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Sazetak Model ucenja zalaganjem u zajednici posljednjih se desetlje¢a sve
intenzivnije istraZuje i analizira unutar razli¢itih konceptualnih i teorijskih okvira.
U ovom radu predstavljeni su neki od najdominantnijih pristupa, ali istovremeno
se predlaze uvodenje dodatnog konceptualnog i teorijskog okvira u istrazivacku
agendu — liminalnosti. Oslanjajuci se na Turnerov koncept liminalnosti (1969),
nastoji se argumentirati njegov analiticki potencijal u kontekstu ovog modela
visokoskolske nastave. Analizirajuc¢i dostupne istrazivacke studije i empirijske
nalaze razlic¢itih disciplina, ukazuje se na viSestruke pozitivhe ucinke ucenja
zalaganjem u zajednici na studente. U fokusu su Cetiri klju¢ne kategorije ishoda:
akademski, osobni, drustveni i gradanski (Conway, Amel i Gerwien, 2009).
Turner (1969) liminalnost definira kao prijelaznu fazu obiljeZzenu nejasnim
granicama izmedu prethodne i buduée osobne, odnosno drustvene pozicije, u
kojoj pojedinci ili skupine iskazuju dvosmislene karakteristike. Rije¢ je o
svojevrsnom ,,meduprostoru” u kojem pojedinci napustaju uobicajene identitete
te se nalaze na pragu osobne ili drustvene transformacije. Turnerova
interpretacija liminalnosti dodatno obogaduje postojeci teorijski okvir jer
naglasava slobodu, jednakosti, zajednistvo i kreativnost kao klju¢ne atribute
liminalnih situacija, Sto se snazno podudara s obiljezjima kolegija temeljenih na
ucenju zalaganjem u zajednici. S obzirom na to da neki autori istrazivanjima ovog
modela ucenja zamjeraju nedostatak koherentnog teorijskog okvira, koncept
liminalnosti pruza nove analiticke uvide i proSiruje razumijevanje
transformativnog potencijala modela ucenja zalaganjem u zajednici.

Kljucne rijeci: 1. liminalnost; 2. liminalna iskustva; 3. ucenje zalaganjem u zajednici;
4. transformativno ucenje
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Abstract Community engaged teaching and learning has been increasingly studied and
analysed within various conceptual and theoretical frameworks during the past four
decades. In this paper, we present some of the most dominant approaches while
proposing the introduction of an additional conceptual and theoretical framework into
the research agenda - liminality. Drawing on Turner's concept of liminality (1969), we
examine its analytical potential in the context of Community engaged teaching and
learning in higher education. Analysing the available research studies and empirical
findings from an interdisciplinary standpoint, we emphasise the multiple positive effects
of community engaged teaching and learning. The focus is on four key categories of
learning outcomes: academic, personal, social, and civic (Conway, Amel, & Gerwien,
20009).

Turner (1969) defines liminality as a transitional phase marked by unclear
boundaries between previous and future personal or social positions, in which
individuals or groups exhibit ambiguous characteristics. It is a kind of an "in-between
space" in which individuals abandon their usual identities and find themselves on the
threshold of personal or social transformation. Turner's interpretation of liminality
further enriches the existing theoretical framework because it emphasizes freedom,
equality, community and creativity, which strongly coincides with the characteristics of
courses rooted in community-based learning. Given that some authors criticize the lack
of a more coherent theoretical framework for this learning model, the concept of



liminality provides new analytical insights and expands the understanding of the
transformative potential community engaged teaching and learning.

Keywords: 1. liminality; 2. liminal experiences; 3. community-engaged learning; 4.
transformative learning



1. Model ucenja zalaganjem u zajednici — multiteorijski pogled

Model uéenja zalaganjem u zajednici temelji se na svjesnoj i smislenoj integraciji
kurikuluma i angazmana studenata u zajednici, uz snaznu refleksivnu komponentu.
Integracija ovog modela u visokoskolsko obrazovanje podrazumijeva stvaranje
poticajnog okruzenja za ucenje koje ukljuuje svrhovitu i aktivhu participaciju
studenata u aktivnostima i zadacima refleksivne prirode, paZljivo osmisljenima u
suradnji sveucilisnih nastavnika i predstavnika (raznovrsnih) organizacija i institucija
lokalne zajednice, a s ciljem adresiranja konkretnih potreba i izazova zajednice. lako
rastuca literatura sustavno sugerira da ovaj model visokoSkolske nastave razvija
kriticko misljenje studenata stavljajuéi kurikularne koncepte u kontekst stvarnih
Zivotnih situacija i problema zajednice, istovremeno osnaZzujuci studente kroz
analizu, evaluaciju i sintezu teorijskih koncepata u promisljanju i osmisljavanju
rjeSenja za razlicite (drustvene) izazove, Cuju se i kriticki glasovi koji upozoravaju na
to da je literatura o ulozi, prednostima, strukturama, namjerama i uc¢incima ovog
modela jos uvijek u povojima u usporedbi s drugom literaturom koja adresira teme
poucavanja i u¢enja u visokoskolskom okruzenju (Taylor i sur., 2015). Na tom tragu,
pojedini autori upozoravaju na to kako model ucenja zalaganjem u zajednici nije
koherentna pedagoska strategija, ve¢ svojevrsni amalgam iskustvenog ucenja,
akcijskog istraZzivanja, kriticke teorije, progresivhog obrazovanja, obrazovanja
odraslih, obrazovanja za drusStvenu pravednost, konstruktivizma, istraZivanja
utemeljenog na potrebama zajednice i multikulturalnog obrazovanja (Butin, 2006).
Pregled literature ukazuje na postojanje razlicitih pristupa modelu ucenja
zalaganjem u zajednici, pa tako i razli¢itim pretpostavkama i ciljevima u njihovoj
osnovi. U literaturi dominiraju reference na konceptualne utjecaje Deweya (1916),
Freirea (1970) i Kolba (1984). Filozofska i pedagoska inspiracija za razvoj ovog
modela obrazovanja uglavhom se veZe za progresivne obrazovne ideje Johna
Deweya (Giles i Eyler, 1994; Stanton, Giles i Cruz, 1999). Dewey se smatra jednim
od klju¢nih figura u doprinosu teorijskih pristupa modelu ucenja zalaganjem u
zajednici zbog svoje pragmatic¢ne filozofije, brige za demokratsku participaciju i
ucenicima usmjerene teorije obrazovanja (Deans, 1999; Kezar i Rhoads, 2001).
Dewey je smatrao da oni koji uce trebaju biti aktivni sudionici vlastitog obrazovnog
procesa te da ucenje treba biti iskustveno i smisleno s obzirom na to da dobro
osmisljene nastavne aktivnosti mogu biti poticaj za mlade da se ukljuce u zajednicu
i razviju snazniju gradansku odgovornost (Dewey, 1938, prema Madsen i Turnbull,
2006).

Deweyjeva teorija vrlo jasno zagovara ideju ucenja kroz rad, dakle odnos izmedu
znanja i djelovanja. Pretpostavlja se stoga da je ucenje brze i trajnije ako se
obrazovanje odvija u autenticnom okruzenju za ucenje, ako se ostvaruje kroz
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angazman u zajednici (VanWynsberghe i Andruske, 2007) i ako ucenje prati
razmjena iskustava (Capella-Peris i sur., 2020; Galvan i Parker, 2011). Ildeje
brazilskog pedagoga Paula Freirea o oslobadaju¢em obrazovanju takoder su bile
teorijska osnova za uspostavljanje modela uc¢enja zalaganjem u zajednici (Chovanec
i sur., 2012; Kajner i sur., 2013). Freire je zagovarao situacije ucenja koje su
suradnicke, aktivne, usmjerene na zajednicu i ukorijenjene u kulturi onih koji uce
(Deans, 1999). | Dewey i Freire naglasavali su vaznost obrazovanja za gradanstvo
kao nacina osiguravanja da politicki i ekonomski sustavi koriste sto ve¢em broju
ljudi (Abdi, Schultz i Pillay, 2015). Socijalni psiholog David Kolb opisuje iskustveno
ucenje kao proces u kojem se znanje stvara transformacijom iskustva, Sto podupire
ideju modela ucenja zalaganjem u zajednici kao pristupa ucenju koji zahtijeva i
djelovanje i refleksiju. S vremenom su teorijski uvidi Kolba i Schona o ulozi
refleksivnog misljenja u iskustvenom obrazovanju te spoznaje kognitivnih psihologa
poput Vigotskog i Brunera o individualiziranom ucenju i stvaranju znacenja,
pridonijeli Sirenju ovog modela u visoko obrazovanje Sirom svijeta.

Valja napomenuti da se model ucenja zalaganjem u zajednici oslanja i na kriticku
teoriju i feministicku pedagogiju (Brown, 2001; Deans, 1999). Iz ociSta kriticke
teorije, Freire (1973) i Shor (1987) isticu da je obrazovanje politicko te da treba
ukljucivati dijalekticki pristup analizi problema i kritiku drustvenih sustava, osobito
odgojno-obrazovnog. Feministicka pedagogija takoder istice potrebu za kritickim
promisljanjem i dijalogom, osobito u kontekstu obrazovnih aspekata privilegija i
moci (Weiler, 1991). Nesto recentniji konceptualni i teorijski okviri za istraZivanje
modela ukljuuju angaZiranu pedagogiju (Lowery et al., 2006), transformativni
model (Kiely, 2005) i postmodernu pedagogiju (Butin, 2005), koji redom
naglasavaju vaznost pozicioniranja ovog modela u kontekst drustvenih potreba i
izazova.

Neka od prvih istraZivanja naglasavaju pozitivne obrazovne ishode i utjecaj modela
na stavove, vrijednosti i uvjerenja studenata (Astin i Sax, 1998; Markus, Howard i
King, 1993). Osim usvajanja ishoda ucenja povezanih sa sadrzajem kolegija, ovaj
model takoder utjeCe na razvoj (Sireg spektra) znanja i vjeStina studenata,
pridonose¢i njihovoj empatiji i dubljem razumijevanju potreba i problema
zajednice. Jerome (2012) opisuje ucenje zalaganjem u zajednici kao
eksperimentalni pristup obrazovanju, koji uklju¢uje studente u znacajne i stvarne
aktivnosti koje mogu unaprijediti akademske, emocionalne, karijerne i drustvene
ciljeve, istovremeno donosedi korist (lokalnim) zajednicama. Brojni autori opisuju
model ucenja zalaganjem u zajednici kao uravnoteZzen pristup iskustvenom
obrazovanju studenata koji potice gradansku odgovornost i aktivno gradanstvo
(Furco, 2011). Pregledom niza istraZzivanja, Brown (2011) zakljuCuje da je, za razliku
od tradicionalnog pristupa (visokoskolskoj) nastavi, ucenje zalaganjem u zajednici
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daleko uspjesniji pristup u poticanju gradanske odgovornosti i aktivnog gradanstva
mladih generacija. Danas postoji Sirok konsenzus u literaturi da je iskustvo
sudjelovanja u nastavnom procesu koji integrira uéenje zalaganjem u zajednici
povezano s kasnijim gradanskim angazmanom (Billig, 2000; Billing i Welch, 2004;
Hart i sur., 2007; Culum lli¢, 2021).

Nadalje, istrazivanja pokazuju da ovaj model ima i znac¢ajan pozitivan utjecaj na
akademski uspjeh studenata, pri ¢emu najbolje rezultate postizu mentorski
programi razvijeni u suradniji s lokalnim organizacijama (Copaci i Rusu, 2016; Culum
[li¢, 2021). Model ucenja zalaganjem u zajednici takoder doprinosi razvoju kritickog
misljenja, akademskog pisanja i osobne odgovornosti, potice socijalne vjestine,
gradi samopouzdanje te razvija svijest o kulturnoj raznolikosti (Conrad i Hedin,
1991; Simons i Cleary, 2006). Njegova refleksivna komponenta omogucuje
studentima i nastavnicima istraZivanje drustvenih perspektiva kroz proces analize
individualnih i kolektivnih kognitivnih i emocionalnih obrazaca (Alexander i
Chomsky, 2008). Snazna refleksivna komponenta istice se u literaturi kao kljucni
element ucenja zalaganjem u zajednici jer pomaZe studentima smisleno
povezivanje sadrzaja odredenog kolegija i prakse, ¢ime se teorija ucvrséuje kroz
prakti¢nu primjenu te omogucuje dublje razumijevanje sadrzaja kolegija. McKenna
i sur. (2004: 75) navode da bi studenti trebali itekako ,,razmisljati o onome Sto rade,
o onome $to se dogada, o znacenju tih iskustava i njihovoj vaznosti.“ Prema Culum
i Ledi¢ (2010), refleksija treba biti strukturirana i vodena jer postoje empirijski
dokazi da sustavno osmisljena prakti¢na iskustva s elementima refleksivne prakse
dovode do poboljSanog profesionalnog razvoja, buduéi da se uspostavlja odriiv
odnos izmedu teorije i prakse (Anderson, 2000; Daniels i sur., 2015; Harfitt, 2018;
Hildenbrand i Schultz, 2015; Resch i Schrittesser, 2021).

Integracija ovog modela u visokoskolsku nastavu ima pozitivan utjecaj na osobni
razvoj i drustvenu odgovornost, poti¢e gradansku akciju, politicku svijest i osjecéaj
ucinkovitosti u zajednici (Simons i Cleary, 2006; Conrad i Hedin, 1991; Hamilton i
Fenzel, 1988). Model pomaze studentima razviti osjec¢aj pripadnosti zajednici,
empatiju prema drustvenim problemima odnosno drustvenim skupinama koje ti
problemi doticu te poti¢e aktivizam (Zlotkowski, 1995). Sveucilista sve vise
prepoznaju kljucnu i inovativnu ulogu ovog modela u obrazovanju, dok raste i
znanstveni interes za njegove psiholoske, drustvene i akademske ucinke na sve
uklju¢ene sudionike (Eyler, 2002; Furco, 2011). Stovige, Simons i Cleary (2006) tvrde
datekintegracijom ovog modela u visokoskolsku nastavu, u¢enje studenata postaje
drustveno, emocionalno, kognitivno, multikulturalno i meduljudsko, a uz to i
transformativno. Upotreba pojma transformativno nije, naravno, slu¢ajna. Upravo
ovaj pojam predstavlja ujedno i temeljno nacelo modela uéenja zalaganjem u
zajednici, Siroko raspravljano u literaturi o obrazovanju odraslih. Transformativno
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uCenje oznacava duboku promjenu, temeljnu preobrazbu u nacinu na koji
dozivljavamo sebe i svijet oko nas (Merriam i sur., 2007). Drustvene interakcije, koje
su obi¢no sastavni dio kolegija temeljenih na modelu uéenja zalaganjem u zajednici,
igraju kljuénu ulogu u omogucavanju ovih transformativnih trenutaka.

U odnosu na brojna istraZzivanja usmjerena (pozitivnim) ishodima modela ucenja
zalaganjem u zajednici, rijetka se ipak bave teorijskim pretpostavkama razlicitih
pristupa razvoju i integraciji ovog modela u visokosSkolsku nastavu. lako uvijek u
sprezi sadrZaja kolegija i angazmana studenata u zajednici, Mitchell (2008) razlikuje
tradicionalne i kriticke modele uc¢enja zalaganjem u zajednici. Dok se tradicionalni
pristup opisuje kao onaj koji naglasava angaiman studenata u zajednici bez
obra¢anja pozornosti na sustave nejednakosti, kriticki pristup ima za cilj
,razmontirati strukture nepravde” (ibid., str. 50). Slicno pristupu Chambersa (2009),
Butin (2007) opisuje Cetiri vrste angazmana u zajednici, koje ukljuc¢uju tehnicki,
kulturni, politicki i dekonstruktivisticki pristup. ,Tehni¢ka“ koncepcija usmjerena je
na pedagosku ucinkovitost modela; ,kulturna“ koncepcija razmatra znacenja
takvog vida angaZmana u zajednici za pojedince i organizacije/institucije koji u njoj
sudjeluju; ,politicka” koncepcija ima za cilj osnaziti povijesno marginalizirane
skupine u drustvu, dok dekonstruktivisticki pristup nastoji potaknuti kontinuirano
propitivanje kod studenata kao preduvjet za promisljeno i kriticko razmatranje
svijeta oko sebe. Valja napomenuti da Butinove (2007) kategorije nisu zamisljene
kao medusobno iskljuCive i normativne, veé¢ kao nalin prikazivanja razliitih
pristupa, njihovih opsega i dosega. U svakom slucaju, literatura ukazuje na
pluralitet perspektiva o tome $to ucenje zalaganjem u zajednici jest i Sto bi trebalo
biti, ali paradoksalno je da znadajan dio literature nije posebno refleksivan prema
temeljnim epistemoloSkim pretpostavkama ovog modela visokoSkolske nastave.

2. Cilj i metoda rada

U odnosu na brojna istraZivanja usmjerena (pozitivnim) ishodima modela ucéenja
zalaganjem u zajednici, rijetka se ipak bave teorijskim pretpostavkama razlicitih
pristupa razvoju i integraciji ovog modela u visokoskolsku nastavu. lako uvijek u
sprezi sadrzaja kolegija i angazmana studenata u zajednici, Mitchell (2008) razlikuje
tradicionalne i kriticke modele ucenja zalaganjem u zajednici. Dok se tradicionalni
pristup opisuje kao onaj koji naglasava angazman studenata u zajednici bez
obrac¢anja pozornosti na sustave nejednakosti, kriticki pristup ima za cilj
,razmontirati strukture nepravde” (ibid., str. 50). Slicno pristupu Chambersa (2009),
Butin (2007) opisuje Cetiri vrste angazmana u zajednici, koje ukljuc¢uju tehnicki,
kulturni, politicki i dekonstruktivisticki pristup. ,Tehni¢ka“ koncepcija usmjerena je
na pedagosku ucinkovitost modela; ,kulturna“ koncepcija razmatra znacenja
takvog vida angaZmana u zajednici za pojedince i organizacije/institucije koji u njoj
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sudjeluju; ,politicka“ koncepcija ima za cilj osnaziti povijesno marginalizirane
skupine u drustvu, dok dekonstruktivisticki pristup nastoji potaknuti kontinuirano
propitivanje kod studenata kao preduvjet za promisljeno i kriticko razmatranje
svijeta oko sebe. Valja napomenuti da Butinove (2007) kategorije nisu zamisljene
kao medusobno isklju€ive i normativne, ve¢ kao nacin prikazivanja razlicitih
pristupa, njihovih opsega i dosega. U svakom sluéaju, literatura ukazuje na
pluralitet perspektiva o tome $to u€enje zalaganjem u zajednici jest i Sto bi trebalo
biti, ali paradoksalno je da znacdajan dio literature nije posebno refleksivan prema
temeljnim epistemoloskim pretpostavkama ovog modela visokoskolske nastave.
Stoga ovaj rad prikazuje najdominantnije pristupe, te predlaze uvodenje dodatnog
konceptualnog i teorijskog okvira u istrazivacku agendu — liminalnosti.

3. Sto znamo o odgojno-obrazovnim ishodima modela uéenja zalaganjem
u zajednici iz dosadasnjih istrazivanja?

Opsezna literatura o modelu ucenja zalaganjem u zajednici istiCe njegove brojne
prednosti, iako postoji konsenzus medu autorima da odgojno-obrazovni ishodi nisu
uvijek odmah vidljivi, a jo§ manje lako mijerljivi. Ova meta analiza brojnih
istrazivackih studija i empirijskih nalaza iz razlicitih disciplina, ukazuje na viSestruke
pozitivne ucinke ucenja zalaganjem u zajednici na studente, uglavnom na presjeku
Cetiri kljuéne kategorije ishoda — akademske, osobne, drustvene i gradanske
(Conway, Amel i Gerwien, 2009). Akademski ishodi ukljuuju akademski i kognitivni
razvoj studenata, primjenu znanja i vjestina te razvoj individualne odgovornosti.
Osobni ishodi obuhvacdaju interpersonalne vjestine studenata, vrijednosti, osobna
uvjerenja te pozitivna ponasanja i stavove koji doprinose dobrobiti pojedinca.
Drustveni ishodi odnose se na interpersonalne, grupne i socijalne vjestine
studenata, s naglaskom na interakciju s drugima, poStovanje ¢lanova zajednice,
empatiju i evoluciju stavova. Gradanski ishodi istiCu demokratsko sudjelovanje
studenata, svijest o drustvenim odgovornostima, osobni angaZman, principe
pravde, eticka razmatranja i sudjelovanje u gradanskim aktivnostima. Ovi ishodi
predstavljaju klju¢ne komponente uéenja zalaganjem u zajednici, oblikujuéi tako
proces cjelovitog rasta i razvoja studenata.

3.1. Akademski ishodi modela ucenja zalaganjem u zajednici

Brojne studije sustavno dokazuju da ucenje zalaganjem u zajednici
obogacuje ucenje i kognitivni razvoj studenata (primjerice, Billig, 2000, 2007,
Hatcher i sur., 2004; Lambright i Lu, 2009; Culum Ili¢, Brozmanova Gregorova i Ruso,
2022). Povezujudi teoriju s praksom, omogucuje studentima primjenu akademskog
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znanja i vjestina na stvarne probleme, ¢ime se produbljuje razumijevanje gradiva.
Recentne studije pokazuju da studenti koji sudjeluju u kolegijima temeljenima na
modelu ucenja zalaganjem u zajednici iskazuju vecu razinu kritickog misljenja,
sposobnosti rjeSavanja problema te kompleksnijeg razumijevanja sadrzaja kolegija
(Culum 1li¢ i Milo$, 2022; Culum Ili¢, Brozmanovad Gregorova i Ruso, 2022;
Brozmanova Gregorovd i Heinzova, 2023). Nadalje, istraZzivanja pokazuju da
studenti stje¢u Cinjeni¢no znanje brZze od kolega koji ne sudjeluju u takvim
kolegijima, a pritom pokazuju i poboljSane vjestine viseg reda unutar disciplinarnih
okvira (Ash, Clayton i Atkinson, 2005; Jameson, Clayton i Ash, 2013). Neka
empirijska istrazivanja Cak sugeriraju poboljSane akademske rezultate pa je tako
rana studija istrazivackog tima Markus, Howard i King (1993) pokazala su da su
studenti ukljuceni u kolegije s integriranim modelom ucenja zalaganjem u zajednici
postizali bolje rezultate na ispitima u usporedbi s onima koji su pohadali
tradicionalne kolegije, sSto je kasnije dokazano i istrazivanjem Astina i
suradnika (2000) te Mungovom studijom (2017).

OpsezZna istraZivanja takoder su povezala ovaj model ucenja s napretkom u
akademskom pisanju, kritickom misljenju i prosje¢nom akademskom uspjehu (Choo
i sur.,, 2019; Jameson, Clayton i Bringle, 2008). Ovi akademski ishodi Cesto se
pripisuju aktivnom i refleksivnom ucenju koje je inherentno modelu ucenja
zalaganjem u zajednici. Kada kolegiji namjerno povezuju aktivnosti usmjerene na
zajednicu s akademskim sadrZajem — kroz integraciju, ali i uz vodenu refleksiju —
studenti izvjeStavaju o dubljem razumijevanju koncepata kolegija i snaZnijem
osjecaju osobne odgovornosti za vlastito ucenje, o ¢emu svjedoce brojne studije
(Celioisur., 2011; Conway, Amel i Gerwien, 2009; Hatcher, Bringle i Muthiah, 2004;
Mabry, 1998; Moely i llustre, 2014; van Goethem i sur., 2014; Yorio i Ye, 2012).
Pojedini autori tvrde da model u¢enja zalaganjem u zajednici predstavlja obrazovni
put koji unaprjeduje uéenje kroz refleksivno samoproucavanje (Dunlap, 2006;
Petkus, 2000), istovremeno osnazujuéi studente autonomijom i kontrolom nad
vlastitim procesom ucenja. Aktualna istrazivanja (primjerice Lin, 2021) potvrduju
da ucenje zalaganjem u zajednici moZe poboljsati akademske ishode poticanjem
dubljeg kognitivnog angazmana, prakti¢ne primjene znanja i vece odgovornosti
studenata u procesu ucenja i da vecini vec istaknutih ishoda dominantno doprinosi
smisleno strukturirani i vodeni proces refleksije.

3.2. Osobni ishodi modela ucenja zalaganjem u zajednici
Dosljedan zakljucak istrazivackih studija u ovom podrucju jest da ucenje zalaganjem

u zajednici znacajno potice osobni razvoj studenata (Astin i sur., 2000; Celio, Durlak
i Dymnicki, 2011; Eyler i Giles, 1999; Prentice i Robinson, 2010; Simons i Cleary,
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2006; Taylor i sur., 2015; Yorio i Ye, 2012; Culum lli¢ i Milo$, 2022). Sudjelovanje u
aktivnostima usmjerenima na zajednicu pozitivno utjeCe na samospoznaju,
ukljuCujuci vrijednosti, uvjerenja i stavove studenata (Teo i Lim, 2009), te na
osnazivanje samoucinkovitosti, samopouzdanja i osobnog identiteta kod
studenata. Brojne studije pokazuju da ovakav oblik uc¢enja doprinosi moralnom
razvoju studenata i osjecaju osobne ucinkovitosti, kao i poboljSanju vjestina poput
vodstva i komunikacije (Astin i sur., 2000; Chooi sur., 2019; Eyler i Giles, 1999; Eyler,
2000; Prentice i Robinson, 2010; Simons i Cleary, 2006).

Novija istraZivanja (Brozmanovd Gregorova i Heinzova, 2019; Culum lli¢,
Brozmanova Gregorova i Ruso, 2022; Gupta, Grove i Mann 2021) nastavljaju
potvrdivati ove nalaze: studenti Cesto stjecu ili jacaju transverzalne vjestine poput
komunikacije, timskog rada i vodstva. Suocavanje s realnim izazovima u zajednici
potice ih na razvoj otpornosti i odgovornosti, Sto dovodi do pozitivnijih stavova i
obrazaca ponasanja, poput empatije, otvorenosti i proaktivnosti. Gupta, Grove i
Mann (2021) dokumentirali su ucinak smisleno vodenih refleksivnih zadataka
usmjerenih zajednici koji su omogudili mjerljiv osobni razvoj studenata — stekli su
prenosive vjestine i veéu sigurnost u vlastite sposobnosti. Dodatan vazan potencijal
je Cinjenica da izloZenost razli¢itim perspektivama unutar zajednice moZe potaknuti
studente na propitivanje vlastitih uvjerenja. Istrazivanja su potvrdila da ucenje
zalaganjem u zajednici povecava studentsku samosvijest i pomaZe u oblikovanju
njihovih vrijednosti — primjerice, razvijaju svijest o vlastitim eti¢kim stajaliStima i
posvecenost kontinuiranom samousavrsavanju (Bringle i sur., 2016; Fleck i sur.,
2017; Henderson i sur., 2021; Kretchmar, 2001; Smirles, 2011; Valdez i Lovell,
2021).

Na temelju brojnih istraZivanja, u konacnici je moguée zakljuciti da ucenje
zalaganjem u zajednici predstavlja transformativno iskustvo za mnoge studente jer
omogucuje razvoj osobnih kompetencija, osjecaja u€inkovitosti i sustava vrijednosti
na nacine koje tradicionalna visokosSkolska nastava tipicno ne moZe pruZiti.
Implementacija u€enja zalaganjem u zajednici predstavlja stoga visoko ucinkovit
pristup iskustvenom poucavanju i ucenju jer povecava angazman studenata i
poboljsava stopu njihova zadrZavanja u obrazovnom sustavu, a takoder potice i
gradansku odgovornost te kriticko misljenje (Association of American Colleges and
Universities, 2008; Brozmanova Gregorova i Heinzovd, 2023; Eyler i sur., 2001;
Procario-Foley i Van Cleave, 2016; Strait i sur., 2015; Culum lli¢ i sur., 2020; ).

3.3. Drustveni ishodi modela ucenja zalaganjem u zajednici

Drustvene i interpersonalne vjestine predstavljaju jo$ jedno klju¢no podrucje
studentskog razvoja koje se dodatno unaprjeduje u¢enjem zalaganjem u zajednici.



11 |

Bududéi da ovako osmisljeni kolegiji ukljuCuju suradnju s kolegama, nastavnicima i
¢lanovima zajednice, studenti imaju brojne prilike unaprijediti svoje
interpersonalne vjestine. Istrazivanja tako pokazuju da studenti postaju uspjesniji u
komunikaciji, timskom radu i izgradnji odnosa (Prentice i Robinson, 2010; Culum
[li¢, Brozmanova Gregorova i Simona Rusu, 2021). Osim timske suradnje, ovakav
oblik u€enja cesto doprinosi povecanju interkulturalne kompetencije i empatije
studenata prema raznovrsnim drustvenim skupinama (Gilboy, 2009; Pierce i sur.,
2012; Mann i Schroeder, 2019). Interakcija s ljudima iz razli¢itih drustvenih i
kulturoloskih sredina te izravno suocavanje s drustvenim problemima, poticu
studente na razvoj dubljeg posStovanja prema drugima i smanjenje vlastitih
predrasuda. Studije provedene u interkulturalnim okruZzenjima pokazuju da
studenti nakon ovakvih nastavnih iskustava pokazuju veéu osjetljivost na
raznolikost, poboljSano interkulturalno razumijevanje i smanjenje stereotipa
(Chupp i Joseph, 2010; James i Logan, 2016).

Jedno od kljucnih istraZivanja u ovom podrucju jest ono Eylera i Gilesa (2001), kao i
kasnije studije koje dokumentiraju napredak studenata u kontekstu razvoja
osjecaja drustvene odgovornosti te vjestina rada s drugima, ukljucujuci rjeSavanje
sukoba i vodenje grupa (Goff i sur., 2020). Potvrda da ucenje zalaganjem u zajednici
potice etiku brige i postovanje prema zajednici dolazi iz istrazivackih studija u okviru
kojih studenti izvjestavaju o tome da su postali manje egocentricni i viSe usmjereni
na pomaganje drugima, Sto u osnovi predstavlja razvoj socijalne empatije i osjeéaja
odgovornosti za dobrobit zajednice (Chee, 2020). Recentna istrazivanja u okviru
kvalitativnih refleksija takoder pokazuju da studenti prepoznaju promjene u nacinu
na koji komuniciraju s drugima — postaju otvoreniji, strpljiviji, prosiruju dozivljaj
empatije na razlicite drustvene skupine i s vedim poStovanjem pristupaju
angaZzmanu u zajednici (Tang i Lim, 2017; Hyton, 2018).

S obzirom na to da ucenje zalaganjem u zajednici osnaZuje studentske
interpersonalne kapacitete i doprinosi promjenama njihovih stavova prema
razli¢itim drustvenim skupinama, drustveni ishodi — od komunikacijskih vjestina do
(inter)kulturne osvijestenosti i empatije — prepoznati su kao vaZne Kkoristi
sudjelovanja u visokoskolskoj nastavi koja integrira model ucenja zalaganjem u
zajednici. Stovise, implementacija ovog modela uéenja — koji studente priprema za
ucinkovitu suradnju i empati¢nu interakciju s raznovrsnim akterima u okruzenju —
predstavlja korak prema izgradnji pravednijeg i odrzivog drustva jer naglasava
obrazovne procese usmjerene na pravdu i drustvenu odgovornost. Gaete (2011)
smatra da je ovaj model inovativan transformativni alat s potencijalom da utjece na
stavove, djelovanje i ponasanje pojedinaca pa njegova integracija u nastavne
programe dodatno pojacava vaZnost promicanja druStvene odrZivosti i
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usmjeravanja pozornosti na klju¢na drustvena pitanja (Cheese i Hills, 2016;
Dmochowski i sur., 2016).

3.4. Gradanski ishodi modela ucenja zalaganjem u zajednici

Jedan od najvaznijih ciljeva integracije modela ucenja zalaganjem u zajednici u
visokoskolsku nastavu jest doprinos razvoju osjecaja drustvene odgovornosti,
gradanskog identiteta i sklonosti aktivhom gradanstvu. Nedavna istraZivanja
potvrduju da iskustva ste¢ena ucenjem zalaganjem u zajednici mogu povecati
studentsku orijentaciju prema gradanskom angaZmanu (Brozmanova Gregorova i
Heinzova, 2023; Richard i sur., 2017). Studenti koji sudjeluju u takvim programima
Cesto pokazuju bolje razumijevanje potreba i problema lokalnih zajednica, vedi
osjecaj predanosti uklju¢ivanju u zajednicu i demokratskom sudjelovanju (Culum
Ili¢c, Brozmanova Gregorova i Ruso, 2021). Primjerice, opseZno istrazivanje
kombiniranog metodoloskog pristupa pokazalo je da su studenti izvijestili o
znacajnom poboljsanju svojih gradanskih stavova i osjecaja odgovornosti u
usporedbi s istima na pocetku kolegija (Choo i sur., 2019). Slicno, Manning-
Ouellette i Hemer (2019) utvrduju da su studenti razvili izrazenije gradanske
stavove, uz istovremeno poboljSanje interpersonalnih i vjestina vodstva. Najcesdi
gradanski ishodi zabiljeZzeni u literaturi ukljuuju povecan osjecaj drustvene i
zajednicke odgovornosti i identiteta angaZiranog gradanina te vecu vjerojatnost
buduceg gradanskog djelovanja, poput volontiranja, glasovanja i zagovaranja
drustvenih promjena (Billing, Root i Jesse, 2005; Culum lli¢, Brozmanova Gregorova
i Ruso, 2021; Hatcher i Studer, 2015, Hebert i Hauf, 2015; Lawson i Firestone, 2018).
Meta analiza koju su radili Celio, Durlak i Dymnicki (2011) pokazala je da, neovisno
0 obrazovnoj razini i disciplinarnom podrucju, u¢enje zalaganjem u zajednici dovodi
do znacajnog porasta studentskog gradanskog angaZmana i Zelje za poboljSanjem
kvalitete Zivota u njihovim (lokalnim) zajednicama. Takoder, postoje dokazi da
ovakva iskustva poti¢u usmjerenost prema drustvenoj pravdi i jednakosti. Studija
kritickog ucenja zalaganjem u zajednici koju su proveli Saavedra i sur. (2021)
pokazala je da su studenti do kraja kolegija ne samo bolje razumjeli koncept
drustvene pravde, vec su takoder iskazali spremnost na sudjelovanje u aktivnostima
usmjerenima na druStvene promjene u svojim zajednicama. Ovi rezultati su u
skladu s drugim istraZivanjima koja pokazuju da ucenje zalaganjem u zajednici moze
povecati svijest studenata o relevantnim drustvenim pitanjima od javnog interesa,
kao i motivaciju za angaZman na njihovu unapredenju. Studenti tipi¢no izrazavaju
dublju predanost pomaganju svojim zajednicama i rjeSavanju drustvenih problema
nakon iskustva ucenja zalaganjem u zajednici (Brozmanova Gregorova i Heinzov3,
2023; Culum 1li¢, Brozmanova Gregorovd i Ruso, 2021).
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Bududéi da brojna istrazivanja potvrduju da kolegiji koji integriraju model uéenja
zalaganjem u zajednici uspjeSno obrazuju angaZirane gradane — jer studenti izlaze
iz tih iskustava s jac¢im gradanskim vrijednostima, osjecajem odgovornosti prema
drugima te razvijenim vjeStinama i motivacijom za sudjelovanje u gradanskom i
drustvenom Zivotu — mogudée je zakljuciti da sudjelovanje u visokoSkolskoj nastavi
koja pociva na integraciji modela ucenja zalaganjem u zajednici, ima pozitivne
dugorocne posljedice. Ovo potvrduju i longitudinalne studije jer sugeriraju da
studenti koji su sudjelovali u tako osmisljenim i izvedenim kolegijima kasnije ¢esée
ostaju gradanski aktivni i angaZirani (Hatcher i Studer, 2015, Hebert i Hauf, 2015;
Lawson i Firestone, 2018; Richard i sur., 2017).

S obzirom na to da model uéenja zalaganjem u zajednici utjelovljuje proces
poucavanja kroz ~medusobnu  povezanost sveuciliSta, studenata i
organizacija/institucija iz lokalnih zajednica, njegova implementacija predstavlja
svojevrstan pedagoski most koji poti¢e suradnju, uzajamno postovanje i odnose
izmedu akademske zajednice, studenata i lokalnih zajednica (Petracchi i sur., 2010).
Osim niza osobnih i drustvenih koristi, poput preuzimanja gradanske odgovornosti,
jaCanja drustvene kohezije, povjerenja medu dionicima, razvoja zajednice te
povecanja zadovoljstva i osjecaja srece tijekom procesa ucenja i poucavanja
(Pereira i Costa, 2019), ovaj model predstavlja moéan pedagoski instrument za
osobni i drustveni razvoj.

4. Turnerov koncept liminalnosti: analiticki potencijal

U ovom se radu Turnerov koncept liminalnosti (1969) koristi kao analiticki okvir za
bolje razumijevanje modela uéenja zalaganjem u zajednici te njegovih skrivenih
potencijala i viSestrukih pozitivnih ucinaka. Pojam [liminalnost potjece iz
antropologije i oznacava prijelaznu fazu u ritualima transformacije pojedinca.
Razvio ga je Victor Turner (1969), nadovezujuci se na teoriju Arnolda van Gennepa
(1909), koji je opisao tri faze rituala prijelaza (engl. rites of passage), a to su
odvajanje, liminalnost i ponovna integracija. Liminalna faza predstavlja stanje
»,izmedu i izvan” u kojemu pojedinac viSe ne pripada starom statusu, ali nije jos$
preuzeo novu ulogu. Turner istice kako su liminalne osobe posjeduju potencijal za
duboku transformaciju i stvaranje tzv. communitas — privremenog osjecaja
zajedniStva izvan drustvenih hijerarhija.

Nastavno na Turnerovu ideju liminalnosti, Meyer i Land (2003, 2005) razvijaju tzv.
rubne koncepte (engl. threshold concepts) i time uvode koncept liminalnosti u
pedagogiju. Prema autorima, radi se o svojevrsnom , kognitivhom portalu” jer takvi
koncepti otvaraju novi i prethodno nedostupan nacin razmisljanja o necemu.
Buduc¢i da predstavljaju klju¢ne ideje koje, jednom usvojene, transformiraju nacin
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na koji studenti percipiraju odredenu disciplinu, rezultat je nova perspektiva,
odnosno nacin razumijevanja, tumacenja ili promatranja. Medutim, proces njihova
usvajanja Cesto ukljuéuje ,liminalni prostor,” a to je stanje izmedu neznanja i
razumijevanja, koje moze biti i neugodno, ali je nuzno za napredak. Uéenje se tada
ne odvija linearno, vec spiralno i kroz oscilacije izmedu nesigurnosti i jasnoce. Jedna
od znacajnih karakteristika rubnih koncepata jest njihova integrativna priroda jer
razotkrivaju skrivenu medupovezanost fenomena. Upravo stoga, ovladavanje
rubnim konceptima cesto omogucduje uspostavljanje veza koje su do tada bile
skrivene ili nejasne.

U kontekstu visokog obrazovanja, liminalnost je potentan analiticki alat za
razumijevanje studentskog iskustva. Studenti, osobito na prijelazima — pri ulasku na
studij, pri usvajanju kompleksnih znanja i pri izlasku na trziste rada — prolaze kroz
liminalne faze obiljezene neizvjesno$¢u, gubitkom poznatih struktura i
identitetskom transformacijom (Meyer i Land, 2005). U tim trenucima studenti
mogu osjecati dezorijentaciju, otpor ili nesigurnost, ali upravo ti prijelazi omogucuju
razvoj novog nacina razmisljanja i dublje razumijevanje. Visoko obrazovanje stoga
predstavlja mjesto gdje se mogu razviti svijest, sposobnosti i kapaciteti, ali samo
ako su dostupni inovativni i studentima usmjereni pedagoski pristupi i fleksibilne
nastavne prakse.

Zakljucno, liminalnost, kao stanje prijelaza i transformacije, pomaze u sagledavanju
na koji nacin ovaj model djeluje na akademski, osobni, drustveni i gradanski razvoj
studenata, omogucujuci im da prevladaju postojeée paradigme ucenja i djelovanja.
Naime, Turner (1969) objasnjava liminalnost kao prijelaznu fazu obiljezenu
dvosmisleno$¢u, gubitkom prethodnih identiteta i otvaranjem prostora za
transformaciju. Pojedinci se u toj fazi nalaze izmedu ustaljenih obrazaca ponasanja
i novih nacina razmisljanja, Sto omogucuje intenzivan osobni i drustveni razvoj.
Liminalnost je Cesto obiljeZzena iskustvenim ucenjem, suradnjom i refleksijom —
upravo onim elementima koji su karakteristi¢ni za model uéenja zalaganjem u
zajednici.

5. Neki primjeri liminalnog potencijala modela ucenja zalaganjem u
zajednici

Turnerov koncept liminalnosti pruza inovativan teorijski okvir za razumijevanje
modela ucenja zalaganjem u zajednici jer tumaci njegov potencijal kao prijelazno i
transformativno obrazovno iskustvo. Analiza ovog modela kroz prizmu liminalnosti
otkriva da je upravo ova sfera klju¢ni mehanizam koji poti¢e duboke promjene u
razmisljanju i ponasanju studenata. Gaete (2011) ovaj model opisuje kao inovativan
alat s potencijalom za utjecaj na stavove, djelovanje i ponasanje, Sto ga Cini klju¢nim
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u obrazovanju usmjerenom na drustvenu odgovornost i odrzivost. Drugim rije¢ima,
liminalnost modela uéenja zalaganjem u zajednici omogucuje ne samo dublje
usvajanje i razumijevanje akademskih koncepata, vec i razvoj kritickog misljenja,
drustvene svijesti i gradanske odgovornosti. Povezujuéi teoriju i praksu, uz snaznu
refleksivnu komponentu, studenti putem konkretnih iskustava testiraju i
primjenjuju akademska znanja (Eyler i sur., 2001) te razvijaju osjecaj zajednistva,
bududi da u suradnji s lokalnim organizacijama/institucijama dijele odgovornost za
rjeSavanje stvarnih drustvenih problema (Petracchi i sur., 2010). Ovakav pristup
poti¢e empatiju i drustvenu osjetljivost, pridonoseéi boljem razumijevanju potreba
marginaliziranih skupina (Billig, 2010). Takoder, osnaZuje se i osobni razvoj jer
studenti kroz refleksivne prakse preispituju vlastite vrijednosti, uvjerenja i
perspektive (McKenna i sur., 2004). Zbog osjecaja poboljsanja drustvenih odnosa i
bolje povezanosti sa zajednicom (Billig, 2010), viSestruki pozitivni ucinci ukljucuju i
doprinos stvaranju drustvenog kapitala (Laura, 2014), razvijanje osjecaja
pravednosti medu studentima (Heffernan, 2001), zagovaranje drustvene pravde
(Wang i Rodgers, 2006) te poticanje altruistickih sklonosti kod studenata (Hegarty i
Angelidis, 2015).

Recentna istraZivanja potvrduju da kolegiji koji u potpunosti integriraju ovaj model
mogu biti shvaceni kao liminalni prostori unutar tradicionalnog visokoskolskog
obrazovanja — prostori koji omoguduju studentima da se odmaknu od uobicajenih
metoda poucavanja prema iskustvenom, refleksivnom i interdisciplinarnom ucenju
(Culum 11i¢ i Milos, 2022). U tom kontekstu, studenti priviemeno napustaju
konvencionalne akademske identitete povezane s monodisciplinarnim studijima i
ulaze u dinamicéne, suradnicke i angaZirane oblike obrazovanja. U pogledu primjera
integracije modela ucenja zalaganjem u zajednici, u visokoskolskom obrazovanju
postoje razliciti oblici odnosno nacini integracije. Neovisno o razlikama u pristupu i
dosegu, njihova je zajedni¢ka karakteristika adresiranje specificnih potreba ili
izazova zajednice kroz participaciju studenata u aktivnostima i zadacima koji su
osmisljeni u suradnji s razli¢itim organizacijama i institucijama u lokalnoj zajednici.
Kroz sudjelovanje u projektima u zajednici, studenti stjeCu prakti¢no iskustvo koje
poboljsava njihove ishode ucenja, ali razvijaju i empatiju prema drustvenim
problemima i vlastiti osjecaj pripadnosti zajednici.

lako se primjeri ovakvih kolegija mogu pronaéi na razli¢itim sveuciliStima u
Hrvatskoj (Culum 1li¢, 2021; Culum lli¢ i Milog, 2022), zbog ¢&injenice da su njihova
istrazivanja zanemarena u nacionalnom znanstveno-istrazivackom prostoru, za
potrebe ovog rada, a s ciljem jednostavne ilustracije, odabrani su samo neki primjeri
integracije modela ucenja zalaganjem u visokoSkolskom umjetnickom
obrazovanju. Tako je domadi primjer kolegij AngaZman u zajednici na
prijediplomskom studiju Gluma i mediji pri Akademiji primijenjenih umjetnosti
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Sveucilista u Rijeci, pokrenut s ciljem poticanja gradanske odgovornosti i aktivnog
sudjelovanja studenata u lokalnoj zajednici. Pristup kolegija je svrhovit i inkluzivan
jer podrazumijeva suradnju s ranjivim drusStvenim skupinama kroz zajednicke
umjetnicke produkcije studenata i korisnika razli¢itih organizacija i institucija. S
druge strane, Institut za primijenjenu teatrologiju na SveuciliStu Justus Liebig
GieRen u Njemackoj, potice studente na istrazivanje suvremene izvedbene prakse
na nacin da razli¢iti izvedbeni projekti, prakti¢ni tecajevi i radionice ukljucuju
predstavnike zajednicu. Slicno tome, kurikulum programa prvostupnika u animaciji
likova, racunalnoj grafici i grafickom pripovijedanju u Viborgu u Danskoj, potice
suradnju s vanjskim partnerima i organizacijama civilnog drustva. Cilj je ne samo
usavrsavanje tehnickih kompetencija i obogadivanje obrazovnog iskustva, nego i
adresiranje konkretnih drustvenih potreba i problema kroz umjetnic¢ko djelovanje
u okviru razli¢itih kolegija. Primjer prepoznavanja inovativne uloge ovog modela u
obrazovanju jest i Bard College u Berlinu koji nudi cjeloviti program pod nazivom
Umjetnicka praksa i drustvo (engl. Artistic Practice and Society) gdje se studente
svih podru¢ja umjetnicke produkcije potice na aktivizam i razvoj umjetnickih
projekata koji se izravno bave drustvenim pitanjima. U svrhu podizanja svijesti o
politickim sukobima te drustvenim, povijesnim i globalnim izazovima, studenti se
kroz medukulturalne projekte povezuju sa slikarima, kiparima, filmasima,
fotografima i izvedbenim umjetnicima iz cijelog svijeta i bave performansom kao
istrazivatkom metodom, osobnom ili politickom praksom, a svoja istraZivanja
pretacu u umjetnicke projekte koji se javno prezentiraju.

6. Zaklju¢na razmatranja

Britt (2012) nudi konceptualni okvir kojim zagovara raznovrsnost pristupa modela
ucenja zalaganjem u zajednici, isti€uéi ,nijanse” razloga odnosno ciljeva razvoj
studenata, ali i raznolikosti nacina njihova ukljucivanja u aktivnosti suradnje s
akterima iz lokalne zajednice. Klju¢ne razlike, naglasava Britt, ocituju se u
pristupima modela koji se fokusiraju na (1) razvoj vjestina i refleksivnost studenata,
(1) gradanske vrijednosti i kriticko gradanstvo, te (Ill) aktivizam za drustvenu
pravednost. Ako se usvoje ove tri kategorije modela ucenja zalaganjem u zajednici,
pri Cemu je svaka usmjerena na specificne obrazovne ciljeve, te uzmu u obzir da se
ti pristupi preklapaju u naglasku na razvoj studentskog identiteta, ali razlikuju u
tome koji aspekt identiteta ciljano razvijaju — u€enika, gradanina ili aktivista — tada
se moZe pronaci dodatni teorijski okvir koji se isprepliée s modelom ucenja
zalaganjem u zajednici kao liminalnim fenomenom.

Pristup usmjeren na identitet ucenika fokusira se na razvoj vjestina i poticanje
refleksivnosti. Ova strategija crpi inspiraciju iz Deweyjeve (1938) teorije iskustvenog
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obrazovanja i Kolbove (1984) teorije iskustvenog ucenja, naglasavajuci ,,djelovanje
u stvarnim, autenti¢nim okruZzenjima kako bi se ojacao proces ucenja“ (Wongi sur.,
2012, str. 275). Studenti se suocavaju s odredenim izazovom (prepoznata potreba
zajednice), usvajaju relevantna znanja i vjestine (sprega sa sadrzajem kolegija),
dobivaju zadatak smisleno odgovoriti na izazov (primjenom stecenih znanja), a
zatim su potaknuti na refleksiju o procesu kako bi dodatno razvili svoje vjestine i
produbili razumijevanje. Pristup koji njeguje identitet gradanina promatra
angazman u zajednici kao sredstvo za razvijanje gradanskih vrijednosti i poticanje
kritickog gradanstva. Ovaj pristup potice studente na promisljanje o tome Sto znaci
postojati u odnosu prema drugima u zajednici te na primjenu kritickog misljenja u
analiziranju drustvenih pitanja kroz prizmu osobnih vrijednosti, morala, izbora i
drustvene odgovornosti. Pristup koji pak njeguje identitet aktivista, klasificira
ucionice kao prostore za adresiranje i suprotstavljanje drustvenim nepravdama,
potic¢udi studente da sebe vide kao nositelje drustvene promjene. Cilj ovog pristupa
je istraziti, osvijetliti i izravno se suoditi s drustvenim nejednakostima te potaknuti
studente da se vide kao moguci pokretaci pozitivnih drustvenih promjena. Ovdje je
fokus na razumijevanju temeljnih uzroka, sistemskih problema, ekonomskih faktora
i strateskih poluga povezanih s dugotrajnim drustvenim nejednakostima.
Oslanjajudi se na Turnerov koncept liminalne faze, studije predstavljene u ovom
radu (iako ogranitene u odnosu na opseZnu literaturu) te Brittovi pristupi,
zajednicki prikazuju model uéenja zalaganjem u zajednici kao liminalnu fazu u
obrazovnim putevima studenata. Ova liminalna faza podrazumijeva privremeno
odvajanje od konvencionalnog identiteta (mono)disciplinarnog studijskog
programa, Sto dovodi do dubokih osobnih transformacija, pri ¢emu istraZivacki
nalazi ukazuju na raznolike ishode povezane s razli¢itim tipovima i razinama
promjena. Zbog mogucnosti napustanja tradicionalnih akademskih okvira i ulaska u
prostor kritickog razmisljanja, druStvenog angazmana i refleksije, model ucenja
zalaganjem u zajednici sinergira specifi¢na (disciplinarna) znanja s angazmanom
studenata, povezujuéi sveuciliste, (lokalnu) zajednicu i studente u uzajamno
korisnom procesu. Pozitivni ucinci ukljucuju razvoj gradanske odgovornosti, jacanje
drustvene kohezije, izgradnju povjerenja medu suradnicima te povecanje osjecaja
zadovoljstva i srece tijekom poucavanja i ucenja (Pereira i Costa, 2019). Studenti
razvijaju dublje razumijevanje temeljnih vrijednosti i gradanskih duZnosti, postajudi
angatziraniji, pozitivniji i suradljiviji ¢lanovi drustva (Billig, 2000; Bringle i sur., 2016).
Na taj nacin, liminalnost ne samo da objasnjava ucinke ovog modela, vec¢ i naglasava
njegovu klju¢nu ulogu u oblikovanju buduéih drustveno odgovornih gradana.

lako postojeca znanstvena literatura dosljedno pokazuje transformativni potencijal
modela ucenja zalaganjem u zajednici i njegovu ulogu u samorefleksiji te
potencijalnim promjenama habitusa studenata, posebice u pogledu daljnjeg
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gradanskog i politickog angazmana, primjetan je nedostatak istrazivanja koja ovaj
model promatraju kroz njegove liminalne karakteristike. Ovaj rad isti¢e da sve veci
broj studija predstavlja rezultate koji idu u prilog razmatranju modela ucenja
zalaganjem u zajednici kao liminalnog prostora unutar tradicionalnog
visokoskolskog poucavanja. Daljnja istrazivanja usmjerena na istraZivanje ovog
modela kroz njegovu liminalnu dimenziju ¢ine se iznimno potentnima pa se stoga i
snazno preporucuju.

Izjava o sukobu interesa

Autori su izjavili da nemaju potencijalnog sukoba interesa u vezi s istrazivanjem,
autorstvom i/ili objavljivanjem ovog ¢lanka.
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