Horyzonty Edukacji Akademickiej

Horyzonty Edukacji Akademickiej 3/2025 (142-160)

DOI: https://doi.org/10.26881/head.2025.3.15

Jarostaw Jendza"

Instytut Pedagogiki

Uniwersytet Gdanski

Centrum Doskonalenia Dydaktycznego i Tutoringu Uniwersytetu Gdanskiego
ORCID 0000-0001-7598-9085

«
autor korespondencyjny

Alicja Czermanska
Olga Czachorowska
Kaja Jakébczyk-Roman
Marta Patubicka
Agata Maj

Zofia Piechowiak

Julia Went

Zuzanna Krych
Instytut Pedagogiki
Uniwersytet Gdanski

Service learning jako przekraczanie granic w dydaktyce
akademickiej: jakosciowa analiza doswiadczen oséb
zaangazowanych w projekt interdyscyplinarny

Streszczenie

Artykut przedstawia wyniki jakosciowej analizy doswiadczen studentek i studentéw zaangazowanych w projekt
ARTIS — interdyscyplinarnego przedsiewziecia typu service learning realizowanego wspdlnie przez Uniwersytet
Gdanski i Akademie Sztuk Pieknych w Gdarsku, we wspdtpracy z partnerem przemystowym (firmg stolarsko-
meblarskg) oraz z placowkami edukacji Montessori w okresie od paZdziernika 2024 do lutego 2026 r. Podstawe
materiatu empirycznego stanowito osiem dziennikdw uczenia sie prowadzonych przez osoby studiujgce
pedagogike na Il i IV roku studiéw stacjonarnych jednolitych podczas studiéw na semestrach zimowym oraz
letnim roku akademickiego 2024/2025 w Uniwersytecie Gdanskim. Analiza — oparta na kodowaniu otwartym
(Charmaz), siedmiostopniowej procedurze interpretacyjnej (Kvale) i zasadach analizy tematycznej (Braun, Clarke)
—wytonita pie¢ wzajemnie powigzanych kategorii: sytuacja uczenia sie, tgczenie wiedzy teoretycznej z potrzebami
osobistymi, rynkowymi i spotecznymi, dostrzegane korzysci z service learning, wytaniajgce sie wyzwania oraz
logistyczna i organizacyjna strona prowadzenia projektu. Wyniki ukazujg service learning jako laboratorium
wspotpracy i mechanizm przekraczania granic: miedzy teorig a praktykg, akademig a otoczeniem
spotecznym/rynkowym, a takze miedzy tradycyjnymi rolami nauczyciela i studenta. Uczestnicy raportujg wzrost
poczucia sprawstwa, rozwdéj kompetencji wspotpracy i krytycznej refleksji, a takze urealnienie sensu studiowania
dzieki kontaktowi z realnym odbiorcg i cyklowi iteracyjnego prototypowania. W czesci dyskusyjnej
skonfrontowano wyniki z literaturg nt. edukacji doswiadczeniowe] oraz debatg o trzeciej, a potencjalnie takze
czwartej i pigtej misji uniwersytetu, wskazujgc na brak jednoznacznych granic definicyjnych misji 4 i 5, ale i ich
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heurystyczng uzyteczno$¢ dla opisu innowacyjnej dydaktyki. Wniosek podstawowy sofrmutownano nastepujgco:
service learning — w ujeciu zastosowanym w projekcie ARTIS — operacjonalizuje trzecig misje i moze
wspdtrealizowac wybrane aspekty misji czwartej (translacja wiedzy/relacje z rynkiem) oraz pigtej (innowacyjnos¢
/odpowiedzialno$¢ spoteczna i cyfrowa transformacja).

Stowa kluczowe: service learning; edukacja wyzsze; wspotpraca interdyscyplinarna; edukacja doswiadczeniowa

Summary

This article reports findings from a qualitative study of students’ experiences in ARTIS, an interdisciplinary
service-learning initiative jointly implemented by the University of Gdansk and the Academy of Fine Arts, in
partnership with an industrial stakeholder (a woodworking/furniture company) and Montessori schools. The
empirical basis consists of eight learning diaries authored by pedagogy students. Using open coding (Charmaz),
Kvale’s seven—step interpretive procedure, and reflexive thematic analysis (Braun & Clarke), we identified five
interrelated categories: the learning situation, integrating theoretical knowledge with personal, market, and
social needs, perceived benefits of service learning, emerging challenges, and logistical/organizational aspects of
running the project. The results portray service learning as a collaboration laboratory and a boundary—crossing
mechanism—between theory and practice, academia, and societal/market environments, and between
traditional teacher—student roles. Participants reported increased agency, enhanced teamwork and critical
reflection, and a stronger sense of purpose in their studies due to engagement with real users and iterative
prototyping. In the discussion, we relate our findings to experiential learning scholarship and to debates on
universities’ third mission and the more fluid notions of a fourth and fifth mission. We note the lack of consensual
definitions for missions 4 and 5 yet underline their heuristic value for describing innovative pedagogy. We
conclude that, as implemented in ARTIS, service learning operationalizes the third mission and may also enact
selected aspects of a fourth mission (knowledge translation/market interfaces) and a fifth mission
(innovation/social responsibility and digital transformation).

Keywords: service learning; higher education; interdisciplinary collaboration; experiential learning

Wprowadzenie

Niniejszy artykut powstat jako jeden z rezultatow projektu ,,ARTIS — Akademickie rzemiosto i twdrczosé
w interdyscyplinarnym Service Learning — od idei materialnosci dydaktycznej do wdrozenia w duchu
pedagogii Montessori”, realizowanego wspdlnie przez studiujgcych w Akademii Sztuk Pieknych
(Gdansk) oraz w Uniwersytecie Gdanskim. Inicjatywa miata charakter dydaktyczny i opierata sie na
wspotpracy miedzyuczelnianej i miedzyorganizacyjnej, ktérej celem byto zaréwno rozwijanie
i wykorzystanie kompetencji studentéw pedagogiki, jak i tworzenie innowacyjnych prototypdéw
pomocy dydaktycznych dla placéwek edukacyjnych Montessori i innych zainteresowanych instytucji.

Podstawg analizy przedstawionej w niniejszym artykule sg doswiadczenia uczestniczek
projektu, dokumentowane w prowadzonych przez nie dziennikach uczenia sie. Refleksje studiujgcych
staty sie zrédtem danych jakosciowych pozwalajgcych na wglad w proces ksztatcenia, wspoétpracy
interdyscyplinarnej oraz rozwijania kompetencji zwigzanych z projektowaniem i ewaluacjg
materialnosci edukacyjnych a nade wszystko umozliwity empiryczne eksploracje ksztatcenia
realizowanego w formule oddolnego, nieobowigzkowego service learning’u.

Wstepna analiza materiatu badawczego pozwolita na wytonienie czterech obszaréw
problemowych: (a) service learning w praktyce akademickiej, (b) relacje interpersonalne i dynamika

143




“ Horyzonty Edukacji Akademickiej -

pracy zespotéw, (c) zadania dywergencyjne w heterogenicznej grupie studentéw oraz (d) wizerunki

nauczycieli akademickich w nietradycyjnych formach ksztatcenia akademickiego.

Niniejszy artykut koncentruje sie na pierwszym z wymienionych obszaréw i prezentuje wyniki
analizy tematycznej skupionej wokoét ,service learning” jako przyktadu przekraczania réznorodnych
granic dydaktyki (Braun, Clarke 2024). Kolejne zagadnienia zostang rozwiniete i przedstawione
w odrebnych, przygotowywanych obecnie do druku artykutach naukowych.

W realizacje projektu aktywnie wiaczyta sie takze firma stolarsko-meblarska, odpowiedzialna
za wykonanie prototypdw pomocy dydaktycznych, ktére nastepnie trafity do dalszych testow
uzytkowych i badan edukacyjnych. Kierownictwo firmy wspierato studiujgcych i kadre akademicka obu
uczelni poprzez dostarczanie informacji zwrotnej na poszczegdlnych etapach, a takze doradzanie
w kwestiach technologicznych i rynkowych. Tym samym projekt stat sie przyktadem wielostronnej
wspotpracy, w ktérej spotykajg sie rdine perspektywy: akademicka, artystyczna, praktyczno-
technologiczna i biznesowa.

Service learning definiowany w literaturze jest jako koncepcja uczenia sie pozwalajgca na
pogtebianie rozumienia teorii poprzez dziatanie praktyczne w projekcie, czesto na rzecz spotecznosci
lokalnej (Salam et al., 2019). U podstaw tej koncepcji uczenia sie lezy teoria edukacji doswiadczeniowej
(ang. experiential education) (Dewey, 1938) oraz cykl uczenia sie przez doswiadczenie Davida A. Kolba
(Kolb, 2014), szerzej opisane w dalszej czesci artykutu. W przeciwienistwie do innych form edukacji
doswiadczeniowej, tj. wolontariat, praktyki zawodowe itp., service learning powinien jednoczesnie
skupiac sie na obu cztonach swojej nazwy: SERVICE (jako skupienie na praktycznych umiejetnosciach,
potrzebach odbiorcéow projektu i wymogach rynkowych) oraz LEARNING (jako skupienie na wiedzy
teoretycznej i rozwoju uczestnika) (Furco, 1996). Zatem ma on w swoim zatozeniu faczy¢ u uczestnikéw
kwestie praktyczne nauki wykonywane w formie np. praktyk zawodowych (internship) z pracami na
rzecz spotecznosci lokalnej, np. w formie wolontariatu (voluntarism).

W tym kontekscie, taka wersje realizacji idei service learning w szkolnictwie wyzszym mozna
rozumie¢ jako przestrzen, czy tez sytuacje dydaktyczng, w ktdrej ulegajq zatarciu granice pomiedzy
teorig a praktyka, dydaktyka akademickg a potrzebami spotecznosci, jak réwniez pomiedzy
tradycyjnymi rolami nauczyciela i studenta. Przekraczane s3 takie granice instytucjonalne
i dyscyplinarne — w tym przypadku studiujgcy wzornictwo uzytkowe oraz pedagogike, we wspotpracy
z przedsiebiorstwem stolarskim, spotykajg sie w procesie wspdlnego dziatania, negocjowania znaczen
i rozwigzan oraz tworzenia produktéw o praktycznym zastosowaniu. W tym sensie service learning stat
sie laboratorium wspodtpracy, ktore podwaza jednostronny, transmisyjny model edukacji, otwierajac
przestrzen dla gtebokiego doswiadczenia, refleksji i wzajemnej odpowiedzialnosci.

Prezentowany artykut ma klasyczng strukture ,IMRAD”. W dalszej czesci wprowadzenia
charakteryzujemy service learning jako forme edukacji doswiadczeniowej (Kolb 2014) i zarazem
strategie dydaktyczng Scisle zintegrowang z programem studiow, ktéra taczy ,uczenie sie poprzez
zaangazowanie” z realizacjg trzeciej, czwartej i pigtej misji uniwersytetu. W tym miejscu wspominamy
rowniez cykl IPARD(E) (Investigation—Planning—Action—Reflection—Demonstration—Evaluation) jako
operacyjng rame projektowania (Kielsmeier 2011; Townsend 2016), podkreslajagc rozwdj wiedzy
przedmiotowej, myslenia krytycznego, wspdtpracy zespotowej, pracy z wartosciami i sprawstwa.
Wskazujemy rdwniez na obecnos¢ praktyk service learning w sieciach i instytucjach (np. SEA—EU Centre
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for Service Learning/University as a Society Hub, EOSLHE). W tej czesci porzadkujemy takze pojecia:

service learning jako ,podejscie” (approach) ukierunkowane na rozpoznane potrzeby spotecznosci
i celowo powigzana z celami dydaktycznymi.

W kolejnym fragmencie tekstu opisujemy specyfike materiatu badawczego i procedury
postepowania metodologicznego. Jak wspomnielismy wyzej, dzienniki uczenia sie studentéw
Uniwersytetu Gdanskiego stanowig podstawe jakosciowe] analizy tematycznej. Precyzujemy tu sposdb
gromadzenia danych (analiza tekstu pamietnikow) oraz przyjetg perspektywe interpretacyjng,
podkreslajac celowy charakter doboru préby i idiograficzny wymiar wnioskowania.

W czesci poswieconej rezultatom badania prezentujemy przestrzen analityczng (wynikow3)
zbudowang wokot pieciu kategorii opisu, ktdre razem tworzg mape znaczen nadawanych
doswiadczeniom i zaposredniczonych w narracjach oséb uczestniczgcych w projekcie. Uwazamy, ze
zakres i tres¢ przestrzenni wynikowej pozwalajg postawic teze o service learning’u jako mechanizmie
przekraczania granic dydaktyki i jako laboratorium wspdtpracy.

W dyskusji konfrontujemy wyniki z ujeciem service learning jako edukacji doswiadczeniowej
i obywatelskiej (wymiar rozwoju kompetencji, wartosci i odpowiedzialnosci publicznej) z agenda
innowacyjnej dydaktyki i misji uniwersytetu. Wskazujemy, ze opisywany proces i obecna w nim formuta
ksztatcenia wpisujg sie w realizacje trzeciej, a by¢ moze takze czwartej i pigtej misji uniwersytetu.

Metoda

Jak wspominalismy juz to wyzej, materiat empiryczny stanowito 8 dziennikdw uczenia sie
prowadzonych przez studentki pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego biorgce udziat w projekcie ARTIS
(studenci ASP takich dziennikow nie prowadzili). Byty to narracyjne zapisy doswiadczen, obejmujgce
zarowno same zdarzenia, refleksje nad przebiegiem dziatan, jak i (samo)oceny wtasnego uczenia sie
oraz komentarze dotyczgce wspodtpracy ze studentami Akademii Sztuk Pieknych i partnerem
zewnetrznym — firma stolarsko—meblarska. Swojg dokumentacje studentki rozpoczety z poczatkiem
semestru letniego roku akademickiego 2024/2025, dlatego pierwsza cze$¢ ich zapiskdw ma charakter
retrospekcyjny. Materiat wykorzystany do analizy obejmuje zapiski prowadzone przez caty okres
trwania pierwszej fazy projektu— fazy projektowej (dwa semestry akademickie). Studentki celowo nie
otrzymaty zadnych wytycznych dotyczgcych prowadzenia dziennikdw, proszone byty jedynie o opisanie
wiasnych przezy¢ i przemyslen na temat brania udziatu w projekcie. Brak wytycznych widoczny jest w
znacznych réznicach w formie i narracji pomiedzy poszczegdlnymi dziennikami. Niektdre z nich pisane
sg W czasie terazniejszym, a inne w czasie przesztym. Rdznig sie one réwniez objetoscia relacji oraz
rozbieznym skupieniem na réznych elementach, takich jak opis poszczegdlnych wydarzen lub skupienie
sie na opisie jedynie wtasnych emocji towarzyszacych udziatowi w projekcie. Catosciowo materiat
empiryczny stanowi dla autorow niezwykle bogate zrédto informacji na temat przebiegu projektu
service learning, a réznorodnos$é dziennikdéw pozwala na dostrzezenie wielu kategorii tematycznych,
szczegdtowo opisanych ponizej.

Analiza miata charakter jakosciowy, interpretatywny i osadzony w tradycji badan narracyjnych.
Wykorzystano kodowanie otwarte w duchu konstruktywistycznej teorii ugruntowanej (Charmaz,
2006), a proces analityczny zostat uporzgdkowany wedtug siedmiu krokéw analizy opisanych przez
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Kvale (1996). Dodatkowo stosowalismy sie do zasad jako$ciowej analizy tematycznej (Braun i Clarke,

2006; Baraun i Clarke 2024; Flick, 2018), co umozliwito ostateczne wyodrebnienie pieciu kategorii
tematycznych: (a) sytuacja uczenia sie, (b) faczenie wiedzy teoretycznej z potrzebami rynkowymi, (c)
dostrzegane korzysci z service learning’u, (d) wytaniajace sie wyzwania, (e) logistyczna i organizacyjna
strona prowadzenia projektu.

Dla klarownosci niniejszego wywodu i wygody Czytelniczek i Czytelnikébw metodologie
prezentujemy nie tylko na poziomie ogdlnych uzasadnieni, ale takze ilustrujemy przyktadem,
charakteryzujac kolejne kroki redukcji materiatu na podstawie fragmentu rzeczonego pamietnikéw,
ktdre traktowalismy jako jeden tekst.

Na wstepie, w pierwszym kroku, badacz(ka) zanurza sie w tekst, wielokrotnie go czyta i stara
sie uchwyci¢ klimat narracji. Przyktadowo, fragment opisujacy pierwsze obawy jednej z autorek i
uczestniczek zwigzane z doborem partneréw do zespotu (,,chciatabym ztapaé najlepszych studentéw
[nazwa wtasnal..., ale jak to zmierzy¢ przy pierwszym spotkaniu”) traktowany jest tu zaledwie jako
mozliwy dokument doswiadczenia, ale na tym etapie nie podlega jeszcze zadnej segmentac;ji.

Kolejnym etapem jest wyodrebnienie naturalnych jednostek znaczeniowych, czyli fragmentéw
odnoszacych sie do jednego watku. Przyktadem mogg byé: ,obawa o dobdr cztonkéw zespotu”,
,roznice w stylu pracy z J.” czy , pozytywne doswiadczenia wczesniejszej wspdtpracy”. W dalszej
kolejnosci kazda jednostka zostaje opatrzona wstepnym kodem: pierwsza jako ,,niepewnos¢ w sytuacji
uczenia sie”, druga jako ,dynamika wspdtpracy w zespole”, a trzecia jako ,transfer wczesdniejszych
doswiadczen”.

Czwartym krokiem jest kategoryzacja i grupowanie kodéw, ktére prowadzi do scalania ich w
szersze kategorie analityczne. W przywotywanym wyzej przypadku wszystkie trzy kody zostaty
zintegrowane w kategorie ,sytuacja uczenia sie”.

Pigty krok polega na redukcji i kondensacji sensu, a wiec na krétkim ujeciu istoty
doswiadczenia. Nasz przyktad mozna ujgé nastepujgco: , niepewnos¢ w doborze wspdtpracownikéw
tagodzona wczesniejszym doswiadczeniem owocnej wspdtpracy”.

Na etapie interpretacji, czyli w szoéstym kroku, kategorie poddawane sg refleksji w swietle
literatury i pytan badawczych. W tym przypadku ,sytuacja uczenia sie” interpretowana jest jako
przyktad przekraczania granicy miedzy indywidualnym stylem a wspdlnotowym uczeniem sie, co
wpisuje sie w charakter service learning jako procesu zacierania rél i negocjowania wspotpracy.

Ostatnim, siddmym krokiem jest synteza i raportowanie. W jej wyniku wytoniono piec
kategorii, ktére tworzg przestrzen analityczng omawiang w czesci ,,Rezultaty badania”. Kazda z nich
zostanie zilustrowana wybranymi cytatami z pamietnikow.

Proces analityczny miat charakter iteracyjny, a jego istotg byt staty ruch pomiedzy materiatem
empirycznym a kategoriami kodowymi. Dzieki potgczeniu kodowania otwartego (Charmaz),
siedmiostopniowe]j procedury interpretacyjnej Kvale oraz zasad analizy tematycznej (Braun i Clarke,
2006; Braun i Clarke 2024), mozliwe byto — jak sadzimy — uchwycenie doswiadczen uczestniczacych w
badaniu w kategoriach, ktére zarazem odzwierciedlajg ich wtasne narracje, jak i pozwalajg je osadzié¢
w szerszej perspektywie teoretycznej service learning.
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Rezultaty badania
Kategoria 1: Sytuacja uczenia sie siebie i o sobie

,Sytuacja uczenia sie” obejmuje moment wejscia w projekt, pierwsze kontakty z partnerami z ASP,
dobér zespotdw, autoprezentacje oraz negocjowanie rél. To przestrzen wysokiej intensywnosci
emocjonalnej i poznawczej, w ktorej studenci UG ucza sie funkcjonowacé w nowym, heterogenicznym
Srodowisku, godzgc odmienne style pracy i komunikacji. Analiza pokazuje przejscie od poczatkowe;j
niepewnosci do stopniowego budowania zaufania — przy jednoczesnym doswiadczaniu realnych
napieé, ktore stajg sie materiatem do uczenia sie wspétpracy. Wejscie w projekt inicjuje fale
niepewnosci, ktdra tgczy sie z koniecznoscig podjecia decyzji personalnych i zaufania intuicji wobec
nieznanych partneréw. Pierwsze spotkania sg takze momentem autoprezentacji — studenci swiadomie
zabieraja gtos, aby zaznaczy¢ swojg sprawczosé i kompetencje.

Gdy doszto w koncu do spotkania na [nazwa witasnal, to staratysmy sie z J. sie “zaprezentowad” tj.
chetnie zabiera¢ gtos w sprawach zwigzanych z uniwersytetem, z naszg strong projektu. W trakcie
wizyty bylisSmy oprowadzanie po budynkach [nazwa wtasna], a gtéwnym oprowadzajgcym zostat
mianowany O. ze wzgledu na najdtuzszy staz na uczelni. Podczas oprowadzania od razu wydat sie
mi i J. najprosciej w Swiecie fajny, i co prawda otwarty, bardzo pewny siebie, i dosy¢ nieszablonowy,
wiec momentalnie zapadto pomiedzy nami porozumienie, ze chcemy mie¢ O. w zespole. Potem,
troche przez to jak sie posadzilismy w sali zajeciowej, J. trafita na prace w parzez 0., aja z A, ktéra
rowniez dotgczyta do naszego zespotu, poniewaz to A. pierwotnie pracowata z O. nad tym
projektem.

Juz na starcie wybrzmiewajg réznice styléw pracy i ich wptyw na komfort wspétpracy — refleksja
metapoznawcza staje sie elementem sytuacji uczenia sie.

Na pierwszym etapie projektu, ktéry byt po prostu wprowadzeniem nas przez naszego opiekuna
w zamyst projektu, w momencie, kiedy zaznaczone byto, ze bedziemy wszyscy pracowac¢ w matych
zespotach (w pierwotnym zatozeniu ok. 5) dwie osoby z [nazwa wtasna], dwie osoby z [nazwa
wtasna)], pojawita sie moja pierwsza obawa. Wiedziatam, ze oczywiscie chciatabym “ztapac”
“najlepszych” studentéw [nazwa wtasna] do swojego zespotu, ale jak w ogdle to zrobi¢, jak to
zmierzy¢ przy pierwszym spotkaniu, po czym to poznac? Po drugie, musiatam réwniez mie¢ pare
z naszego uniwersytetu, a w naszym projekcie znatam tylko i wytgcznie J., poniewaz byta z mojego
roku. Od razu zaczetam rozwazadé, czy to jest dobry pomyst, zeby by¢ razem z J. w parze, poniewaz
jesteSmy przeciwnosciami w naszym procesie tworzenia. J. jest spokojna, nie za duzo sie stresuje,
niekoniecznie przejmuje sie wytycznymi, chce zrobi¢ co$ dobrego, ale wazne jest dla niej to, zeby
dobrze sie przy tym bawic. Ja z kolei bardzo sztywno trzymam sie wytycznych, ciezko mi wychodzié
poza ramy zadania i tatwo sie stresuje, czesto czarno—widze. Ale to co pomogto mi pogodzic sie,
a nawet cieszy¢ sie z tego, ze moge pracowac z J., to to, ze mniej wiecej rok wczesniej wspodlnie
pracowatysmy razem nad matematycznym ebookiem, gdzie J. byta bardzo wazng osobg, bez ktérej
mogtoby sie to w ogdle nie udac, lub skoriczy¢é w o wiele gorszej jakosci.

Niejako w tle ,uczenia sie siebie” toczy sie nauka organizacji — realia projektowe (terminy,
przygotowania, obowigzki) stajg sie testem, ale i okazjag do rozwoju zdolnosci do planowania
i wzajemnego wsparcia.

Pomiedzy pierwszym, a drugim spotkaniem spotkaliSmy sie tylko raz. Komunikacja nie byta
najlepsza, bo 0. mato odpisywat, ale za to A. odpisywata raczej za kazdym razem i zaczetfa juz
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wczesniej przygotowywac prezentacje, jednak to wtasnie na nig sama spadto przygotowywacd
prototypy w NOC przed drugim spotkaniem, dlatego, ze O. w te sama noc pracowat nad zleceniami
dla swojej dziatalnosci i byt zobowigzany terminami. Jednak chciatabym zaznaczy¢, ze gdy juz
udawato sie spotka¢ czy skomunikowaé z O., to naprawde do wynagradzat swoimi Swietnymi
pomystami, kunsztem artystycznym i charyzma. Natomiast A. rowniez grata kluczowa role
jakkolwiek trzymania naszej wspotpracy z [nazwa wtasna] “w kupie” i formalnie spetniajgc
wymagania [nazwa wiasna] wyktadowcow.

Nowe srodowisko uczenia sie odstania odmienny etos krytyki i ewaluacji — wymagajacy, ale rozumiany
jako szansa na ulepszenie projektu i rozwdj.

Jezeli chodzi o wyktadowcdw z [nazwa wtasna] to sg bardzo bezposredni, a czasami wydajg sie tez
pretensjonalni, bo szukajg stabych punktow, aby je wyeliminowaé, ale wydaje mi sie, ze
w momencie, kiedy student operuje solidng koncepcjg, to bez problemu obroni kazdy zarzut.
Wiem, ze moje odczucia sg dos¢ neutralne w poréwnaniu z moimi kolezankami z uczelni, ale moze
by¢ to zwigzane z tym, ze mam jakiekolwiek doswiadczenie w obracaniu sie w s$rodowisku
doskonalenia warsztatu artystycznego i obiekcje, i oburzenie, ktére momentami pojawiato sie
u moich kolezanek, ja juz po prostu przezytam i przetrawitam pare lat wczesniej. Co wiecej, tak jak
wspomniatam wczesniej, ja absolutnie widze sens tej strategii. Wyktadowcy szukajg tzw. “dziury
w catym”, co wydaje sie denerwujace, ale kiedy faktycznie jg znajda, to studenci zamiast by¢
zawiedzeni, powinni sie cieszy¢, ze teraz wiedzg, co muszg naprawié, aby projekt byt FAKTYCZNIE
dobry, poniewaz jezeli co$ nieprawidtowego, niespdjnego, bezsensownego czy bezpodstawnego
zostato znalezione w ich projekcie, to jest po prostu najzwyczajniej w Swiecie niedopracowany.
Jezeli jednak jest sie przeciwnym zdaniu ich profesoréow i wiozy sie wystarczajgco duzo wysitku
w udowodnienie swojego stanowiska, to z kolei oni nie bedg mieli innego wyjscia niz przyznac jego
poprawnosc. Jest to dla mnie bardzo klarowna zaleznos¢ i idea, jednakze wiem, ze to po prostu
wspotgra z moim charakterem, poniewaz bardzo lubie dowodzi¢ swojej faktycznej racji, jezeli taka
posiadam, a jezeli nie mam racji, to ciesze sie, ze ktos jest w stanie mi to objawi¢. Lubie
bezposredniosc i ostrg szczerosé, poniewaz moim zdaniem oszczedza to czas i energie obu stron.

Rownoczesnie pojawiajg sie sygnaty ostrzegawcze dotyczace spdjnosci i dyscypliny grup — studenci
rejestrujg ,,czerwong lampke” zwigzang z punktualnoscia i przygotowaniem.

Nadszedt dzied, w ktdérym nareszcie odwiedzilismy [nazwa wifasna] i mogliSmy zapoznac¢ sie
z osobami, z ktdrymi juz na pierwszym spotkaniu utworzyliSmy swoje zespoty. Jednym z elementéw
tego spotkania, ktore zapadty mi w pamieé to fakt, ze bylismy umoéwieni na konkretng godzine,
a na czas zjawitysmy sie tylko my (z [nazwa wtasna]), wyktadowcy i zaledwie dwdjka studentéw
z [nazwa wiasna]. Juz tutaj zaswiecita mi sie czerwona lampka, ze moge mie¢ do czynienia
z osobami, ktore raczej nie nalezg do zorganizowanych, a praca z tego typu ludZmi naprawde
potrafi bardzo mocno dziata¢ mi na nerwy. S3 jednak plusy tej sytuacji: podczas gdy bylisSmy
zmuszeni czekaé na pozostatych studentéw [nazwa wtasna], mogliSmy zwiedzi¢ budynek ich uczelni
— i to wtasnie tu poznatysmy z Z. osoby, ktdre staty sie pozostatag czescig naszego zespotu.Z A.i O.,
bo to wtasnie oni oprowadzali nas po swojej uczelni, od poczatku poczutam ni¢ porozumienia i juz
w trakcie oprowadzania czutam, ze to z nimi bede chciata wspdtpracowac. Tak witasnie sie stato —
po przeprowadzeniu kilku zadan integracyjnych, podczas ktérych razem dobieraliSmy sie w pary,
podjelismy decyzje o wspdlnej pracy nad projektem. Jakbym miata nas do siebie poréwnac, to A.,
tak samo jak Z., we wspdtpracy z O. grata role ,mdzgu operacji”, ktéry kontrolowat przebieg
projektu i dbat o ustalone przez wyktadowcow wytyczne. O. natomiast byt tg bardziej chaotyczng
i szalong strong ich duetu. Obydwoje sg osobami bardzo kreatywnymi, zdecydowanie
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niemyslacymi szablonowo, bezposrednimi i otwartymi na ludzi i nowe pomysty, dzieki czemu juz
na pierwszym spotkaniu czutam, ze robienie z nimi projektu bedzie czystg przyjemnoscia.

W powyzszych i zaledwie przyktadowych fragmentach pamietnikéw wybrzmiewa ,ruch wahadtowy”
miedzy napieciem a zasobem. Niepewnos¢ doboru partneréw ek zostaje ztagodzona pamiecia
wczesniejszej, udanej wspétpracy; autoprezentacja rownowazy asymetrie pozycji; krytyka dydaktyczna
— nawet, gdy bywa odczuwana jako , ostra” — zostaje zreinterpretowana jako narzedzie uspdjniania
zatozen projektowych. W tej dynamice sytuacja uczenia sie staje sie doswiadczeniem formacyjnym:
studenci uczg sie negocjowac role, regulowa¢ emocje, utrzymywac orientacje zadaniowa mimo
zaktécen organizacyjnych i réznic kulturowych miedzyuczelnianych. Przektadad sie to moze na rozwdj
kompetencji wspotpracy, samoswiadomosci i odpornosci zadaniowej, ktére w dalszych czesciach
analizy ujawnig sie jako warunek faczenia teorii z praktyka oraz osiggania efektdw rozwojowych.

Kategoria 2: L3czenie wiedzy teoretycznej z potrzebami osobistymi, rynkowymi i spotecznymi

Druga kategoria ujmuje spdjnos¢ miedzy refleksja pedagogiczng (pedagogia Montessori,
bezpieczenstwo rozwojowe, sens dydaktyczny) a wymogami produkcji, materiatoznawstwa i rynku
oraz zainteresowan i motywacji jednostkowych. W praktyce projektu ARTIS jest to triangulacja:
studenci—akademia—przemyst. Moment kluczowy stanowi kontakt z firmg i fabryka, gdzie idee musza
przej$¢ probe wykonalnosci, kosztdw, materiatdéw, atestéw i trwatosci uzytkowej. Uczestnicy
i uczestniczki uczg sie tu myslenia projektowego o charakterze translacyjnym: przektadajg jezyk teorii
i potrzeb edukacyjnych oraz wtasnych marzen i planéw na jezyk parametréw technicznych i oczekiwan
rynku, zasadnosci pedagogicznej i mozliwosci wykonawczych oraz potencjatu biznesowego. Ponadto,
Swiadomosc¢ realnej Sciezki produkcyjnej dziatata jak silny motywator i filtr decyzyjny.

Cos co najbardziej napedza nasz zespot to chyba deadline’y — odkad pamietam byta to jedna z tych
rzeczy, ktére jak nic motywowaty, albo witasciwie zmuszaty mnie do nauki, czy dokanczania
rozpoczetych zadan. Widocznie trafit swoj na swego i osoby z naszej grupy (moze poza Z.) maja w
tej kwestii bardzo podobnie do mnie. Nie jest to oczywiscie nasz jedyny motywator, ale chyba
najbardziej skuteczny. Poza tym zdecydowanie motywuje nas mozliwo$é stworzenia czego$
nowego, z czego bedziemy mogli by¢ dumni oraz samo w sobie zdobycie nowego doswiadczenia,
jakim jest caly proces wspodtuczestniczenia w tak ciekawym projekcie. Nie da sie ukry¢, ze
mozliwos¢ wyprodukowania naszego pomystu przez firme [nazwa wtasna] rowniez bardzo pcha do
przodu nasze dziatania. Automatycznie mam wiecej checi do pracy, kiedy mam swiadomosé, ze cos
co wymaga poswiecenia tak duzej ilosci czasu i energii, ma mozliwo$¢ stania sie realnym
produktem, ktéry (przy dobrych wiatrach) bedzie mogt wejsé na rynek. Dlatego tez jednym
z czynnikéw, ktéry nie raz miat wptyw na podejmowane przez nas wybory, byly wytyczne
wyznaczone przez firme [nazwa witasna] i to wtasnie dzieki nim finalnie zdecydowalismy sie wybraé
jako nasz docelowy produkt roboczo nazwane ,,Rynny”, choé nie ukrywam, ze nasze pozostate
pomysty wydajg mi sie by¢ na tyle ciekawe, ze jezeli tylko bedziemy miaty mozliwosc¢ dalszej pracy
w tym zespole, to z wielkg checig poswiece swdj czas na wprowadzenie w zycie rowniez ich.

Swiadomo$¢ realnej éciezki produkcyjnej dziatata jak silny motywator i filtr decyzyjny, staje sie okazja
wielostronnego i wieloaspektowego uczenia sie rdinych aktorow zaangazowanych w proces.

Przyktadowo, wizyta w fabryce unaocznia wage decyzji materiatowych i bezpieczestwa uzytkowania,
uzasadnien dydaktycznych itp.
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Do fabryki z ramienia [nazwa wtasna] pojechaty$my tylko O. i ja. Wtasciciele marki [nazwa wtasna],
z ktorg wspotpracujemy okazali sie bardzo mitymi i goscinnymi osobami. Marka [nazwa wtasnal], to
firma—cdrka producenta mebli [nazwa witasnal. Pan W. i jego zona s3 inzynierami, projektantami
mebli. Filozofia marki opiera sie o zréwnowazony rozwdj, wszystko co produkujg mozna naprawiac
i odnawiaé. Wykorzystuja tylko lite drewno, korek i stal nierdzewna. To spotkanie byto tez naszym
pierwszym spotkaniem z osobami z [nazwa wiasna]. Studenci [nazwa wtasna] wydali mi sie dos¢
nie$miali i lekko zagubieni w tej sytuacji, ale takie bytySmy réowniez my. Najpierw uczestniczylismy
w wyktadzie wtascicieli firmy o tej firmie. W miedzyczasie zadawaliSmy pytania. W pewnym
momencie studenci [nazwa wfasna], gdy ustyszeli o potrzebie wykorzystywania resztek korka,
pozostatych po produkcji innych mebli, bardzo chcieli wszystkie zabawki dla matych dzieci robi¢
z korka. Zwrécitam uwage, ze korek nie bedzie odpowiedni dla matych dzieci, gdyz tatwo sie kruszy
i moze zostaC zjedzony. Bytam zaskoczona, jak wielkie zaskoczenie i ol$nienie wzbudzito to
w studentach [nazwa wtasna] i prowadzacych z [nazwa witasna]. Przez Pana F., prof. [nazwa wtasna]
zostatam poproszona o ,wyktad” o rozwoju dzieci. Nazywam to , wyktad” bo nie wiem, jak nazwac
to inaczej, po prostu nagle poprosit zebym ttumaczyta wszystkim jak sie dziecko rozwija i kiedy, co
bierze do ust i co jest dla dzieci bezpieczne, a co nie. Postaratam sie to opowiedzie¢ jak najlepiej
umiem. Gdy wyktad witascicieli firmy byt kontynuowany, pan W. powiedziat, ze wykorzystuja tylko
surowe lite drewno do swoich produktéw. Zapytatam wiec w jaki sposéb takie drewno zachowuje
sie w kontakcie z wodg czy ttuszczem, bo na taki kontakt na pewno zabawki dzieciece beda
narazone. Moje pytanie wzbudzito powszechng konsternacje, wyjasnitam wiec, ze nie jestem
projektantem i nie wiem takich rzeczy, a obawiam sig, Zze surowe niezabezpieczone drewno nie jest
dobrym rozwigzaniem przy dzieciach i w zwigzku z tym, czy oni uzywajq tez jakichs zabezpieczen.
Wyktadowca z [nazwa wtasna] gtosno rzucit ,bo tu panie sg z [nazwa witasna]” jakby to miato
cokolwiek zmienia¢. Nie dostatam sensownej odpowiedzi na moje pytania. Po wyktadzie
zwiedzalismy fabryke, co byto bardzo fascynujgce. Nastepnie przeszlismy do salki konferencyjnej,
aby sie pozegnac i ni stagd ni z owad pan F. z [nazwa wtasna] kazat mi, jako przedstawicielce
studentek z [nazwa witasna] opowiadac publicznie co sgdze o oprowadzaniu i o catym spotkaniu
i 0 naszej przysztej wspotpracy. Byto to dla mnie niezwykle krepujace, ale oczywiscie
odpowiedziatam na te pytania. Nikt inny nie byt o to proszony ani do tego zachecany. Dodatkowo
pan F. i pani U. z [nazwa wtasna] wyrazili swoje zyczenie abySmy my — studentki z [nazwa wtasna]
na najblizszym spotkaniu miaty juz konkretne pomysty na zabawki, bo ,,ich studenci to nie wiedzg”.

Interesujgcym aspektem sytuacji uczenia sie sg (na przyktad) kryteria atestéw i zgodnosci
normatywnej, ktére stajg sie komponentem wiedzy praktycznej, co , ukierunkowuje kolejne iteracje
prototypowania, a tym samym — pomimo wyrazanej poczatkowo rezerwy — zaprasza do myslenia
dywergencyjnego (zob. np. Saretzki, Forthmann, & Benedek, 2024), ale w obrebie ograniczonej puli
mozliwosci
Na spotkaniu byta obecna cata nasza grupa. Zaprezentowalismy nasz projekt. Gtéwne skupienie
naszej prezentacji byto na czesci pedagogicznej, bo A. w miedzyczasie nie zrobit modelu,
a wizualizacje robit tego dnia w kolejce do prezentowania. Natomiast gdy zobaczytam wizualizacje
bytam zachwycona tym konceptem. Naprawde sama chciatabym w domu miec takie meble.
Uwazam, ze robimy Swietny projekt. Podczas dyskusji o naszym projekcie prowadzacy z [nazwa
wtasna] mato sie wypowiadali. Bytam bardzo zawiedziona, gdy po tym jak J. zwrdcit uwage, ze
meble do placowek oswiatowych muszg mie¢ atesty, prowadzacy z [nazwa wiasna], ktorzy
prowadzg pracownie mebla seryjnego wydawali sie raz, ze zaskoczeni, dwa nie byli w stanie
podpowiedzie¢, na czym takie atesty mogg polega¢, ani gdzie sprawdzi¢ wytyczne. Gtdwne uwagi
(oprécz powyzszej od J.) jakie zapamietatam z tego spotkania to, ze nasz pomyst bedzie drogi
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w sprzedazy, kto to bedzie chciat kupi¢, bedzie trudno kogos namoéwié do kupna i aby$my wigczyli
wiecej figur geometrycznych do naszej wizji. Oprdocz uwagi o atestach, zadna inna nie wydata mi
sie niestety rozwijajaca.

Dalsze przyktad translacji miedzy zatozeniami dydaktyki (tu bazujacej na zatozeniach pedagogii
Montessori) a parametrami wytwarzania oraz sytuacji uczenia sie w heterogenicznym zespole, nad
projektem o charakterze multidyscyplinarnym.

Pomiedzy pierwszym, a drugim spotkaniem spotkaliSmy sie tylko raz. Komunikacja nie byta
najlepsza, bo O. mato odpisywat, ale za to A. odpisywata raczej za kazdym razem i zaczeta juz
wczesniej przygotowywac prezentacje, jednak to wtasnie na nig samg spadto przygotowywad
prototypy w NOC przed drugim spotkaniem, dlatego, ze O. w te sama noc pracowat nad zleceniami
dla swojej dziatalnosci i byt zobowigzany terminami. Jednak chciatabym zaznaczy¢, ze gdy juz
udawato sie spotka¢ czy skomunikowaé z O., to naprawde do wynagradzat swoimi swietnymi
pomystami, kunsztem artystycznym i charyzmg. Natomiast A. rowniez grata kluczowy role
jakkolwiek trzymania naszej wspétpracy [...] w kupie i formalnie spetniajgc wymagania [nazwa
wtasna] wyktadowcow.

Co mnie zaskoczyto to fakt, ze studenci z [nazwa wtasna] mieli juz wstepny plan tego, czemu
najbardziej chcg poswieci¢ uwage w projekcie. Prawde moéwigc byto mi to na reke, bo idac na to
spotkanie miatam ogromny metlik w gtowie, jezeli chodzi o wybdr tematyki, ktdrej chciatam sie
blizej przyjrzeé. U. i F. postawili na projekt, ktorym chcieli rozwija¢c umiejetno$¢ wspodtpracy
w zespole. Zwrdcili uwage na to, ze na rynku dostepnych jest cate mndstwo pomocy wymagajgcych
pracy w grupie, lecz zwykle te pomoce opieraty sie na konkurowaniu ze sobg, a niewiele z nich
wymagato od dzieci wspdtpracy. Nasze pierwsze spotkanie zakoriczyto sie burzg mézgdéw na temat
tego, co moglibysmy wyprodukowac, co jednoczesnie zainteresowatoby dzieci i rozwijatoby ich
umiejetnos¢ wspdtpracy. Pomystow byto wiele, a ze mogliSmy wybraé tylko jeden, co nie byto
tatwym zadaniem, nasza praca na kilka tygodni staneta w miejscu.

Widzimy tu interesujacy tuk translacyjny: od identyfikacji potrzeby dydaktycznej (np.
wspotpraca zamiast rywalizacji), przez skanowanie rynku i wybér konceptow referencyjnych (np. tzw.
dary Froebla, materiaty rozwojowe Montessori, ,rynny”), po iteracje zgodne z uwarunkowaniami
technologicznymi i biznesowymi (materiaty, atesty, koszt, trwatos$¢, logistyka wdrozenia). Partner
przemystowy oraz zasoby uczelni ksztatcacej w zakresie projektowania nie sg ttem, lecz aktywnymi
wspottworcami kryteridéw jakosci — ich wytyczne porzadkujg decyzje projektowe i nadajg im realny
horyzont wdrozeniowy, zapraszajg do myslenia poza schematem. Jednoczesnie gtos pedagogiczny,
artykutowany przez studentki pedagogiki poprzez pytania o sens rozwojowy, bezpieczenstwo i
zgodnos$¢ z zatozeniami Montessori — ,,stabilizujg” kierunek prac i zapobiega deprecjacji wartosci
edukacyjnych pod presjg ,samej” wytwarzalnosci. Tak rozumiane tgczenie teorii psycho—
pedagogicznych z rynkiem jest kompetencjg interdyscyplinarng, ktéra powstaje w dziataniu: poprzez
konfrontacje w fabryce, przeglady, krytyczne pytania i korekty prototypdéw.

Kategoria 3: Dostrzegane korzysci z service learning’u

Trzecia kategoria odstania, jak uczestniczacy w procesie definiujg i przezywajg korzysci ptynace
z udziatu w projekcie. Korzysci te sg wielowymiarowe: obejmujg rozwdj osobisty, poczucie sprawstwa,
satysfakcje z pracy zespotowej, a takze unikalne doswiadczenie bycia czescig przedsiewziecia realnie
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osadzonego w $wiecie spotecznym i rynkowym. Studentki i studenci wskazujg, ze service learning jest

forma uczenia sie, ktéra pozwala na bezposrednie tgczenie teorii z praktyka i dostrzeganie gtebokiego
sensu wiasnych dziatan.

Przytoczmy cztery przyktadowe fragmenty pamietnikéw czterech réznych uczestniczek:
Takie doswiadczenia napetniajg po prostu bardzo pozytywng postawg do zycia i swoich mozliwosci;
e Uwazam, ze dzieki temu projektowi zobaczytam realny sens w studiowaniu pedagogiki;

e Najwiekszg satysfakcje data mi Swiadomos¢, ze co$ co wspdttworzylismy, ma szanse trafi¢ do
realnych placowek edukacyjnych;

e Dzieki projektowi poczutam, ze moje umiejetnosci s3 wazne i przydatne, ze moge wnies¢ cos$
wartosciowego.

W powyzszych fragmentach wida¢, ze dostrzegane korzysci z service learning obejmujg wymiar
emocjonalny, poznawczy i spoteczny. Projekt zwieksza poczucie wiasnej skutecznosci, pozwala
doswiadczy¢ realnego wptywu na swiat, a takze wzmacnia motywacje do dalszego studiowania
i dziatania. Warto podkresli¢, ze studiujgcy dostrzegajg sens uczenia sie w powigzaniu z praktyka
i autentycznym odbiorcg ich pracy — placdwkami edukacyjnymi. Rozszerzajac interpretacje powyzszych
korzysci, warto odnies¢ je do klasycznych uje¢ pedagogiki doswiadczenia. Przywotajmy kilka dobrze
znanych tropow.

W logice cyklu uczenia sie przez doswiadczenie Davida A. Kolba ,konkretne doswiadczenie”
studentek w projekcie (praca nad realnym produktem, spotkania z partnerami, testowanie
w placéwkach) generowato materiat do , refleksyjnej obserwacji” (dzienniki, rozmowy w zespotach), co
z kolei sprzyjato ,,abstrakcyjnej konceptualizacji” (porzgdkowanie pojeé, redefinicja kryteriow jakosci)
oraz ,aktywnej eksperymentacji” (kolejne iteracje prototypdéw i rozwigzan organizacyjnych).
Opisywana przez uczestniczki satysfakcja, rosngce poczucie sprawstwa i sensu studiowania sg wiec
,O0bjawami” zamkniecia petnego obiegu doswiadczenia i wiedzy w cyklu CE-RO—-AC-AE (Kolb, 2014).

Z kolei, Deweyowska rama doswiadczenia dodaje tu wazne rozrdznienie jakosci doswiadczen:
nie kazde ,robienie” jest ksztatcgce, o czym warto pamietac zwtaszcza dzisiaj promujac tzw. dydaktyke
aktywizujaca.

To, co studentki identyfikujg jako najbardziej wartosciowe (kontakt z odbiorcg, sprzezenie
zwrotne od partnera przemystowego, testy w placéwkach), wzmacnia ,ciggtos¢” i ,interakcje”
doswiadczen, a wiec warunki, ktére wedtug Johna Deweya przesadzajg o tym, ze doswiadczenia nie sg
,misedukacyjne”, lecz uktadajg sie w sensowng progresje rozwoju (Dewey, 1938).

Woprost do service learning odwotuja sie badania Janet Eyler i Dwighta E. Gilesa, ktére wykazuja
one, ze dobrze zaprojektowane dziatania tgczagce zaangazowanie z uczeniem sie przynoszg zbiezne
zestawy rezultatéw — osobiste i interpersonalne (np. wzrost empatii, kompetencji wspotpracy),
poznawcze (glebsze rozumienie wiedzy i jej zastosowan) oraz obywatelskie (poczucie
odpowiedzialnosci i sprawstwa publicznego).

W cytowanych pamietnikach te trzy wigzki , korzysci” sg wyraznie obecne: studentki piszg
zarowno o zmianie w sobie (emocje, pewnos¢), o ,zobaczeniu sensu” studiowania (rozumienie
zastosowan), jak i o motywacji wynikajgcej z realnego odbiorcy ich pracy (Eyler & Giles, 1999).
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Wreszcie, perspektywa Jacka Mezirowa pozwala dopetni¢ obraz o wymiar transformacyjny:
momenty ,,trudnych” spotkan (réznice stylow pracy, krytyka, napiecia logistyczne) mozna czytac jako
,mini—dezorientujgce dylematy”, ktére uruchamiajg krytyczng refleksje i — u czesci studentek —
prowadzg do przeksztatcenia ram odniesienia (np. inaczej myslag o witasnej roli zawodowej, sensie
studiowania pedagogiki, o normach jakosci, o relacji miedzy teorig a praktykg). W takim ujeciu rados¢
i sprawczosc, o ktorych piszg, nie sg efektem wytgcznie ,udanych projektéw”, lecz przede wszystkim
przepracowania doswiadczen i wiagczenia ich w nowy, bardziej dojrzaty schemat rozumienia — co, jest
przeciez istotg uczenia transformacyjnego (Mezirow, 1991).

Zestawiajac te tropy, mozna powiedzie¢, ze obserwowane w dziennikach korzysci z service
learning sg spdjne z teorig Kolba (domkniety cykl doswiadczenia), odpowiadajg Deweyowskim
warunkom wartos$ciowego doswiadczenia (ciggtosc i interakcja), znajdujg potwierdzenie w evidence—
based ujeciu efektow SL u Eyler i Giles (osobiste, poznawcze, obywatelskie) oraz — przynajmniej u czesci
uczestniczek — noszg znamiona zmiany transformacyjnej w sensie Mezirowa (krytyczna refleksja
prowadzgca do modyfikacji perspektyw).

Kategoria 4: Wytaniajace sie wyzwania

Czwarta kategoria odnosi sie do trudnosci i napie¢, ktére pojawiaty sie w toku projektu. Wyzwania
dotyczyty przede wszystkim komunikacji miedzyuczelnianej, rédznic w poziomie zaangazowania, a takze
napie¢ wynikajacych z odmiennych styléw pracy i oczekiwan. Te elementy nie byty jednak wytgcznie
barierami — studenci czesto interpretowali je jako doswiadczenia rozwojowe, ktére uczyty
elastycznosci, cierpliwosci i umiejetnosci negocjacji. Przytoczmy kilka ilustratywnych fragmentéw
wypowiedzi.

e Komunikacja nie byta najlepsza, bo U. mato odpisywat, ale za to F. odpisywata raczej za kazdym
razem i zaczeta juz wczesniej przygotowywac prezentacje;

e Juztutajzaswiecita mi sie czerwona lampka, ze moge mieé do czynienia z osobami, ktére raczej
nie nalezg do zorganizowanych;

e Nieporozumienia organizacyjne byty momentami frustrujace, ale jednoczesnie nauczyty mnie

wiekszej cierpliwosci i dostosowywania sie;

e Zauwazytam rdzinice w podejsciu do termindw i obowigzkdéw miedzy nami a studentami
[nazwa wtasna]. To generowato napiecia, ale i zmuszato do otwartej rozmowy.

Fragmenty te ujawniajg, ze wyzwania miaty charakter relacyjny, organizacyjny i kulturowy.
Studiujacy rdéznicowali sposoby pracy i podejscia do obowigzkdw, co prowadzito do napieé, ale
jednoczesnie stawato sie Zrodtem uczenia sie. W efekcie wyzwania te mozna traktowac jako integralny
element procesu service learning, ktéry przygotowuje studentki i studentéw do radzenia sobie
z niejednoznacznoscig i roznorodnoscig realnego zycia zawodowego.

Rozwijajac interpretacje kategorii ,wyzwan” warto odwotaé sie do tradycji socjokulturowej,
w ktérej uczenie sie traktowane jest jako proces spoteczny i dialogiczny. Przykladowo, Lew Wygotski
wskazywat, ze rozwdj poznawczy dokonuje sie w interakcji z innymi oraz w sytuacjach, ktore
przekraczaja dotychczasowe mozliwosci jednostki, ale mieszczg sie w tzw. strefie najblizszego rozwoju.
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To wtasnie ,zadania ponad aktualne mozliwosci, ale osiggalne przy wsparciu innych” wywotuja

jakosciowe zmiany w mysleniu (Wygotski, 1971/2006). W interpretacji Ewy Filipiak, ktéra przetozyta te
perspektywe na grunt edukacji, kluczowe jest tworzenie sytuacji wymagajacych, otwartych i ztozonych
— takich, ktére prowokujg do wysitku poznawczego, a jednoczesnie umozliwiajg czerpanie z zasobow
spotecznych grupy. Filipiak (2012) podkresla, ze cztowiek rozwija sie szczegdlnie wtedy, gdy styka sie
z zadaniem trudnym i wymagajacym reorganizacji dotychczasowych struktur poznawczych, ale
rownoczesnie mozliwym do wykonania dzieki wsparciu nauczyciela, réwiesnikéw lub innych
dostepnych osdb. Analizowane pamietniki pokazuja, ze napiecia wynikajgce z réznic organizacyjnych
i interpersonalnych wtasnie taki charakter miaty — byty trudne, ale stawaty sie przestrzenig wspdlnej
negocjacji i wzajemnego uczenia sie.

Z podobng logika wigze sie rozwijane ostatnio w literaturze pojecie productive failure
[produktywna porazka). Badacze matematyki i pedagogii zorientowanej na ,,problem—based learning”
podkreslajg, ze napotkanie trudnosci i chwilowe zmaganie sie z problemem sprzyja gtebszemu
rozumieniu materiatu i rozwija wytrwatos¢ (Kapur, 2024). Productive failure nie oznacza zatem
frustracji bez wyjscia, lecz sytuacje, w ktdrych studiujgce osoby muszg przekracza¢ wtasne ograniczenia
i testowac rdézne strategie, zanim osiggng rozwigzanie.

Fragmenty pamietnikdw przywotane wyzej oddajg logike konstruktywnego zmagania sie
z problemami, ktére koniec koricdw skutkuje nowymi umiejetnosciami.

Najbardziej innym adekwatnym kontekstem teoretycznym wydaje sie ,,PUNC” (Proffessional
Uncertainty Competence), czyli kompetencji profesjonalnego funkcjonowania i dziatania w warunkach
ztozonosci i niepewnosci (Ortowska, 2020; Lazarus, 2021). Autorzy zajmujacy sie tg problematyka
wskazuja, ze wspdtczesne wyzwania edukacyjne i spoteczne wymagajg przygotowania studentéw nie
tyle do radzenia sobie z zadaniami jasno okreslonymi i przewidywalnymi, ile wfasnie z sytuacjami
niejednoznacznymi, petnymi napiec i sprzecznych oczekiwan.

Service learning — a zwtaszcza jego odstona w projektach interdyscyplinarnych, takich jak ARTIS
—tworzy dogodne srodowisko do rozwijania PUNC. Zmaganie sie z réznymi stylami pracy, odmiennymi
kulturami organizacyjnymi uczelni, a nawet z rozbieznymi wymaganiami partneréw spotecznych,
przygotowuje studentki i studentéw do funkcjonowania w $wiecie zawodowym, gdzie niepewnos¢ jest
reguta, a nie wyjatkiem. Analizowane pamietniki potwierdzaja, ze cho¢ napiecia byty zZrédtem frustracji,
uczestniczki projektu interpretowaty je rowniez jako sytuacje formacyjne, uczace elastycznosci,
negocjacji i odpornosci na niejednoznacznosé. W tym sensie trudnosci i napiecia ujawnione w badanym
materiale nie stanowig ,,ubocznego efektu” service learning, lecz rdzen tego podejscia: uczenie sie
poprzez realne doswiadczenia spoteczne oznacza bowiem konfrontacje z niepewnoscig
i réznorodnoscig, ktére — odpowiednio wspierane — stajg sie zZrédtem transformacji.

Kategoria 5: Logistyczna i organizacyjna strona prowadzenia projektu w ,,metodyce” service
learning’u

Ostatnia kategoria dotyczy kwestii organizacyjnych i logistycznych, ktdre w pamietnikach pojawity sie
jako zarowno blokady, trudnosci, jak i okazje do nauki. Uczestniczki i uczestnicy procesu podkreslali
zrdznicowane podejscia i role koordynatoréw, problemy z ustalaniem termindéw, a takze zréznicowanie
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praktyk organizacyjnych miedzy zaangazowanymi instytucjami. W tle tych doswiadczen wytania sie
watek uczenia sie zarzadzania projektem w warunkach rzeczywistych. Przytoczmy kilka fragmentéw
pamietnikow:

e Wszelkie kwestie organizacyjne dotyczace naszych spotkan — cho¢ bedac juz czwarty rok
studentem naszego uniwersytetu problemy organizacyjne mozna by zaliczyé do normy;

e  Zdarzaty sie sytuacje, ze nie mogliSmy sie skoordynowac, bo kazdy miat inne zobowigzania —
to wymagato duzej elastycznosci;

e Opiekunowie byli wsparciem, ale czasami brakowato szybkiej informacji zwrotnej, co
wprowadzato niepewnosé;

e Nauczytam sieg, ze projekt to nie tylko pomysty i kreatywnosé, ale tez kalendarze, deadline’y
i logistyka.

Wyzwania logistyczne i organizacyjne, cho¢ bywaty zrédtem frustracji, stawaty sie czasem takze
i istotnym elementem procesu uczenia sie. Studenci nabywali doswiadczenia w zarzadzaniu czasem,
koordynowaniu pracy zespotu i reagowaniu na nieprzewidziane okolicznosci (co wigze logistyke
z kategorig wczesniejszg). W ten sposoéb logistyka — zwykle traktowana jako ,tto” — nabierata niekiedy
wymiaru dydaktycznego, przygotowujac do rzeczywistos$ci zawodowe;.

Z drugiej strony, takie postawienie sprawy odnosnie do logistyki i organizacji nie bytoby petne,
gdyby nie wspomnieé o licznych problemach, zaktdceniach i trudnosciach w znalezieniu czasu, ktére
trudno uznac¢ za ksztatcgce. Dlatego tez, choé dostrzegamy walory wyzwan, nalezy odnotowaé tez
i takie sytuacje, ktére po prostu przeszkadzaty i nie miaty pozytywnych wymiaréw. Przektadanie
spotkan, zmiany termindw i brak komunikacji ze strony niektérych prowadzacych sprawiaty, ze inne
zaangazowane osoby musiaty poming¢ spotkanie.

Przytoczmy kilka fragmentow pamietnikéw, ktdre odnoszg sie do owego negatywnego wymiaru
logistyki i organizacji oraz inter—organizacyjnej komunikacji:

e Jednym z najwiekszych wyzwan, z ktdrymi musiatySmy sie zmierzy¢, byto podejscie prowadzacych
z [nazwa wtasnal. Pomimo naszych staran i wielu godzin pracy nad szczegétami projektu, czesto
spotykatySmy sie z krytykg, ze nasze rozwigzania sg niewykonalne dla dzieci. Byto to dla nas trudne,
poniewaz wiedziaty$Smy, ze dzieci w szkotach Montessori majg szeroki zakres mozliwosci, a wiele
z proponowanych przez nas zadan byto zgodnych z ich programem edukacyjnym. Prowadzacy
jednak nie zawsze brali to pod uwage.

e Troche sie stresowatam, poniewaz wiedziatam, ze jest to pierwszy raz, kiedy mamy szanse poznac
studentéw [nazwa wiasna], ale rowniez moment, w ktérym bedziemy musieli podzieli¢ sie na
grupy. Moja pierwsza mysl: Jak wybraé¢ z kim chce pracowac, jesli nie znam tych oséb? Nie
wiedziatam z kim bedzie mi sie dobrze tworzyto. Wybor grup byt wazny, poniewaz projekt byt
przewidziany na dtuzszy okres czasu. Jak pracowad tak dtugo z kims, z kim nie mozemy sie dogadac?
Wtedy praca z przyjemnosci przeradza sie w walke z wiatrakami (w naszej grupie troche tak byto,
ale o tym w dalszej czesci). Pani H. przygotowata dla nas gry integracyjne, zeby sie lepiej poznac.
Juz w trakcie nich stworzyty sie niektére grupy projektowe. Rozumiem to, poniewaz kazdy z nas
podjat ,,walke” o osoby do wspdtpracy.

e Ja musiatam wyjs¢ wczesniej ze spotkania, ale M., T. i Z. oméwili wstepne koncepcje.
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e Dzieki temu dowiedzieliSmy sie, ze spotkanie w czwartek zostato przetozone na nastepny tydzien.
Szkoda tylko, ze nikt nas o tym nie poinformowat. Gdyby ta informacja nie wyszta przez przypadek
to prawdopodobnie wszyscy bysmy pojechali na [nazwa wtasna] w czwartek. Nie podoba mi sig, ze
zostato to ustalone bez uzgodnienia tego z nami. Ja od razu wiedziatam, ze mnie nie bedzie, wiec
poinformowatam o tym moja grupe. Nie odpowiadat mi taka samowolka, ale bytam pewna, ze tylko
mnie nie bedzie, wigc odpuscitam temat.

e [..] zapytatySmy B. czy na jego czwartkowych zajeciach udato mu sie stworzy¢ model. Nie
dostaty$my odpowiedzi

e Dlaczego nie jestem w grupie U. i F.? Dlatego, ze U. i F. nawigzali bardzo szybko kontakt ze
studentkami UG i potaczyli sie jako pierwsi w grupe. Nie wiem, jako$ wydawato mi sie, ze ta grupa
juz jest <<zamknieta>>, a reszta dziewczyn nie miata co liczy¢, aby dotgczy¢ do tej grupy. Sg to moje
odczucia, tak to zapamietatam.

e Ale z czasem, gdy ich krytyka stawata sie coraz bardziej obcigzajgca, zaczetam czu¢ sie, jakbym
walczyta z wiatrakami. Czutam, ze niezaleznie od tego, ile czasu i energii wktadamy w naszg prace,
zawsze pojawiaty sie kolejne zastrzezenia. Zdatam sobie sprawe, ze nie ma dla nas szans na uznanie
— ze nasze wysitki s3 po prostu bezefektowne. A oczekiwanie na rezultaty po czwartkowym
spotkaniu studentéw [nazwa wtasna] oraz informacji dotyczacej tego, co powiedzieli prowadzacy,
moge porownac do oczekiwania, jak na wyrok.

e  Problem wyniknat z tego, ze byfa ustalona konkretna data na dtugo przed i wiekszo$¢ z nas
dopasowywata sobie plany pod tym katem, lecz gdyby nie to, iz nasze kolezanki z innej grupy
przypadkowo dowiedziaty sie o tym, ze podobno spotkanie ma sie nie odby¢, czego nikt z nas nie
byt Swiadomy, ze wzgledu na brak jakiekolwiek informacji ze strony studentéw czy profesoréw. Po
zadaniu pytania na gtéwnej grupie okazato sie, ze bez zadnego porozumienia z [nazwa wiasnal,
ustalono inny termin, ktory nie pasowat sporej czesci osdb. Ta sytuacja moim zdaniem byta bardzo
nieprzyjemna, a skutkowata réwniez tym, ze nie mogtam by¢ na kolejnym spotkaniu w sprawie
projektu.

Niekiedy osoby uczestniczgce w projekcie relacjonujg nieuprzejmosé, brak poszanowania oraz
nieakceptowalny brak kultury dyskusji ze strony prowadzacej_go, co oczywiscie — zwfaszcza
w kontekscie omawianego tu zagadnienia — nie moze by¢ uznane za przyktad konstruktywnego
“zderzenia” sie z nowymi osobami i uczenia sie. Naturalnie i w takich sytuacjach, cztowiek "uczy sie"
radzenia sobie w trudnych sytuacjach spotecznych, jednak takie incydenty zwyczajnie nie powinny
mieé miejsca.

Tym niemniej, z perspektywy socjologii edukacji mozna dostrzec tu dziatanie ukrytego
programu ksztatcenia (Meighan, 1993). Studenci nie tylko zdobywajg wiedze merytoryczng
i kompetencje deklarowane w sylabusach, lecz takze uczg sie , pozaformalnie” — jak radzi¢ sobie
z chaosem organizacyjnym, jak negocjowac terminy, jak rozktada¢ odpowiedzialno$¢ miedzy
instytucje. Te elementy, cho¢ rzadko ujmowane w oficjalnych celach dydaktycznych, ksztattujg rownie
silnie postawy i umiejetnosci wazne zaréwno z perspektywy kariery zawodowej, jak i zycia w ogole.

W tym sensie logistyka i organizacja w projekcie service learning mogg by¢ rozumiane jako
istotna czes¢ ,curriculum in action”, ktére odstania, ze uczenie sie odbywa sie takie poprzez
doswiadczenie instytucjonalnych ograniczern i regut gry (Jackson, 1968/1990), cho¢ kiedy tych
problemdw i wyzwan logistycznych jest zbyt wiele, albo przyjmujg nieakceptowalng forme, moze to
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przerwac proces. W tym sensie éw chaos i nieczytelnos¢ pdl odpowiedzialnosci mogg unicestwié

proces uczenia sie.

Warto jednak raz jeszcze podkresli¢, ze w analizowanych pamietnikach osoby studiujgce nie
traktowaty tych wyzwan wytgcznie jako przeszkéd, ale takze jako okazji do rozwoju. Takie interpretacje
pokazujg, ze ukryty program (hidden curriculum) nie musi mie¢ wytgcznie wymiaru reprodukcyjnego
czy opresyjnego (jak sugerowata czes¢ klasycznej krytycznej socjologii edukacji), ale moze petni¢ takze
funkcje formacyjng — uczac sprawczosci, zarzagdzania i odpowiedzialnosci za wspdlne przedsiewziecie.

Konkludujac, mozna zaryzykowac teze, ze to, co pozornie jest barierg, niekiedy (cho¢ nie zawsze)
przeksztatca sie w przestrzen edukacyjng: sprzezenie miedzy formalng trescig edukacyjng a praktyka
instytucjonalng generuje nauke wtasnie wtedy, gdy logistyka wymaga mobilizacji zasobow, refleksji
i wspotpracy, ale niekiedy takze frustruje, blokuje i zniecheca i wéwczas trudno méwic o pozytywnym
i ksztatcgcym potencjale wyzwan zwigzanych z logistyky, komunikacjg i zarzagdzaniem projektem.

Podsumowanie analiz

Analiza pieciu kategorii wytonionych z dziennikéw uczestnikéw projektu ARTIS ukazuje bogaty obraz
doswiadczen studentdw w obszarze service learning. Widaé wyraznie, ze projekt byt sytuacjg uczenia
sie, w ktérej rodzity sie obawy, negocjacje i proces adaptacji. taczenie wiedzy teoretycznej
z potrzebami rynkowymi stato sie okazjg do translacji miedzy sSwiatem akademii a praktyka
przemystowa. Korzysci, ktdre dostrzegali studenci, obejmowaty rozwdj osobisty, satysfakcje i poczucie
sensu studiowania. Jednocze$nie pojawiaty sie wyzwania — komunikacyjne, organizacyjne i kulturowe
— ktére, zaréwno blokowaty, ale i stawaty sie ,materiatem” do uczenia sie odpornosci i elastycznosci.
Wptyw projektu na studiujgcych obejmowat (przynajmniej w Swietle narracji uczestniczacych) zaréwno
rozwdj kompetencji, jak i refleksje nad wtasng przysztoscig zawodowa. Wreszcie, logistyka i organizacja
pokazaty, ze praktyczne aspekty zarzadzania projektami edukacyjnymi sg nieodtgcznym elementem
uczenia sie w warunkach rzeczywistych.

Pozwalamy sobie zatem stwierdzi¢, ze projekt ARTIS stanowi modelowy przyktad przekraczania
granic dydaktyki w duchu service learning. Z perspektywy studentéw to doswiadczenie catosciowe,
ktore taczy teorie z praktyka, rozwdj indywidualny z pracg zespotowa, a przeprowadzona przez nas
analiza tematyczna pokazuje, ze tego typu inicjatywy mogg petni¢ role laboratorium ksztatcenia
nowoczesnych kompetencji akademickich i obywatelskich (np. PUNC).

Dyskusja
Service learning a misje uniwersytetu

Kwestia tzw. ,,misji uniwersytetu” stanowi w literaturze przedmiotu obszar intensywnych debat. O ile
bowiem dwie pierwsze misje — dydaktyka i badania — sg uznawane za fundament tozsamosci instytucji
akademickiej, o tyle kolejne — trzecia, czwarta i pigta — sg nie tylko bardziej zréznicowane, ale i mniej
jednoznacznie zdefiniowane. Nasze badanie, oparte na analizie jako$ciowej dziennikdw uczenia sie
uczestnikéw i uczestniczek projektu ARTIS, dostarcza interesujgcych danych do tej dyskusji, pozwalajac
zderzy¢ doswiadczenia studentdw z teorig service learning oraz z koncepcja kolejnych misji uczelni.
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W pamietnikach uczestniczek pojawia sie wielokrotnie refleksja nad tym, ze udziat w projekcie

nie tylko poszerzat ich wiedze, lecz takze ksztattowat postawy, wartosci i poczucie odpowiedzialnosci
spotecznej. Byto to wyraznie powigzane z praktykg service learning — uczenia sie poprzez
zaangazowanie, ktore tgczy proces dydaktyczny z dziataniami na rzecz otoczenia (Eyler & Giles, 1999).
Projekt ARTIS — tworzony we wspétpracy studentki i studentéw pedagogiki, partneréw z innej uczelni
oraz partnera przemystowego — stat sie przestrzenig, w ktérej edukacja akademicka wykraczata poza
tradycyjny model. Tym samym jego charakter sytuuje sie w polu dyskusji o kolejnych misjach
uniwersytetu.

Trzecia misja uczelni definiowana jako aktywne zaangazowanie na rzecz otoczenia spotecznego,
gospodarczego i kulturowego — jest relatywnie dobrze osadzona w politykach edukacyjnych
i literaturze (Banas, Czech, & Kotaczek, 2019; Kola & Leja, 2015). Obejmuje ona zaréwno transfer
wiedzy i technologii, jak i dziatania o charakterze obywatelskim, kulturotwdrczym i etycznym.

W tym ujeciu projekt ARTIS stanowi klarowny przyktad realizacji trzeciej misji. Osoby studiujgce
z obu uczelni nie tylko poszerzaty swoje kompetencje, lecz takze tworzyty produkty dydaktyczne —
prototypy pomocy edukacyjnych — ktére byty przeznaczone do realnego wykorzystania w placéwkach
Montessori i innych zainteresowanych instytucjach. Partner przemystowy wnosit wiedze
technologiczng i potencjalnie rynek zbytu, a studenci beda mieli okazje testowad prototypy
w rzeczywistych kontekstach edukacyjnych. W ten sposdb faczono proces ksztatcenia z praktycznym
oddziatywaniem spotecznym i gospodarczym, co jest istotg trzeciej misji (Boffo & Cocorullo, 2019).

Narracje z pamietnikdw potwierdzajg to zakorzenienie. Uczestniczki i uczestnicy pisali m.in.
o satysfakcji z faktu, ze ,cos, co wspottworzyliSsmy, ma szanse trafi¢ do realnych placéwek
edukacyjnych”. Tego typu refleksja wskazuje na to, ze biorgcy udziat w procesie widzieli swéj wktad nie
tylko w kategoriach akademickich, ale takze spotecznych i praktycznych.

O ile trzecia misja jest jeszcze w miare stabilnie definiowana, o tyle czwarta misja budzi
kontrowersje i jest réznie konceptualizowana. Kretz i S4 (2013) zaproponowali jej rozumienie jako
perspektywy przedsiebiorczosci i ekonomicznej relewancji, czyli systemowego ukierunkowania uczelni
na gospodarke, spin—offy i komercjalizacje badan. Podobnie Boffo i Cocorullo (2019) wskazuja, ze
czwarta misja wiaze sie z zarzadzaniem przedsiebiorczoscig akademicka i politykami wspierajacymi
innowacyjnosé. Czasem IV misja pojawia sie jako autonomiczny filar, obok dydaktyki, badan
i ,ekstensji” (Insaurralde—Alviso, 2022). Tu akcent pada na systemowe osadzenie proceséw
komercjalizacji i ochrony wtasnosci intelektualnej.

Brak jest jednak jednolitej definicji. W literaturze ,czwarta misja” bywa tez utozsamiana
z komunikacjg publiczng (Knobel, 2022), co jeszcze bardziej komplikuje obraz. W tym sensie méwienie
0 czwartej misji oznacza operowanie w polu rozmytych granic.

Jeszcze bardziej dyskusyjna jest koncepcja pigtej misji, autorzy proponujg interpretowac ja
w wymiarze spotecznej odpowiedzialnosci lub aktywizmu obywatelskiego (por. Knobel, 2022). Wida¢
wiec, ze podobnie jak w przypadku czwartej misji, pigta nie posiada jednolitych ram — jej definicje sa
raczej propozycjami niz ustalonym kanonem. To jednak nie oznacza, ze kategorie te sg nieuzyteczne.
Mogg one petnic funkcje heurystyczng, pozwalajac opisywacd procesy, ktdre wykraczajg poza klasyczne
rozumienie uniwersytetu.
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Service learning, w wersji realizowanej w projekcie ARTIS, tgczyt elementy dydaktyki, badan
i spotecznego zaangazowania. Studiujacy, pracujgc w interdyscyplinarnych zespotach, doswiadczali
edukacji poprzez dziatanie, rozwijali kompetencje wspdtpracy, uczyli sie negocjowac réznice i tworzy¢
wartosciowe produkty edukacyjne. Ich refleksje — zapisane w pamietnikach — wskazujg na rozwdj nie
tylko kompetencji akademickich, ale tez postaw i wartosci obywatelskich.

W tym sensie service learning wpisuje sie w trzecig misje, jako ze tgczy ksztatcenie z realnym
oddziatywaniem na spoteczenstwo. Jednakie biorgc pod uwage zaangazowanie partnera
przemystowego, projekt mozina rozpatrywaé takze w logice czwartej misji — jako forme
przedsiebiorczosci akademickiej, translacji wiedzy i produkcji na rynek edukacyjny.

Co wiecej, watki cyfrowe i technologiczne, a takze wymiar innowacyjnosci w samej formule
dydaktycznej, mozna interpretowac jako wpisujgce sie w dyskurs pigtej misji, gdzie podkresla sie role
transformacji cyfrowej i spotecznej odpowiedzialnosci jako nowych wymiaréw uczelni.

Analiza pamietnikdw pokazuje, ze studiujgcy postrzegali projekt jako doswiadczenie
formacyjne — ksztattujgce ich kompetencje, wartosci i tozsamo$é zawodowga. W wielu fragmentach
pojawiata sie refleksja o poczuciu sprawstwa, sensie studiowania, a takze odpowiedzialnosci wobec

innych. To wskazuje na silny komponent obywatelski i wartosciujgcy, ktory jest esencjg service learning
(Eyler & Giles, 1999).
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