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Abstract: This article deals with selected negative aspects of the learning process of elder
people. On the one hand, the examples of learning discussed in the article do not yield the
socially accepted results, but on the other hand, they describe difficult situations and
experiences that occur during the process of learning. Moreover, the article presents both some
situations in which, for certain reasons, individuals tend not to learn what has been planned and
some situations in which learning outcomes seem different from those intended. In the
deliberations seen from such a perspective there has been considered a case of the elderly
people in the context of critical life events, taking up educational activity under pressure of the
environment and organized types of mental activity taken up intentionally.

Wstep. Uczenie si¢ jest czgscia procesu zycia, ma zwigzek z biografiag czlowieka,
jest uwarunkowane przez jego wczesniejsze doswiadczenia. ,,Moze zachodzi¢ zarow-
no w sferze poznawczej, emocjonalnej, dziataniowej, moze by¢ racjonalne, intuicyjne
(pozaracjonalne), a nawet irracjonalne” (Jarvis 2012). Swiadomie podejmowane ucze-
nie si¢ moze by¢ reakcja cztowieka na pojawienie si¢ rozbiezno$ci pomiedzy jego
aktualnym do$wiadczeniem a wiedzg zdobytg na podstawie wczesniejszych doswiad-
czen (Jarvis 2012) lub by¢ reakcja na rozbieznosci pomigdzy aktualnym doswiadcze-
niem a pozadanym przez tego czlowieka stanem rzeczy. Prowadzone dotychczas ba-
dania koncentrujg si¢ przede wszystkim na przydatnych spotecznie, ,,pozytywnych”
aspektach uczenia si¢. Jednak nie zawsze proces ten przebiega w kierunku, ktory okre-
sliliby$my jako ,,pozytywny” dla jednostki lub jej otoczenia. Z perspektywy badan nad
tym tematem godne uwagi moga by¢ przypadki uczenia si¢, ktore nie przynoszg spo-
tecznie akceptowanych rezultatow oraz takie, ktorym towarzysza trudne doswiadcze-
nia. Interesujace moga by¢ sytuacje, w ktorych jednostka z okreslonych powodow nie
uczy sie tego, co byto zaplanowane lub w ktorych wynik uczenia si¢ jest inny, niz byt
zaplanowany. Przyjmujac taka perspektywe, w artykule omowiony zostat przypadek
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uczenia si¢ 0sob starszych w kontekscie krytycznych wydarzen zyciowych, podejmo-
wanie aktywnosci edukacyjnej pod wplywem nacisku otoczenia oraz intencjonalne
podejmowanie zorganizowanych form aktywnos$ci umystowe;.

Uczenie si¢ w kontekscie krytycznych zdarzen zyciowych. W literaturze doty-
czacej uczenia si¢ 0sob dorostych czesto przyjmuje si¢, ze sytuacje kryzysowe niosa
ze sobg potencjal edukacyjny (np. Jarvis 2012, Mezirow 1996, Malec 2008). Kryzysy
przezywane przez osoby starsze majg najczgsciej charakter chroniczny lub egzysten-
cjalny (Luszczynska 2016). W okresie starosci cztowiek musi zmierzy¢ si¢ z wieloma
zdarzeniami krytycznymi, do ktorych naleza na przyktad: ostabienie stanu zdrowia,
spadek witalnos$ci i aktywno$ci, utrata atrakcyjno$ci, zmiana relacji w obrebie najbliz-
szego otoczenia, niezdolnos¢ lub niemozliwo$¢ pracy, utrata prestizu zawodowego,
perspektywa $mierci najblizszych osob i $mierci witasnej (Luszczynska 2016, s. 43).
Sytuacje kryzysowa mozna potraktowaé jako poczatek zmiany w zyciu cztowieka,
podstawe do podejmowania przez niego uczenia si¢. W teoriach uczenia si¢ opisuje
si¢ ten proces jako reorganizacj¢ struktur psychicznych. Wymieni¢ tu mozna jako
przyktad uczenie si¢ akomodacyjne (Piaget 1972), uczenie si¢ transformacyjne (Mezi-
row 1996), uczenie si¢ ekspansywne/przez poszerzanie (Enderstrom, Sanino 2012).
W ujeciu teorii transformatywnego uczenia si¢, w sytuacjach kryzysowych rodzi si¢
dylemat dezorientacyjny (Mezirow 1996), poczucie zagubienia cztowieka. Czlowiek
prébuje zrozumie¢ i poradzi¢ sobie z zaistnialg sytuacja, uzywajac dotychczasowych
sposobdéw rozumowania. Jesli mu si¢ to nie udaje, sytuacja kryzysowa moze dopro-
wadzi¢ do krytycznej refleksji nad zalozeniami determinujacymi jego sposob postrze-
gania $wiata. Istotg uczenia si¢ transformatywnego jest przeksztalcenie, jakie dokonu-
je sie w indywidualnej ramie odniesienia dzigki krytycznej refleksji. W wyniku tego
procesu nastepuje zmiana sposobu, w jaki cztowiek nadaje znaczenia swoim doswiad-
czeniom. Zmiana ta dotyczy rozwoju epistemologicznego cztowieka i odbywa sie
w sposOb rewolucyjny, moze by¢ porownana do Kuhnowskiej zmiany paradygmatu.
Dotyczy ona dochodzenia do prawdy o samym sobie i otaczajagcym $wiecie i taczy si¢
ze zwigkszaniem zakresu niezaleznos$ci jednostki. Zmiana ta jest zwykle postrzegana
w literaturze naukowej jako co$ pozadanego, dobrego. Przyjmuje si¢, ze uczenie si¢
transformatywne ,,jest to ztozony proces, ktory obejmuje formowanie i transformowa-
nie si¢ cztowieka ukierunkowane zarowno na przeksztalcanie z pozytkiem dla siebie,
jak 1 dla innych — $rodowiska, w ktorym cztowiek zyje (uczenie si¢ instrumentalne)
oraz na wypracowanie takiej formuly spotecznego komunikowania sie, ktéra pozwoli
mu na rozumienie siebie i innych oraz bycie rozumianym (uczenie si¢ komunikacyj-
ne)” (Pleskot-Makulska 2007, s. 93). Jednakze, Dana Naughton i Fred Schied (2010)
zwracajg uwage na to, ze transformatywne uczenie si¢ nie zawsze wiaze si¢ z pozy-
tywnymi dla jednostki lub jej otoczenia konsekwencjami. Rozwazaja przypadki,
w ktorych trajektorie uczenia si¢ usytuowane s3 z dala od tego, co ,,prawe, dobre
i pickne”. Jako przykltad moga postuzy¢ bohaterowie dziet Szekspira (tamze). Do-
$wiadczajg oni dezorientacyjnych dylematow (w znaczeniu jakie nadal temu pojeciu
Jack Mezirow), s osobami zdolnymi do krytycznej refleksji, w wyniku ktorej planuja
przebieg dziatania, zdobywajg wiedz¢ i umiej¢tnosci niezbedne do realizacji zaplano-
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wanych dziatan i w koncu reintegruja wiasne zycie z uwzglgdnieniem warunkow wy-
znaczanych przez nowg rame odniesienia. A jednak rezultaty tego procesu transforma-
¢ji nie sg ,,pozytkiem dla siebie i innych”. Dotychczasowe badania nad aktywnoscia
0s0b starszych, w szczego6lnosci nad ich uczeniem si¢ (nie tylko transformatywnym)
w duzej mierze koncentrowaly si¢ na pewnym spotecznie akceptowanym, wygtadzo-
nym modelu staro$ci. Zajmowano si¢ analizg preferowanych zachowan spotecznych
(np. turystyka, hobby, opieka nad wnukami), pomijajac przypadki spotecznie nieak-
ceptowane (np. hazard, alhoholizm). Wynikato to migdzy innymi z przyjmowane;
metodologii pozytywistycznej: badacz arbitralnie ustalajgc formy aktywnos$ci bedace
przedmiotem jego zainteresowania, de facto kreowal rzeczywisto$¢ badana (Katz
2005, Muszynski 2016). Mogtlo si¢ tez wigza¢ z dominacja paradygmatu funkcjonali-
stycznego w gerontologii, zgodnie z ktérym czlowiek podejmujgc dziatania dostoso-
wuje si¢ do norm, standardow kulturowych. Perspektywa funkcjonalistyczna daje
pierwszenstwo systemowi spotecznemu przed jednostka, wiec przyjmuje sie tu, ze
jednostka powinna dostosowac si¢ do oczekiwan spotecznych. Funkcja edukacji
sprowadza si¢ w tym podej$ciu do socjalizacji jednostek wedtug ustalonego wzorca.
Prace naukowe dotyczace uczenia si¢ osob starszych koncentruja si¢ wigc na tych
przypadkach uczenia si¢, ktore prowadza do spotecznie pozadanych rezultatow. Ucze-
nie si¢ niepasujace do tego szablonu bardzo dtugo pozostawato i nadal pozostaje poza
polem badan, chociaz oczywiscie mozna znalez¢ wyjatki od tej reguty. Jak zauwaza
jeden z czotowych przedstawicieli krytycznej gerontologii, Marvin Formosa (2012),
wigkszo$¢ literatury naukowej dotyczacej uczenia si¢ 0sob starszych nie bierze pod
uwage kontekstu uczenia si¢ 0sob starszych, ktore moga doswiadcza¢ dyskryminacji
ze wzgledu na wiek, klase spoleczng, pte¢. Zainteresowania badaczy skupiajg sie na
grupie oséb starszych bedacych przedstawicielami klasy $redniej, o wyzszym niz
przecigtne wyksztalceniu i dobrym stanie zdrowia (tamze, s. 37). Mozna przypusz-
czaé, ze badanie uczenia si¢ w kontekscie odbiegajacym od tego dominujacego wzor-
ca pozwolitoby rzuci¢ $wiatto na kwesti¢ ,,ciemnej strony” uczenia si¢. Jednym z re-
prezentantow grona naukowcow zainteresowanych niepozadanymi skutkami uczenia
si¢ jest Stephen Brookfield (2000). Probujac rozwing¢ teori¢ Mezirowa zwraca uwage
na do$wiadczanie probleméw emocjonalnych w sytuacji, w ktorej to co dotychczas
byto przyjmowane jako oczywiste, zostaje zakwestionowane w wyniku uczenia sig.
W przypadku, kiedy krytyczna refleksja prowadzi do zakwestionowania oswojonych
juz idei czy dziatan, pojawia si¢ uczucie dyskomfortu, poczucie ,,utraty niewinnosci”,
obawa przed wykluczeniem spolecznym, brakiem akceptacji otoczenia. Brookfield
wskazuje na wazno$¢ tematu radzenia sobie w sytuacji doswiadczania kryzysu emo-
cjonalnego czy spolecznego bedacego wynikiem uczenia si¢. Kiedy kryzys ma charak-
ter dhugotrwaty, cztowiek moze — kierujac si¢ na przyktad obawg przed konsekwen-
cjami zmiany paradygmatu myslenia — zdecydowacé, ze nie bedzie podejmowac prob
radzenia sobie. Jakkolwiek kryzys nie moze trwa¢ w nieskonczonos¢. Peter Jarvis
(2012, s. 133) opisujgc transformacyjny potencjal uczenia si¢ w sytuacjach kryzyso-
wych, zauwaza, ze wraz z przedtuzaniem si¢ sytuacji trudnej, cztowiek musi wytwo-
rzy¢ sposoby radzenia sobie z nig. W przypadku, kiedy podejmuje decyzje o braku
reakcji, mimo ze pozornie jest to sytuacja nieuczenia si¢, cztowiek radzi sobie ,,przez
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unikanie”, a z tym wigze si¢ wypracowanie (nauczenie si¢) nowych wzorow zachowa-
nia. Erik Erikson (1982) pisze o kryzysie wystepujacym w fazie poznej dorostosci
wynikajacym z napiecia pomigdzy integralnoscig zyciowa a rozpaczg. Uczenie si¢
zachowan majacych na celu maskowanie symptomow kryzysu moze owocowac po-
stawg wycofania, poczuciem beznadziei i rozpaczy. Budujagc model uczenia si¢
w okresie poznej dorostosci, powinni§my zatem uwzglednia¢ przypadki, w ktorych
nowe do$wiadczenia, niezgodne z dotychczasowym obrazem $wiata, powodujg poja-
wienie si¢ reakcji obronnej w postaci uczenia si¢ wzoréw pozwalajacych na unikanie
konfrontacji z tymi do$wiadczeniami (Kozerska 2016). W takich okolicznosciach
jednostka moze probowaé odrzuca¢ nowe doswiadczenia, negowac je, uniewazniaé,
nie zauwaza¢ albo przyjmowac uproszczong ich wersje. Brak refleksji nad doswiad-
czeniami zyciowymi i niepodejmowanie proby spojrzenia na zdarzenia z r6znych per-
spektyw moze z kolei prowadzi¢ do radykalizowania si¢ przekonan i postaw oraz zja-
wiska skostnienia osobowosci. Zjawisko to polega na utracie zdolno$ci patrzenia na
$wiat z wielu punktéw widzenia, towarzyszy mu tendencja do stereotypowych prze-
konan, formutowania uprzedzen, negatywnych ocen wobec grup ,,0obcych” (Ole$
2012). Mozliwych przyczyn zjawiska usztywnienia osobowosci mozna poszukiwaé
biorac pod uwage roézne kategorie wyjasniajace (Oles, 2012, s. 266—-268). Jedna z nich
jest kategoria teorii spotecznego uczenia si¢. Zgodnie z tg perspektywa dwa naktada-
jace si¢ procesy: radykalizowanie si¢ uogolnionych przekonan i modelowanie zacho-
wan spotecznych nie sg réwnowazone aktywnoscia metapoznawcza i autorefleksja
(tamze, s. 268). Rozpatrujac zjawisko w kategoriach poznawczych, mozna je ttuma-
czy¢ polaryzacjg afektywna, ktora ,,doskonale porzadkuje system poznawczy z powo-
du uproszczonego obrazu rzeczywistosci: jednoznaczne oceny zjawisk i ludzi gtéwnie
na wymiarze ‘dobry-zty’, ale tez ‘swoj-obcy’, ‘przyjazny-nieprzyjazny’” (Ole§ 2012,
s. 267, por. Reykowski 1996). Z kolei traktujac zjawisko usztywnienia osobowosci
w kategoriach neuropoznawczych, mozna przyjac, ze chodzi tu o zasade oszczedzania
energii wobec zmniejszajacych si¢ mozliwosci mézgu. Stosowane sg w zwigzku z tym
uproszczone heurystyki majace na celu radzenie sobie ze ztozonoscig §wiata, w tym —
sprawng orientacje w §wiecie. W efekcie moga pojawic si¢ razgce uproszczenia (Oles
2012, s. 267, por. LeDoux 2002). Sytuacje, w ktérej czlowiek nie jest otwarty na nowe
mozliwosci uczenia si¢ Jarvis (2001) nazywa odrzuceniem (rejection). Knud Illeris
(2002, s. 113) zauwaza, ze w niektorych sytuacjach odrzucenie moze si¢ przerodzié
w mechanizm blokowania, ktory ,,uaktywnia sie automatycznie, na przyktad w zwiaz-
ku z cechami neurotycznymi jednostki, takimi jak fobia”. Ciekawym przypadkiem
odrzucenia opisywanym przez lllerisa jest przeksztafcanie, czyli postrzeganie nieak-
ceptowanego bodzca w taki sposob, aby mogl zostaé przyjety przez jednostke. Prze-
ksztalcenie moze wystgpowaé w potaczeniu z uprzedzeniami. ,,Uprzedzenia zawieraja
btedne rozumienie danego zjawiska, konstruowane przez jednostkg z waznych powo-
dow, co sprawia, ze ich porzucenie moze wigza¢ si¢ z ogromnym wysitkiem. Z tej
przyczyny jednostki zazwyczaj przeksztalcajg bodzce pozostajace z nimi w sprzeczno-
sci” (Illeris 2002, s. 114). Jarvis (2001), moéwige o jatowych trajektoriach uczenia sig,
wyroznia jeszcze dwie kategorie: przypuszczenie (presumption) oraz brak namystu
(non-consideration). Przypuszczenie obejmuje sytuacje, w ktorych cztowiek nie do-
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strzega nowych mozliwo$ci uczenia si¢, poniewaz przyjmuje, ze juz dysponuje po-
trzebng wiedzg. Nie zawsze to przyjmowane zatozenie jest zgodne z rzeczywistym
stanem rzeczy. Brak namystu moze z kolei wynika¢ z braku czasu, ale tez moze by¢
powodowany lekiem przed konsekwencjami wigzacymi si¢ z nowg wiedza.

Rozwazajac przypadki uczenia si¢ w kontekscie doswiadczenia zyciowego, warto
zwrdci¢ uwage na to, ze na wynik tego procesu wpltywa biografia cztowieka, jego
dotychczasowe doswiadczenia. Jak zauwaza Peter Alheit (2015, s. 30) ,,biografia nie
tylko ksztattuje si¢ poprzez uczenie si¢; to rowniez biografia zwrotnie, refleksyjnie
wplywa na procesy uczenia si¢”. Wynika stagd, Zze nabyte w przesztosci biograficznej
doswiadczenia moga hamowa¢ lub blokowa¢ uczenie si¢ jednostki. Moga tez spowo-
dowac¢, ze uczenie si¢ przybierze kierunek, ktory nie bedzie mial korzystnych konse-
kwencji dla jednostki lub jej otoczenia spotecznego.

Podejmowanie aktywnos$ci edukacyjnej pod wplywem nacisku otoczenia. Ko-
lejnym watkiem zwigzanym z negatywnymi aspektami uczenia si¢ w okresie poznej
dorostosci jest podejmowanie aktywnosci edukacyjnej przez seniorow pod wpltywem
nacisku otoczenia. Obecne w dyskursie publicznym, w szczegdlnosci w mediach,
przekonanie o konieczno$ci podejmowania przez osoby starsze aktywnosci produk-
tywnej; powszechne kojarzenie tej aktywnosci z satysfakcjg i jako$cig zycia, moze
prowadzi¢ do sytuacji, w ktorej produktywno$¢ osoby starszej, podejmowanie przez
nig wysitku zachowania mtodosci jak najdluzej, staje si¢ warunkiem bycia akcepto-
wanym w spoteczenstwie. Wbrew intencjom tworcoOw programow aktywizacji osob
starszych, paradygmat oparty na biomedycznym rozumieniu dobrej starosci, przed-
stawianie zdrowych i aktywnych senioréw w opozycji do chorych i zaleznych moze
przynie$¢ niezamierzone efekty w postaci wykluczenia oséb dotknigtych choroba czy
niepelnosprawnoscia. Nastepstwem przyjecia wspomnianego sposobu myslenia moze
by¢ podejmowanie przez senioréw aktywnosci i dziatan edukacyjnych z tym zwiaza-
nych wbrew sobie, z leku przed odrzuceniem spotecznym, co moze wigzac si¢ z nega-
tywnymi konsekwencjami zdrowotnymi (Bugajska 2005, Kepinski 2000). Z perspek-
tywy teorii gerotrancendencji (Tornstam 2011) programy aktywizacji osob starszych
wdrazane przez réznego rodzaju instytucje edukacyjne moga wyrzadzi¢ szkody
w naturalnym rozwoju seniorow. Oferuja one bowiem formy edukacji wzorowane na
propozycjach kierowanych do os6b w okresie sredniej lub wezesnej dorostosci. Biorac
pod uwagg optyke teorii stworzonej przez Larsa Tornstama, wdrazanie tego typu pro-
gramOéw w grupie osoOb starszych jest niepozadane, gdyz hamuje rozwdj jednostki
w kierunku gerotranscendencji (Muszynski 2016, Malec 2012). Z kolei John Field
(2009, s. 25-27), méwigc o zwigzku pomigdzy dobrostanem a edukacyjng aktywno-
$cig, zwraca uwage na takie negatywne aspekty uczestnictwa w zorganizowanych
formach edukacji, jak mozliwo$¢ utraty przez uczestnikow istniejacych sieci spotecz-
nych na rzecz nowych.

Zdaniem Moniki Ardelt (2000), wraz z wiekiem, z ktérym czesto wspotwystepuje
pogarszanie si¢ funkcji poznawczych, maleje znaczenie wiedzy intelektualnej, a wzra-
sta znaczenie wiedzy opartej na madrosci. Wiedza intelektualna zwigzana jest z gro-
madzeniem informacji, odkrywaniem nowych prawd, zmienianiem rzeczywistosci.
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Jest to rodzaj wiedzy w duzym stopniu zalezny od zdolnosci poznawczych osoby po-
znajacej. Natomiast wiedza oparta na madrosci jest jako$ciowa, zwigzana z dgzeniem
do glebszego zrozumienia najistotniejszych zjawisk, dgzeniem do akceptacji rzeczy-
wistosci, do zgody na istnienie w tej rzeczywistosci niepewnosci, nieregularnosci,
nieprzewidywalnosci (Ardelt 2000). Autorka wyraza przekonanie, ze programy aktu-
alnie oferowane przez instytucje edukacyjne preferuja raczej ten pierwszy rodzaj wie-
dzy, pomijajac lub nie przywiazujac wagi do wiedzy opartej na madrosci. Wiedza
intelektualna jest pomocna ludziom starszym w angazowaniu si¢ w aktualne sprawy
codziennego zycia, zapobiega ich wykluczeniu spolecznemu, jej nabywanie petni wigc
wazng role w okresie pdznej dorostosci. Jednak, zdaniem autorki, brakuje ofert ze
strony edukacji instytucjonalnej, ktére dawatyby osobom starszym okazje¢ do pracy
autobiograficznej, zmierzajacej do takiego przegladu swojego zycia, aby odnalezé¢
w nim sens, nada¢ znaczenie wlasnym doswiadczeniom, zaakceptowaé rzeczywisto$é
osoby starzejacej si¢. W literaturze niektorzy autorzy opisuja zjawisko o nazwie ,,ki-
dult” (kid-dziecko, adult-dorosty). Nazwa ta okresla si¢ osoby w starszym wieku, kto-
re nie akceptujac swojej starosci, nie zmieniaja perspektywy myslenia o niej, a w za-
mian ukierunkowujg swoje uczenie si¢ na intensywne korzystanie z dobr techniki,
gadzetow majacych status ,,mlodziezowych”, podazanie za moda. Aktywno$¢ taka
w wielu przypadkach moze nie by¢ wynikiem rozpoznania wtasnych potrzeb przez
osobg starsza, a by¢ forma ucieczki od osobistych probleméw, lekoéw egzystencjal-
nych (Mlynarska 2008, Twardowska-Rajewska 2006). Zajecia, na ktérych zacheca sie
stuchaczy do poszukiwania wiedzy opartej na madrosci, moglyby poméc im odnalezé
zgodng ze swojg prawdziwg naturg, wlasng wizj¢ dobrej starosci. Podobnie jest
w przypadku osob, ktore angazuja si¢ w narzucone im przez otoczenie spoleczne role,
zwigzane z wykonywaniem obowiazkow na rzecz rodziny. Mozna postawi¢ hipoteze,
Ze uczenie si¢ 0sob starszych w obszarach im narzuconych prowadzi do poczucia nie-
zadowolenia z wlasnego zycia. Przypuszczalnie, jednym z gtownych czynnikéw ma-
jacych zwigzek z poczuciem harmonii z soba i §wiatem zewngtrznym osoby starszej
jest podejmowanie przez nig dziatan majacych na celu kreowanie wlasnego Srodowi-
ska edukacyjnego zgodnego z wtasna, sformutowang w oparciu o rzeczywiste potrze-
by subiektywna definicja dobrego starzenia si¢. Pod pojeciem kreowanie srodowiska
edukacyjnego rozumiem zmienianie przez osobe¢ starszg swojego otoczenia lub jej
wspolprace z elementami tego otoczenia (jednostkami, grupami, instytucjami) po to,
aby osiagnac¢ cel jakim jest wlasne uczenie sig.

Intencjonalne podejmowanie aktywnosci umyslowej. Rozwazajac zagadnienie
intencjonalnego podejmowania uczenia si¢ majacego na celu zdobywanie wiedzy inte-
lektualnej (w znaczeniu jakie nadata temu pojeciu Ardelt), interesujagce moga by¢ sy-
tuacje, w ktorych jednostka z okre§lonych powodéw nie podejmuje uczenia si¢, ma
trudnos$ci z uczeniem si¢ tego, co byto zaplanowane lub w ktérych wynik uczenia si¢
jest inny niz byt zaplanowany. Podjecie decyzji o uczeniu si¢ przez osoby starsze jest
czesto uwarunkowane czynnikami emocjonalnymi (Grotek, Kilianska-Przybyto 2012).
Badania pokazuja, ze czlowiek w okresie poznej dorostosci ma tendencje do maksy-
malizowania pozytywnych emocji poprzez ograniczanie zroédet emocji negatywnych
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(Seligmann i in. 2003, English, Carstensen 2014). Zdaniem Moniki Grotek i Grazyny
Kiljanskiej-Przybyto (2012), ktore prowadzily badania nad uczeniem si¢ jezyka obce-
go przez osoby w wieku senioralnym, negatywne emocje zwigzane z uczeniem si¢
moga mie¢ zwigzek z odczuwaniem strachu przed porazka, nie§wiadomym polega-
niem na falszywym stereotypie, ze osoby starsze odnoszg porazki, podejmujac proby
nauczenia si¢ jezyka. Czynniki afektywne moga skutecznie blokowac uczenie sig.
Trudnos$ci zwigzane z uczeniem si¢ mogg wynika¢ z postepujacych wraz z wiekiem
zmian fizycznych, takich jak pogarszanie si¢ ostro$ci widzenia, shuchu, pojawianie si¢
ograniczen poznawczych w zakresie pamigci operacyjnej, uwagi, czy innych tzw.
funkcji wykonawczych. Temat ten jest szczegdélowo opracowany w podrgcznikach
z zakresu psychologii jak i andragogiki; postepy dokonanych w ostatnim czasie badan
psychologicznych w obszarze badan nad ograniczeniami w funkcjonowaniu poznaw-
czym, zwigzanym ze starzeniem si¢ sg przedmiotem zbioru artykutow pod redakcja
Randalla Engle i in. (2006). Przyswajanie wiedzy w okresie pdznej dorostosci moze
by¢ utrudnione lub znieksztatcone przez zachodzace wraz z wiekiem zmiany powodu-
jace zmniejszong wydolnos$¢ psychofizyczng. Niektore zagadnienia zwigzane z zabu-
rzeniami psychicznymi u os6b w wieku podesztym z perspektywy pedagoga zostaty
zaprezentowane przez Ann¢ Gutowska (2016). Najbardziej typowym zaburzeniem
z tej grupy sa zespoly otepienne, w dalszej kolejnosci jesli chodzi o czestotliwosé
wystepowania sg na przyktad zaburzenia nastroju i afektu (w tym: depresje), ponadto
zaburzenia nerwicowe. Jesli chodzi o przypadki, w ktérych wynik uczenia si¢ jest inny
niz byt zaplanowany, to zwykle mamy tu do czynienia z tak zwanym ,,wadliwym
uczeniem si¢” (Illeris 2006, s. 108—109). Dotyczy ono sytuacji, gdy nowe informacje
sa asymilowane na btednych podstawach. Taka sytuacja moze mie¢ miejsce w przy-
padku, gdy w wyniku zaburzenia komunikacji lub niewystarczajacej koncentracji jed-
nostka nie zrozumie tego, co miato by¢ przyswojone. Jesli nieprawidlowo$¢ nie zosta-
nie wykryta, pojedyncze nieporozumienie moze prowadzi¢ do nawarstwiania si¢ ble-
déw w uczeniu si¢.

Zakonczenie. Zamieszczone wyzej zestawienie wybranych przypadkow zwigza-
nych z negatywnymi aspektami uczenia si¢ w okresie poznej dorostosci pokazuje, ze
sg one tak samo zajmujace jak przypadki ,,pozytywne”. Tytutem zakonczenia przywo-
tam cytat wypowiedzi Illerisa (2006, s. 107): ,,Jest rzeczg powszechnie wiadoma, ze
psychologia uczenia si¢ koncentruje si¢ gtéwnie na tym, co dzieje si¢ w sytuacji, gdy
kto$ probuje sie czegos$ nauczy¢. W przypadku edukacji i pedagogiki tak samo wazne
jest to, co dzieje si¢ wtedy, kiedy uczen lub uczestnik procesu edukacyjnego nie uczy
si¢ niczego lub uczy si¢ czego$ innego niz bylo zaplanowane”. Warto rozwazy¢ to
zagadnienie takze w odniesieniu do starszych dorostych.
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