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Model uczenia si¢ w okresie poznej doroslosci

Streszczenie

W artykule opisany zostal model uczenia si¢ cztowieka w okresie poznej dorostosci. Model
powstat w oparciu o przeglad literatury dotyczacej tematu uczenia si¢ 0sob starszych, ksztattowa-
nia madros$ci w okresie po6znej dorostosci oraz tematu pomyslnego starzenia sig. W duzej mierze
opiera si¢ na teorii Petera Jarvisa, a takze koncepcji madros$ci autorstwa Moniki Ardelt.

Stowa kluczowe: uczenie si¢ 0sob starszych, trzeci wiek, model uczenia sig.

Doswiadczenie {yciowe jako kategoria andragogiki

W dyskursach o edukacji 0s6b dorostych, a w szczegolnosci o edukacji
w okresie poznej dorostosci, jedna z centralnych kategorii pojeciowych staje si¢
doswiadczenie zyciowe. Ranga tego pojecia wzrosta w andragogice wraz z poja-
wieniem si¢ idei catozyciowego uczenia si¢. Zdaniem Malewskiego (2013),
wzrost znaczenia kategorii doswiadczenia zyciowego powoduje przesunigcie na
drugi plan terminu dorosfos¢ — dotychczas traktowanego jako fundament andra-
gogiki, jako pojecie decydujace o jej dyscyplinowej tozsamosci. Watek ten pod-
jety zostat takze podczas dyskusji w trakcie obrad plenarnych IX konferencji
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego (Doswiadczanie dorostosci
wspoiczesnie i w przesztosci — konteksty andragogiczne, 19-20 maja 2016). We-
dtug Malewskiego (2013), na zmiang podejscia andragogdéw do kwestii dorosto-
sci wplyngla miedzy innymi popularno$¢ perspektywy spoteczno-kulturowej
w badaniach nad edukacja dorostych, zgodnie z ktéra uczenie si¢ jest lokowane
w praktykach spotecznych, w $wiatach spotecznego uczestnictwa ludzi. Dla
kazdego cztowieka edukacja (uczenie sig) jest czym$ odmiennym, bo §wiaty
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spotecznego zycia ludzi r6znia si¢. Wyraznie wida¢ to, gdy poréwnamy, czym
jest edukacja dla przedstawicieli r6éznych pokolen, zyjacych w réznych syste-
mach spoteczno-kulturowych. W badaniach Illerisa (2006, za: Malewski, 2013)
kazde pokolenie dysponuje innymi do$wiadczeniami zyciowymi, co ma istotny
wplyw na sposob rozumienia uczenia si¢ oraz charakter uczenia si¢. Doswiad-
czenie zyciowe decyduje o mozliwosci uczenia si¢ i rozwoju w ciagu catego zy-
cia cztowieka (Malewski, 2013). Osoby starsze zwykle maja za soba wigcej do-
$wiadczen zyciowych w porownaniu do os6b mtodych, co ma implikacje eduka-
cyjne. Uczenie si¢ ma bowiem zwiazek z biografia, jest uwarunkowane przez
wczesniejsze doswiadczenia.

Kategoria do$wiadczenia odgrywa wazna rol¢ w znanych teoriach uczenia
si¢ 0sob dorostych, o czym pisze bardziej szczegdétowo Bron (2006). Jedna
z waznych koncepcji podkreslajacych rolg doswiadczenia w procesie uczenia si¢
jest model stworzony przez Kolba (1984). W koncepcji tej nawiazuje si¢ do prac
Piageta, Lewina, Freire i przyjmuje sig, ze de facto kazde uczenie si¢ jest ucze-
niem si¢ przez do$wiadczenie, jest procesem polegajacym na przeksztatcaniu
doswiadczenia. Uczenie si¢ rozumiane jako nabywanie lub transformacja do-
$wiadczenia jest tez elementem teorii Mezirowa (1991). Mezirow t¢ transforma-
cje postrzega jednak przede wszystkim w wymiarze kognitywnym, co zostato
zakwestionowane przez Jarvisa (2012), ktory uczenie si¢ definiuje szerzej. We-
dtug tego autora uczy sig cata osoba. Uczenie sig¢ zachodzi takze w wymiarze
dzialaniowym i emocjonalnym. Definicja uczenia si¢ sformutowana przez Jarvi-
sa brzmi nastgpujaco: jest to ,.kombinacja calozyciowych procesow, w ramach
ktorych osoba ciatem (geny, fizjologia, biologia) i umystem (wiedza, umiejgtno-
$ci, postawy, wartosci, emocje, znaczenia, przekonania i odczucia) do$wiadcza
sytuacji spotecznych, ktorych tre§¢ transformowana jest poznawczo, emocjo-
nalnie lub praktycznie (lub poprzez dowolna kombinacj¢ tych wymiaréw) oraz
wlaczana w jednostkowa biografig, powodujac ciagta przemiang (lub zwigksze-
nie zakresu doswiadczen) osoby” (Jarvis, 2009, s. 25). W teorii Jarvisa uczenie
si¢ jest reakcja czlowieka na pojawienie si¢ dysjunkcji, bedacej rozbiezno$cia
pomigdzy tym, co aktualnie postrzegamy, z czym jesteSmy konfrontowani,
a tym, co juz wiemy na podstawie naszej wiedzy biograficznej. W przypadku
pojawienia si¢ dysjunkcji korygujemy nasze dziatanie, dostosowujac je do nowej
sytuacji. Czasami potrzebne korekty sa drobne i nie powoduja dezorientacji.
W takich przypadkach pojawienie si¢ dysjunkcji moze nawet nie prowokowac
nas do stawiania pytan, korekta zachowania moze odbywac si¢ poza nasza $wia-
domoscia. W przypadku kiedy dysjunkcja jest duza, zaczynamy stawiaé pytania
i $wiadomie uczy¢ si¢. Najwyzszy poziom dysjunkcji jest przez Jarvisa nazwany
nieusuwalng luka, sytuacja kryzysowa. Jezeli taka sytuacj¢ potraktujemy jak
wyzwanie, prowadzi to do transformacji. Czlowiek zmienia si¢ pod wplywem
owej sytuacji. Przy czym, w odroznieniu od podejscia, jakie proponuje Mezirow
w teorii transformatywnego uczenia si¢, Jarvis mowi nie tylko o transformacji
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w sferze poznawczej, ale tez dostrzega ja w sferze emocjonalnej i dzialaniowe;.
Warto tez podkresli¢ spostrzezenie Jarvisa, ze sytuacja kryzysowa dotyczy nie tylko
osoby jej doswiadczajace;j, ale wszystkich 0sob z jej otoczenia. One tez doswiadcza-
ja w takich warunkach dysjunkcji, tez si¢ zmieniaja, przechodza transformacje.
Uczenie si¢ w oparciu o doswiadczenie zyciowe nie zawsze przynosi pozy-
tywne dla osoby uczacej si¢ skutki. Innymi stowy, nie zawsze podjgte proby po-
radzenia sobie z dysjunkcja koncza si¢ powodzeniem. Na negatywne skutki
uczenia si¢ zwraca uwage Brookfield (2003). Przyktadem moze by¢ doswiad-
czanie problemoéw emocjonalnych w sytuacji, w ktorej to, co dotychczas byto
przyjmowane jako oczywiste, zostaje zakwestionowane w wyniku uczenia sig.
Zauwazmy jednak, ze brak reakcji osoby znajdujacej si¢ w sytuacji doswiadcza-
nia dysjunkcji nie chroni jej przed potencjalnymi negatywnymi konsekwencja-
mi, o ktorych méwi Brookfield. Bierno$¢ jednostki w sytuacji kryzysowej nie
jest bowiem zawsze rownoznaczna z sytuacja nieuczenia si¢. Zdaniem Jarvisa
(2012), w wyniku przedtuzajacej sig sytuacji kryzysowej radzenie sobie przez
unikanie prowadzi niekiedy do wytwarzania (uczenia si¢) nowych wzorow za-
chowania, ktore moga tez mie¢ niekorzystne dla jednostki konsekwencje.

Cel uczenia si¢ w okresie poznej dorostosci: zycie w harmonii
z sobg i Swiatem zewng¢trznym

Mowiac o uczeniu si¢ z doswiadczenia zyciowego, niektorzy autorzy po-
dejmuja tez rdwnolegle temat madrosci. Zdaniem Jarvisa (2011), madros¢ jest
polaczeniem wiedzy i doswiadczenia, ktére czlowiek zdobywa w trakcie zycia
codziennego, i ktore sa przekazywane z pokolenia na pokolenie. Jak zauwaza
Thornton (1986, za: Ardelt, 2000), w okresie dziecinstwa i wczesnej dorostosci
stawiane sa cele edukacyjne zwiazane glownie z nabywaniem kompetencji, opa-
nowaniem umiejetnosci spotecznych i rozwiazywania problemow, natomiast ce-
le edukacyjne w okresie starosci sa inne. Pozadanym rezultatem uczenia si¢
w okresie poznej dorostosci jest madro$¢ i zwigzana z nia umiejgtnos$é zycia
w harmonii z sobg i §wiatem zewngtrznym. Madros¢ jest przez niektorych bada-
czy kojarzona z wysokim poziomem rozwoju poznawczego (np. Pietrasinski
2001). Jednak przeglad pismiennictwa na ten temat dokonany przez Katuzna-
-Wielobob (2014) dowodzi, ze aktualnie badacze czgSciej sktonni sa traktowac
to pojecie szerzej. Rozwdj poznawczy jest tylko jednym z czynnikow branych
pod uwage w rozwazaniach na temat madrosci. Podkresla si¢ tez znaczenie roz-
woju emocjonalnego, spotecznego, moralnego, duchowego, ale sam rozwdj mo-
ze okaza¢ si¢ niewystarczajacy do osiagnigcia madrosci (Katuzna-Wielobob,
2014, s. 74). Jednym ze sposobow rozpatrywania madrosci jako przedmiotu ba-
dan jest traktowanie tego pojgcia jako jakosci, ktora cztowiek moze nabywac
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i rozwija¢, i ktora w réznym stopniu jest przez ludzi posiadana (Katuzna-
-Wielobob, 2014).

Ardelt (2000), podejmujac temat uczenia si¢ w okresie poznej dorostosci,
zauwaza, ze w tym okresie zycia wzrasta znaczenie wiedzy opartej na madrosci
oraz wyrdznia dwa rodzaje wiedzy: oparta na madrosci oraz wiedzg intelektual-
na. Ten drugi rodzaj wiedzy jest pomocny ludziom starszym w angazowaniu si¢
w aktualne sprawy codziennego zycia, zapobiega wykluczeniu spotecznemu
0s0b starszych. Jednak wraz z wiekiem czgsto wspolwystepuje pogarszanie si¢
funkcji poznawczych oraz wzrost znaczenia wiedzy opartej na madrosci. W wy-
niku analizy literatury przedmiotu, w szczeg6Inos$ci analizy wielu koncepcji i de-
finicji madrosci, Ardelt opisata réznice pomiedzy tymi dwoma rodzajami wie-
dzy. Przedstawi¢ wybrane na podstawie lektury tego tekstu spostrzezenia autor-
ki. Przede wszystkim inne sa cele zwiazane ze zdobywaniem kazdego z dwdch
rodzajow wiedzy. Wiedza intelektualna jest ilosciowa, zwiazana z gromadze-
niem informacji, odkrywaniem nowych prawd, zmienianiem rzeczywistosci. Jest
to rodzaj wiedzy w duzym stopniu zalezny od zdolno$ci poznawczych osoby po-
znajacej. Wiedza oparta na madrosci jest jakosciowa, zwiazana z dazeniem do
glebszego zrozumienia najistotniejszych zjawisk, dazeniem do akceptacji rze-
czywistosci, do zgody na istnienie w tej rzeczywisto$ci niepewnosci, nieregular-
nos$ci, nieprzewidywalnosci. Wiedza intelektualna jest bezosobowa. Cecha cha-
rakterystyczna jest zatozenie o niezaleznos$ci tego rodzaju wiedzy od osoby po-
znajacej, dzigki czemu mozna sig nig dzieli¢, korzystajac na przyktad z mozli-
wosci przedstawiania jej w formie tekstu pisanego. Natomiast wiedza oparta na
madrosci jest osobista, spoteczna, wiaze si¢ z empatycznym rozumieniem. Waz-
ne jest spostrzezenie, ze wiedza oparta na madrosci jest pozyskiwana przez do-
$wiadczenie, z czego wynika, ze osoby starsze maja w tym zakresie przewage
nad mtodszymi. Ponadto wiedza tego rodzaju jest ponadczasowa, poniewaz do-
starcza uniwersalnych odpowiedzi na pytania dotyczace cztowieka (np. Jak ra-
dzi¢ sobie z cierpieniem? Jak sta¢ si¢ lepszym czlowiekiem? Jaki jest cel i sens
zycia?). Wiedza oparta na madrosci umozliwia oceng wlasnego zachowania
i wlasnych interakcji z innymi w sposob obiektywny, biorac pod uwage roézne
perspektywy. Nie bytoby to mozliwe bez autorefleks;ji, ktora jest koniecznym
warunkiem powstania tej wiedzy. Nie byloby to tez mozliwe bez pozostania
otwartym na doswiadczenie, w tym: do$wiadczenie czego$ dla jednostki nega-
tywnego, nieprzewidywalnego, sprzecznego. Aby to osiagnaé, potrzebne jest
zroéwnowazenie, spokoj umystu, do ktérych mozna dazy¢, w zaleznos$ci od prefe-
rencji jednostki: przez modlitwe, medytacje, techniki redukc;ji stresu. Jak zauwa-
za Ardelt (2000, s. 781), osoby starsze maja wigksze szanse na osiagnigcie tego
stanu w poréwnaniu do os6b miodych, na przyktad z tego powodu, ze sa juz
zwolnione z obowigzku utrzymywania rodziny i zarobkowania, dysponuja wigk-
sza iloscia tak zwanego wolnego czasu. Z przegladu literatury dokonanego przez
Ardelt wynika ponadto wniosek, ze osoby posiadajace wiedz¢ oparta na madro-
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$ci charakteryzuja si¢ mniejszym poziomem egocentryzmu i wigksza pokora, co
z kolei prowadzi do wigkszego zainteresowania problemami innych os6b, mniej-
szego przywiazywania wagi do wlasnego dobrego samopoczucia.

Wybrane konceptualizacje pojecia madrosSci

Madro$¢ jest pojeciem trudnym do zdefiniowania. W literaturze funkcjonuja
co najmniej trzy perspektywy rozpatrywania madrosci (Kunzmann, 2004).
Pierwsza z nich polega na ujmowaniu madro$ci w aspekcie rozwoju osobowosci
w okresie dorostosci. W koncepcji Eriksona (2002) madro$¢ jest osiagana
w osmym stadium rozwoju cztowieka, jest rezultatem starcia migdzy rozpacza
a integralnoscia, jest zadaniem, jakie stoi przed cztowiekiem w ostatniej fazie
zycia. Madro$¢ wiaze si¢ w koncepcji Eriksona z odnalezieniem sensu i celu zy-
cia cztowieka, akceptacja perspektywy wilasnej $mierci. Do perspektywy ujmu-
jacej madro$¢ w aspekcie rozwoju osobowosci cztowieka Kunzmann zalicza tez
podejscie badawcze, jakie prezentuja Wink i Helson (1997). Wyro6znili oni dwa
typy madrosci: praktyczng i transcendentalna. Wyniki przeprowadzonej przez
tych autorow analizy statystycznej danych bedacych efektem pomiaru madro$ci
praktycznej i transcendentalnej sugeruja, ze sa to dwa odrebne typy madros$ci.
Madro$¢ praktyczna jest skorelowana migdzy innymi z takimi zmiennymi, jak
generatywnos$¢, empatia. Madros$¢ transcendentalna z kolei wspotwystepuje z in-
tuicja, kreatywnoscia, otwartoscia na doswiadczenia. Przy czym, na podstawie
badan podtuznych, ktore przeprowadzili Wink i Helson (tamze), zostal zauwa-
zony wzrost poziomu madro$ci praktycznej wraz z wiekiem. Nie przeprowadzo-
no natomiast analogicznych badan podtuznych dla madrosci transcendentalne;.
Jednakze pdzniejsze prace badawcze prowadzone migdzy innymi przez jednego
ze wspotautorow tych analiz (Wink, Dillon, 2002) pokazuja, ze niezaleznie od
ptci, poczawszy od wieku okoto 50 lat, ro$nie poziom duchowos$ci badanych
0s6b. U kobiet ten wzrost jest szybszy niz u mezczyzn. Duchowos$¢ oséb star-
szych jest uwarunkowana ich aktywnos$cia religijng, cechami osobowosci
1 obecnoscia negatywnych doswiadczen zyciowych (tamze). Do grupy koncepcji
rozpatrujacych madro$¢ w aspekcie rozwoju osobowosci dodatabym jeszcze
koncepcje Ardelt (2003), ktora odwotujac si¢ do badan Clayton i Birren (1980),
przyjmuje trojwymiarowy model madrosci. Na model ten sktada si¢ wymiar po-
znawczy (rozumienie sensu i znaczenia zjawisk i wydarzen), refleksyjny (umoz-
liwia rozpatrywanie zjawisk i wydarzen z réznych perspektyw) i afektywny
(wiaze si¢ z rozumieniem innych ludzi, empatia). Komponent refleksyjny petni
istotng rolg, gdyz wptywa na rozwdj dwoch pozostatych.

Drugi spos6b rozumienia madrosci, ktory wymienia Kunzmann, to utozsamianie
jej z osiagnigciem postformalnego rozwoju poznawczego (np. Labouvie-Vief,
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1990). W koncepcji Labouvie-Vief (1990, za: Falewicz, 2015) madro$¢ pojawia sig,
gdy istnieje dialog pomigdzy sfera poznawcza, zwiazang z procesem przetwarzania
informacji, i emocjonalna. Inaczej méwiac, madros¢ opiera si¢ na wspotdziataniu
sfery logos (myslenia krytycznego) i mythos (myslenia refleksyjnego).

Z perspektywy trzeciej, zdaniem Kunzmann, madros¢ jest rozszerzona forma
inteligencji (Baltes, Staudinger, 2000; Baltes, Gliick, Kunzmann, 2004, Stern-
berg 1998). W koncepcji opracowanej przez zespot P.B. Baltesa madros¢ jest
konceptualizowana jako ,,znawstwo w zakresie sensu i sposobu zycia” (Baltes,
Glick, Kunzmann, 2004, s. 125). Znawstwo to jest rozumiane jako ,,wiedza
o istocie ludzkiej kondycji oraz o sposobach planowania, kierowania i pojmo-
wania dobrego zycia (tamze, s. 125). W ramach prac empirycznych zespot opra-
cowal kryteria stuzace do oceny madrosci (tamze, s. 128). Za kryteria podsta-
wowe sa uwazane: bogata faktograficzna (deklaratywna) i proceduralna wiedza
dotyczaca pragmatyki zyciowej. Te dwa kryteria sa uwazane przez zesp6t Balte-
sa za konieczne do oceny madro$ci. Oprocz tego istotne sa: wiedza kontekstual-
na zdobyta w trakcie zycia, uznanie indywidualnych i kulturowych réznic w za-
kresie warto$ci oraz $wiadomos$¢ braku pewnosci (odnosi si¢ do wiedzy o wia-
snych ograniczeniach zwiazanych z przetwarzaniem informacji) i umiejgtnosc
radzenia sobie z niepewno$cig. Omawiane wyniki badan empirycznych pokazu-
ja, ze wiek jest warunkiem koniecznym dla wzrostu liczby zachowan, ktore
mozna okresli¢ jako spetniajace kryteria madrosci, ale nie jest to warunek wy-
starczajacy. Potrzebne sg tez inne czynniki wewngtrzne i zewngtrzne oraz ich
wspotdziatanie. Do koncepcji rozpatrujacych madro$¢ z perspektywy trzeciej
mozna zaliczy¢ Zrownowazong Teori¢ Madrosci Sternberga. W ramach tej teorii
madro$¢ jest rozumiana jako: ,,zastosowanie ukrytej oraz jawnej wiedzy dla
wspolnego pozytku, przez: rownowazenie interesOw osobistych, interpersonal-
nych i pozaosobowych, w krotkim i dlugim okresie; stuzace osiagnigciu rowno-
wagi miedzy adaptacja do istniejacego $rodowiska, modyfikacja istniejacego
srodowiska oraz wyborem nowego Srodowiska” (Reznitskaya, Sternberg, 2007,
s. 133, za: Katuzna-Wielobob, 2014).

Przeprowadzone dotychczas badania w r6znych grupach wiekowych nie daja
jednoznacznych wynikow w kwestii przyrostu madrosci z wiekiem (Oles, 2011).
U wielu oséb jest obserwowany przyrost poziomu zmiennej, jaka jest madrosc,
ale czg$¢ badan nie potwierdza takich zmian, a nawet zauwaza si¢ u niektorych
zjawisko odwrotne: skostnienie osobowosci polegajace na traceniu zdolnosci pa-
trzenia na $wiat z wielu punktéw widzenia (Oles, 2011).

Madros¢ a satysfakcja z zycia

Poszukiwania zmiennych towarzyszacych zmiennej, jaka jest madros¢, pro-
wadza do wniosku, ze jednym z korelatdow madrosci jest satysfakcja z zycia. Ar-
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delt (1997) wykonata badania w$rdd osob starszych z wykorzystaniem kwestio-
nariusza zbudowanego w oparciu o definicj¢ madrosci pojmowanej jako pota-
czenie trzech komponentow: poznawczego, refleksyjnego i afektywnego. Autor-
ka pokazata, ze madros¢ jest istotnym predyktorem satysfakcji z zycia, niezalez-
nie od obiektywnych warunkow zycia, takich jak na przyklad sytuacja finanso-
wa, zdrowie fizyczne itp. Ponadto badania Ardelt (2003, za: Etezadi, Pushkar,
2012) pokazaty dodatnia i istotng statystycznie korelacje pomi¢dzy madroscia
i dobrostanem oraz ujemna, istotna statystycznie, korelacj¢ pomigdzy madroscia
i symptomami depresji. Zwiazek pomigdzy dobrostanem a madro$cia mierzona
za pomoca skali sktadajacej si¢ z trzech komponentow — metapoznawczego,
osobowosci, zachowania — zostal potwierdzony w badaniach Brugmana (2000,
za: Brugman, 2006, s. 457). Kramer (2000) takze potwierdza ten zwiazek, poka-
zujac na podstawie wynikow badan, Zze osoby charakteryzujace si¢ madroscia sa
mniej sktonne do rozpaczy i niezadowolenia z zycia, potrafiag nada¢ sens nieko-
rzystnym doswiadczeniom zyciowym. Zwiazek pomigdzy madroscia a poczu-
ciem szczg$cia 0sob bedacych na emeryturze byt tez wyjasniany za pomoca me-
tody modelowania réwnan strukturalnych przez Etezadi i Pushkar (2012). Z tych
analiz wynika, ze zmienna posredniczaca w relacji pomi¢dzy madroscia a dobro-
stanem jest: radzenie sobie skoncentrowane na problemie (problem-focused co-
ping), pozytywne przewartoSciowanie (positive reapraisal), poczucie kontroli
(perceived control), zaangazowanie w zycie (life engagement). W tych bada-
niach osoby madre potrafia wptywaé na swoj dobrostan, aktywnie kierujac swo-
im zyciem, a takze oddziatujac na srodowisko zewngtrzne.

Model procesu uczenia si¢ pomysinego starzenia sig

Uczenie si¢ w okresie poznej dorostosci jest czescia zycia codziennego. Jest
to ciagla przemiana czlowieka pod wptywem przezytych do§wiadczen (Jarvis,
2012). Intencjonalne uczenie si¢ 0séb starszych moze towarzyszy¢ podejmowa-
nym przez nich probom dazenia do pomysinego starzenia si¢ (Kozerska, 2015b).
Mozna przyjaé, ze owo dazenie do pomys$lnego starzenia si¢ jest rownoznaczne
z dazeniem do osiagnigcia stanu harmonii z sobg i $wiatem zewngtrznym. Te¢
harmoni¢ mozna wyobraza¢ sobie na rdzne sposoby, podobnie jak na rdézne spo-
soby mozna definiowac pojecie pomysinego starzenia sie. W opracowaniach na-
ukowych dotyczacych tematu pomys$lnego starzenia si¢ czgsto przyjmowany jest
biomedyczny model Rowe i Kahna (1998), w ktorym na pomy$lne starzenie si¢
sktadaja si¢ trzy komponenty: brak choroby i niepelnosprawnosci, wysoki po-
ziom funkcjonowania poznawczego i fizycznego oraz aktywne zaangazowanie
w zycie. Model Rowe i Kahna ma wielu zwolennikow, jest popularny w pol-
skich opracowaniach i czgsto przyjmowany jako podstawa teoretyczna analiz,
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jednak spotkat si¢ tez z krytyka (Martinson, Berridge, 2015; Kozerska, 2015a).
W niniejszym opracowaniu nie odrzucam modelu biomedycznego Rowe i Kah-
na, ale przyjmujg, ze nie jest on uniwersalny, ze jest jednym z kilku (wielu?)
funkcjonujacych w spoteczenstwie modeli pomyS$lnego starzenia si¢ (por. Koze-
rska, 2015b).

Pod wpltywem przezytych doswiadczen oraz w wyniku refleksji i empa-
tycznego rozumienia cztowiek nabywa wiedz¢ oparta na madrosci, ktéra po-
zwala zblizy¢ si¢ do idealu, jakim jest Zycie w harmonii z soba i §wiatem ze-
wnetrznym (pomysine starzenie si¢). Opisywane zalezno$ci zostaty przedsta-
wione na rysunku 1.

Prezentowany model powstal w oparciu o przeglad literatury dotyczacej
tematu uczenia si¢ osob starszych, ksztattowania madrosci w okresie poznej
dorostosci oraz zagadnienia pomys$lnego starzenia si¢. W duzej mierze opiera
si¢ na rozwazaniach Petera Jarvisa. U podstaw teorii uczenia si¢ egzystencjal-
nego, zbudowanej przez tego autora, przyj¢te jest zalozenie o spotecznym usy-
tuowaniu procesu uczenia si¢. Centralnym elementem tej teorii jest pojecie do-

Swiadczenia.
VI. Otwarto$¢ na ﬁ
doswiadczenie;

Kreowanie wiasnego V. Przyrost wiedzy
$rodowiska edukacyjnego opartej na
zgodnie z wiasng definicjg -— madrosci.
pomyslnego starzenia sie "I,' Eduka'cyjne 2 Wzrost

$rodowisko /| poczucia harmonii
j subiektywne // zsobg i $wiatem
Przyrost wiedzy IV. Mozliwa h zewnetrznym
I intelektualnej lub zmiana sposobu /
Edukacyjne . praktycznej, bycia jednostki w /
Srodowisko ——— 3 poswiadczenia nadawanie _\ $wiecie, korekta | /
obiektywne zyciowe znaczenia subiektywnej
doswiadczeniom, definicji
refleksja, pomysinego
empatyczne starzenia sig
rozumienie
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refleksji nad
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pozwalajqcych na empatycznego
unikanie rozumienia.
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skostnienia doswiadczeniem
osobowosci, brak e —— zZyciowym, brak S
otwartosci na zgodnosci pomiedzy
nowe subiektywnq
doswiadczenia definicjq
pomysinego
starzenia si¢ a
sposobem bycia
Jednostki w swiecie
Rys. 1

Model uczenia si¢ w okresie poznej dorostosci

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie cytowanej literatury.
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Ponizej opisane zostaty poszczegdlne elementy modelu. Liczby od I do IX
w opisie ponizej odpowiadaja liczbom umieszczonym na schemacie (rys 1).

I. Uczenie si¢ cztowieka przebiega zawsze w konteksécie spotecznym. Po-
przez kontakty spoteczne dokonuje si¢ internalizacja kultury, a takze mozliwe
jest uzewnetrznianie w konkretnych dziataniach motywacji, postaw uksztatto-
wanych przez kulturg (Jarvis, 2012). Poza tym uczenie si¢ odbywa si¢ w kontek-
scie materialnym. Sktadaja si¢ na ten kontekst na przyktad elementy zwiazane
z miejscem zamieszkania (takie jak zabudowa i uksztaltowanie terenu, krajo-
braz), status ekonomiczny i determinowane przez niego materialne warunki zy-
cia. Sa to takze materialne wytwory kultury znajdujace si¢ w otoczeniu cztowie-
ka lub wytwory kultury, do ktoérych cztowiek ma dostep. Przyjmijmy, ze kon-
tekst spoteczny 1 materialny, w ktorym ma miejsce uczenie si¢, to obiektywne
srodowisko uczenia si¢. Na podstawie lektury prac Jankowskiego (2006; 2012),
Sroczynskiego (2007), Znanieckiego (1988) mozna przyjac, ze na $rodowisko
uczenia si¢ osob starszych sktada si¢ srodowisko obiektywne i subiektywne.
Przez $rodowisko obiektywne bedziemy rozumie¢ ,,czynniki materialne i wytwo-
ry kultury znajdujace si¢ w otoczeniu cztowieka lub do ktorych ten czlowiek ma
dostep [...]. Ponadto jest to rzeczywisto$¢ spoteczna, w ktorej czlowiek zyje,
1 zwigzane z nig: typy nawiazywanych interakcji z innymi ludzmi i grupy spo-
leczne, do ktorych jednostka nalezy oraz funkcjonujace w ich ramach obiektyw-
ne reguly, wzorce dzialania, ustalenia, normy kulturowe, habitusy uczenia sig,
wzory orientacji edukacyjnych, style konstruowania wiedzy. Do $Srodowiska
obiektywnego mozna tez zaliczy¢ kierowana do osob starszych ofert¢ edukacyj-
na” (Kozerska, 2015, s. 220).

Srodowisko uczenia si¢ stanowi kontekst, w ktorym czlowiek buduje swoja
tozsamos$¢ i koncepcje wilasnego zycia. Od kontekstu, jakim jest srodowisko
uczenia sig, w duzej mierze zalezy tez sposob, w jaki cztowiek starszy rozumie
pojecie pomysinego starzenia sie. Przeglad literatury na ten temat i analiza dys-
kursow edukacyjnych o starosci (Kozerska, 2015b) daja podstawy do stwierdze-
nia, ze w Srodowisku obiektywnym (w literaturze przedmiotu) istnieja co naj-
mniej trzy sposoby rozumienia pomysinego starzenia sie. Pierwszy z nich polega
na przyjmowaniu zalozenia, ze zrédtem satysfakcji z zycia, czynnikiem wptywa-
jacym na poczucie harmonii z soba i §wiatem zewngtrznym jest zycie we wspol-
nocie, troska o innych, poswigcenie si¢ dla nich, przekazanie im swojej filozofii
zyciowej. Drugiego zrddla harmonii i satysfakcji z zycia upatrywa¢ mozna
w otwarciu si¢ na rzeczywisto$¢ pozamaterialng, duchowa. Trzeci sposob to ro-
zumienie pomysinego starzenia sie jako mozliwosci troszczenia si¢ o siebie, ak-
tywnego zycia w zdrowiu. Opisane sposoby rozumienia pomys$lnego starzenia
si¢ nie sa roztaczne. W rzeczywistos$ci wystepuja rozne kombinacje tych trzech
typow, z akcentem na jeden albo dwa z nich lub z przyjeciem wszystkich trzech
jako réwnie waznych.
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II. W kontekscie, jakim jest srodowisko obiektywne, pojawiaja si¢ doswiadcze-
nia cztowieka. Uczenie si¢ zawsze odnosi si¢ do jego doswiadczenia, ma migjsce
w sytuacji, kiedy zachodzi dysjunkcja — rozbiezno$¢ pomigdzy tym, czego cztowiek
oczekuje w obrgbie danego sposobu doswiadczania $wiata (co jest oparte na jego
uprzednim uczeniu sig), a tym, z czym jest on aktualnie konfrontowany (Jarvis,
2012b). Mowiac o doswiadczeniu, mamy na mysli nie tylko do$wiadczenia pier-
wotne, ale takze wtdrne, odbywajace si¢ z udziatem nauczyciela badz innej osoby
przekazujacej wiedzg lub wspomagajacej osobg uczaca si¢ w zdobywaniu wiedzy.

III. W trakcie swojego zycia cztowiek, w wyniku refleksji, nadaje znaczenia
doswiadczeniom zyciowym i wilacza je w zakres biograficznych struktur do-
swiadczenia (Alheit, 2015). Tak rozumiana struktura biograficzna konstytuuje
indywidualno$¢ jednostki (tamze). Wskutek nadawania znaczen doswiadcze-
niom cztowiek kreuje nowa wiedzg¢, umiejetnosci. Mozna powiedzieé, ze w ten
sposob tworzy swoje subiektywne srodowisko uczenia si¢. Przyjmijmy, ze ,,$r0-
dowisko subiektywne stanowia informacje z otoczenia bedace trescia samoswia-
domosci jednostki. Na srodowisko subiektywne sktadaja si¢ czynniki, ktore jed-
nostka sama postrzega jako majace dla niej charakter edukacyjny” (Kozerska,
2015, s. 220; Znaniecki, 1988). Uczenie si¢ zachodzi tez w obszarze emocji,
uczu¢, wartosci, wierzen itp. To, jakie znaczenie cztowiek nada swoim doswiad-
czeniom, zalezy od obiektywnego srodowiska uczenia si¢ tego czlowieka, ale tez
od wczesniejszych do§wiadczen i znaczenia, jakie te doswiadczenia dla niego
maja (czyli zalezy od dotychczas stworzonego subiektywnego $rodowiska ucze-
nia si¢). Dla nadania sensu do$wiadczeniom potrzebny jest przede wszystkim
kontekst spoteczny. To wiasnie kontekst spoteczny, w jakim cztowiek zyje, wy-
posaza go w pojecia i znaczenia tych pojec (Jarvis, 2012a; 2012¢). W artykutach
naukowych podejmujacych zagadnienie rozwijania madrosci podkresla si¢ zna-
czenie my$lenia refleksyjnego, w szczegdlnosci autorefleksji. Myslenie reflek-
syjne pomaga zaakceptowa¢ ograniczono$¢ ludzkiej wiedzy i u§wiadomi¢ sobie,
ze zwykle istnieje wigcej niz jeden sposob patrzenia na zjawiska i wydarzenia
(Ardelt, 2003). Myslenie refleksyjne, autorefleksja, zdaniem Ardelt (2000), toru-
je droge do uwolnienia si¢ od Igkow, wrogosci wobec innych oséb oraz wspot-
wystepuje z wiedza oparta na madrosci. Alheit (2012) mowi o biograficznej re-
fleksyjnosci, ktora ,,dotyczy uczenia si¢ rozumianego jako proces tworzenia do-
swiadczen 1 konstrukcji znaczen, w ktorym podmiot odnosi si¢ do wtasnych do-
swiadczen, kreujac nowa wiedze i zdarzenia” (tamze, s. 29). Warto podkresli¢
spostrzezenie Alheita (tamze, s. 30), Ze poprzez uczenie si¢ ksztattuje si¢ biogra-
fia cztowieka, ale jest tez relacja odwrotna: biografia refleksyjnie wpltywa na
procesy uczenia si¢. Wczesniejsze doSwiadczenia zyciowe i sposdb, w jaki zo-
stat im nadany sens, wptywaja na uczenie si¢ w wyniku kolejnych doswiadczen.

W efekcie przezytych do$wiadczen pierwotnych i wtdornych moze nastapié
przyrost wiedzy intelektualnej (w znaczeniu, jakie nadata temu pojeciu Ardelt
(2000)) lub wiedzy praktycznej (,,wiem, jak...”).
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W przypadku nadawania znaczenia doswiadczeniom zyciowym, kiedy mo-
wimy o uczeniu si¢ zycia w harmonii z soba i §wiatem zewngtrznym, istotna jest
zdolno$¢ do empatycznego rozumienia innych oséb, branie pod uwagg takze ich
perspektywy, dzigki czemu mozliwe jest osiagnigcie wspdlnego dobra. Autorzy
zajmujacy si¢ tematem madros$ci zauwazaja, ze madro$¢ przejawia si¢ migdzy
innymi w rozumieniu siebie i innych ludzi (Greene, Brown, 2009; Ardelt, 2000;
Sternberg, 1998).

IV. Jako wynik refleksji nad doswiadczeniem mozliwa jest korekta wta-
snych wyobrazen na temat sensu i celu zycia. Mozliwa jest tez korekta subiek-
tywnej definicji pomysinego starzenia sie. W konsekwencji moze to prowadzi¢
do zmiany sposobu bycia jednostki w §wiecie. Przykladem opisywanym w lite-
raturze moze by¢ doswiadczanie utraty zdrowia, kryzysu zyciowego, w wyniku
ktorego nastgpuje przyrost duchowosci i podejmowanie przez jednostke dziatan
majacych na celu budowanie srodowiska edukacyjnego ukierunkowanego na
duchowos¢ (Tornstam, 2005, 2011; Fabis, 2015; Semkow, 2007). Innym przy-
ktadem moze by¢ do$wiadczenie spotkania z osobami bgdacymi stuchaczami
UTW, w wyniku ktérego nastgpuje zmiana subiektywnej definicji pomyslnego
starzenia si¢ 1 podjecie wigkszej niz dotychczas aktywno$ci w zakresie budowa-
nia $rodowiska edukacyjnego ukierunkowanego na dobro wtasne (np. realizo-
wanie wlasnych zainteresowan, zmiana stylu zycia na bardziej sprzyjajacy
zdrowiu itp.).

V. W wyniku przezywania do§wiadczen zyciowych i podejmowanej nad ni-
mi refleksji, a takze przy wykorzystaniu posiadanej lub nabywanej wskutek ak-
tualnego do$wiadczenia wiedzy intelektualnej i praktycznej, cztowiek uczy sig,
jak osiagna¢ rownowagge pomiedzy wlasnym interesem, a potrzebami otoczenia.
Dzigki autorefleksji i empatycznemu rozumieniu innych ludzi dokonuje wgladu
w siebie, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do ograniczenia koncentracji na
sobie samym. Kazde nowe do§wiadczenie, ktoremu towarzyszy refleksja i proba
spojrzenia na zjawiska nie tylko z wlasnej perspektywy, moze mie¢ nastgpstwo
W postaci przyrostu wiedzy opartej na madrosci (por. Sternberg, 1998; Baltes,
Glick, Kunzmann, 2004; Ardelt, 2003). Katuzna-Wielobob (2014, s. 70) podaje
przyktady badan, z ktorych wynika, Ze osoby madre maja zdolno$¢ nadawania
znaczen do§wiadczeniom w sposdb dajacy im poczucie sensu i afirmujacy zycie.
Nie zawsze proby wypracowania nowych sposoboéw radzenia sobie z dysjunkcja
koncza sig sukcesem w postaci osiagnigcia harmonii z soba i §wiatem zewnegtrz-
nym. Na wykresie zostato to przedstawione za pomoca przerywanej linii tacza-
cej element IV i V. Jak wynika z lektury opracowan dotyczacych ksztalttowania
wiedzy opartej na madro$ci, nie wystarczy wielokrotne przezywanie doswiad-
czen, aby naby¢ t¢ wiedzg. Ponadto, nabywanie wiedzy opartej na madrosci jest
procesem, ktory nigdy sig nie konczy. ,,Nabywanie madrosci jest procesem, kto-
ry wymaga czasu, wymaga wielu do§wiadczen, refleksji, sprawdzania wiedzy
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i dystansu wobec siebie, innych ludzi i $wiata” (Oles, 2012, s. 266). Poczucie
harmonii z soba i $wiatem jest ideatem, do ktorego mozna dazy¢ przez cate zycie.

VL. Jednym z waznych predyktorow madrosci jest otwarto$¢ na do§wiadcze-
nie (Kramer, 2000, Brugman, 2000, za: Brugman, 2006). Czlowiek moze tez
sam kreowac nowe zdarzenia, nowe konteksty, w ktorych zachodzi jego uczenie
si¢. Moze to robi¢ §wiadomie — stawiajac sobie za cel uczenie si¢ w jakims$ kon-
kretnym obszarze — 1 wtedy méwimy o kreowaniu przez podmiot srodowiska
edukacyjnego. Z perspektywy nauk o edukacji interesujace moze by¢ zbadanie
mozliwos$ci tworzenia warunkow sprzyjajacych ksztattowaniu roznych aspektow
madrosci; zbadanie sposobow ksztaltowania srodowiska edukacyjnego pomaga-
jacego zy¢ w harmonii z soba i §wiatem zewngtrznym. Wyniki analiz (Kozerska,
2016) dotyczacych oséb starszych zaangazowanych w uczestnictwo w organiza-
cjach upowszechniajacych wiedzg¢ i uczestnikow organizacji religijnych sugeru-
ja, ze osoby starsze wybieraja taki styl zycia, ktéry koresponduje z ich wlasna
definicja pomysinego starzenia sie. Sposob, w jaki jednostka rozumie pomysine
starzenie sie, ma zwiazek z tym, jak kreuje swoje Srodowisko edukacyjne (sta-
wia sobie ona inne cele w zaleznosci od tego, jak rozumie, co to znaczy starzeé
si¢ pomyslnie). W cytowanych badaniach (Kozerska, 2016) kazda z analizowa-
nych organizacji (upowszechniajaca wiedzg i religijna) posiadata wtasng defini-
cje pomyslnego starzenia si¢ i gromadzita w swoich szeregach osoby o podob-
nym rozumieniu tego pojecia. Ponadto, na podstawie wynikéw tych analiz moz-
na przypuszczac, ze u 0sob starszych aktywnos¢ w zakresie kreowania $rodowi-
ska edukacyjnego, zgodna z wilasna definicja pomyslnego starzenia si¢, moze
wplywaé na subiektywne poczucie szczgscia, poczucie harmonii z soba 1 §wia-
tem zewnetrznym. To z kolei moze mie¢ zwiazek z wigksza otwarto$cia na nowe
doswiadczenia zwigzane z danym typem srodowiska edukacyjnego.

VII. W niektérych przypadkach, kiedy brak jest refleksji nad do§wiadcze-
niami zyciowymi, kiedy cztowiek nie podejmuje proby spojrzenia na zdarzenia
z roznych perspektyw, dochodzi do radykalizowania si¢ przekonan i postaw.
Nowe doswiadczenia, niezgodne z dotychczasowym obrazem $wiata, moga tez
zosta¢ przez jednostk¢ odrzucone, zanegowane, uniewaznione lub moze ona
przyjac uproszczong wersje wydarzen.

VIII. Nowe doswiadczenia niezgodne z dotychczasowym obrazem $wiata
(rowniez te przeczace dotychczasowej subiektywnej definicji pomyslnego sta-
rzenia si¢) powoduja pojawienie si¢ reakcji obronnej w postaci uczenia si¢ wzo-
row pozwalajacych na unikanie konfrontacji z tymi dos§wiadczeniami.

IX. Zachowania sktadajace si¢ na element VIII moga z kolei prowadzi¢ do
zjawiska skostnienia osobowosci. Jak to opisuje Oles (2012), polega ono na
utracie zdolnosci patrzenia na §wiat z wielu punktow widzenia, towarzyszy mu
tendencja do stereotypowych przekonan, formutowania uprzedzen, negatywnych
ocen wobec grup ,,obcych”. Mozliwych przyczyn zjawiska usztywnienia osobo-
wosci mozna poszukiwac, biorac pod uwage rézne kategorie wyjasniajace (Oles,
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2012). Jedna z nich jest teoria spotecznego uczenia si¢ Bandury (2001, za: Oles,
2012). Zgodnie z ta teoria dwa nakladajace si¢ procesy: radykalizowanie si¢
uogodlnionych przekonan i modelowanie zachowan spotecznych nie sa roéwno-
wazone aktywno$cia metapoznawcza i autorefleksja (tamze, s. 268).

Z.aKkonczenie

Uczenie sig w okresie pdznej dorostosci zwiazane jest z biografiag cztowieka,
ze sposobem, w jaki cztowiek odnosi si¢ do wlasnych doswiadczen, ze znacze-
niami, jakie tym dos§wiadczeniom nadaje. Uczenie si¢ przebiega zawsze w kon-
tekscie spotecznym. Pozadanym rezultatem uczenia si¢ jest madro$¢ i zwigzana
z nia harmonia z sobg i1 $wiatem zewng¢trznym. Przedstawiony model pokazuje,
ze nie zawsze udaje si¢ ja osiagnac. Istotne znaczenie ma tutaj myslenie reflek-
syjne, ktore wspotwystepuje z wiedza oparta na madrosci.
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Model of the learning process in late adulthood

Summary

The article deals with the model of learning in late adulthood. The model is based on a wide
range of literature on the learning process among the elderly, shaping their wisdom in late adult-
hood and successful ageing. Moreover, the model is largely based on both Peter Jarvis’s theory
and the concept of wisdom presented by Monika Ardelt.

Keywords: older adult learning, third age, model of the learning process.



