzi respondentéw,

nieopatrzonych wczesniej odpowiednim kontekstem ilosciowym.
G. Powtorzenia i redundancja

Jak wspomniano wyzej, w wielu miejscach Autor niemal dostownie powiela fragmenty

cytatow respondentéw we wilasnym komentarzu (np. s. 104-105, 138-139), co ogranicza






