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Wstęp

Sposób rozumienia starości zależny jest od kontekstu społeczne-
go, kultury czy regionu świata, w jakim jednostka żyje. Co więcej, 
zmiany sposobów ujęć tego fenomenu następują także w obrębie 
jednego społeczeństwa. Nie pozwala to na jednoznaczne wyzna-
czenie uniwersalnej granicy wskazującej na początek starości oraz 
tego, czym w swej istocie jest to zjawisko. Różne znaczenia starości 
rozproszone są zatem w wielu wymiarach życia społecznego. Inaczej 
starość ujmuje się na rynku pracy, inaczej z punktu widzenia sta-
rzejącego się ciała, inaczej na rynku dóbr konsumpcyjnych, a jesz-
cze inaczej z perspektywy życia rodzinnego czy jednostkowego. 

Niniejsze opracowanie zrodziło się z potrzeby zrozumienia tego, 
jak człowiek uczy się stawać osobą starą i jak wytwarzana jest tego 
typu autoidentyfikacja na poziomie indywidualnym. Okazuje się, że 
proces ten nie dla wszystkich jest identyczny. U jednych ta auto-
identyfikacja następuje wcześniej, u innych nieco później. Ważne, 
by zdać sobie sprawę, że stanie się osobą starą najczęściej nie jest 
ani społecznie, ani jednostkowo pożądane. Stąd wszelkiego rodza-
ju koncepcje przygotowania (Orzechowska, 1997; Juszczak, 2012) 
czy wychowania do starości (Kamiński, 1974, 1978) nie cieszą się 
większym zainteresowaniem społecznym.

Należy pamiętać, że życie współczesnego człowieka jest silnie 
zindywidualizowane, a to za sprawą przejścia modernizacyjnego, 
jakie charakteryzuje społeczeństwa zachodnie. Ludzie się wyeman-
cypowali i uniezależnili od wspólnot, które określały ich miejsce 
w strukturze społecznej. Obecnie bardziej niż kiedykolwiek człowiek 
stał się głównym aktorem w nowym porządku społecznym. Dotych-
czasowy ład instytucjonalny często bywa kontestowany na rzecz 
indywidualnych projektów życiowych, za które to człowiek jest od-
powiedzialny. To on nadaje swojemu życiu odpowiedni kształt. Roz-
pad tradycyjnych instytucji i więzi społecznych, relatywizacja war-
tości, prywatyzacja duchowości czy rozwoju prowadzi jednostkę do 
poszukiwania własnych identyfikacji i dookreśleń. Z drugiej strony 
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człowiek nadal potrzebuje przestrzeni wspólnotowej i się w niej re-
alizuje. Może zatem uczyć się stawać kimś zarówno indywidualnie, 
z dala od grupy społecznej, jak i wewnątrz danej wspólnoty.

Mając to na uwadze, można powiedzieć, że starość charakte-
ryzuje wysoki stopień indywidualizacji, ponieważ okres ten pozba-
wiony jest różnych przymusów społecznych (np. edukacja, praca) 
i ograniczeń, jakie nakładane są na człowieka we wcześniejszych 
fazach rozwojowych. Stąd wszelkie opisy starości mogą być obar-
czone błędem, ponieważ starość wymyka się prostym uogólnieniom 
i można ją postrzegać na wiele różnych sposobów. Do tego współ-
czesny człowiek starzeje się w kulturze młodości (Zakowicz, 2012; 
Dziura, 2015) i – co zrozumiałe – nie chce intencjonalnie podej-
mować pracy nad identyfikacją siebie jako osoby starej. Skutkuje 
to tym, że po przekroczeniu umownej granicy starości jednostka 
najczęściej wchodzi w ten okres, nie definiując siebie jako starej. 
Dopiero z czasem następuje stopniowe dookreślanie siebie w ten 
sposób. Doświadczając różnych sytuacji, człowiek sukcesywnie za-
czyna postrzegać siebie w kategoriach osoby starej. 

Choć uczenie się stawania osobą starą jest silnie skontekstu-
alizowane, można dokonać rekonstrukcji ogólnych wzorców tego 
procesu, co też przedstawione zostało w niniejszym opracowaniu. 
W ten sposób dokonany został wkład do istniejącego korpusu wie-
dzy na temat uczenia się starości, który lokuje się pomiędzy inny-
mi szczegółowymi teoriami uczenia się osób dorosłych opracowanymi 
na gruncie andragogiki i geragogiki.

***

W opracowaniach naukowych zwraca się uwagę na kwestię użycia 
określeń osoba stara, stary człowiek, które mogą wywoływać pro-
testy, a niekiedy oburzenie osób słuchających różnych wypowiedzi 
lub czytających dane opracowanie. Niektórzy uważają, że powyższe 
terminy są formą dyskryminacji, przemocy wobec najstarszej gene-
racji. Problemy z pojęciami stary i starość biorą się z tego, że ten 
etap życia odbierany jest w społecznej debacie oraz w życiu publicz-
nym jako wstydliwy (Hrynkiewicz, 2012). Do tego rozpatrywany jest 
jako choroba (Wieczorkowska, 2013). Eufemizmy, takie jak jesień 
życia, osoby 50+, wiek emerytalny, trzeci wiek, emeryt, rencista, 
określające de facto starość, nie zmienią negatywnych stereotypów 
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na temat tej fazy życia czy protekcjonalnego traktowana osób sta-
rych. Dlatego też istnieje potrzeba przywrócenia pojęciom starość 
i stary ich neutralnego charakteru (Hrynkiewicz, 2012), aby zjawi-
sko to było postrzegane jako naturalny proces rozwojowy.

Nie wchodząc w szczegółowe rozważania dotyczące nieprecy-
zyjności pojęć określających człowieka starego i toczących się na 
ten temat od lat dyskusji (por. Czekanowski, 2012), należy stwier-
dzić, że w niniejszym opracowaniu będą używane zamiennie zwroty 
osoby stare, starość, ludzie starzy, oraz mniej precyzyjne pojęcie 
seniorzy, od którego trudno było odejść ze względu na funkcjonu-
jące w przestrzeni publicznej rozwiązania instytucjonalne, gdzie 
nagminnie używany jest ten właśnie termin (np. klub seniora, ogól-
nopolska karta seniora, czas seniora itp.). W otoczeniu tych rozwią-
zań funkcjonują badane osoby, co także ma wpływ na ich sposób 
narracji o sobie.

***

Opracowanie to zawiera fragmenty prac opublikowanych już wcze-
śniej na łamach kilku czasopism. Część z nich przedstawiała cząst-
kowe wyniki badań, jakie w całości zaprezentowane zostały w ni-
niejszej rozprawie. Tak było w przypadku zagadnień związanych 
z międzypokoleniowym uczeniem się (Muszyński, 2022a), cielesno-
ścią w okresie starości (Muszyński, 2023a) czy zjawiskiem perso-
nalizacji miejsca (Muszyński, 2022b). Część stanowiła podbudowę 
teoretyczną dla tego opracowania (Muszyński, 2020a). W niektó-
rych miejscach, w narrację stanowiącą interpretans1 dla zgroma-
dzonych danych empirycznych, wplecione zostały ustalenia, któ-
re poddawane były krytyce w trakcie seminariów i konferencji 
naukowych, a których podsumowanie Czytelnik znajdzie w róż-
nych opublikowanych już tekstach. Powstawały one przez wie-
le lat i są wynikiem pogłębionego namysłu, a także teoretycznego 

1 Interpretans stanowią zarówno założenia pod budowę teorii gerontologicz-
nych, jak i istniejące już teorie starzenia się wraz z systemem pojęć. Innymi słowy, 
jest to wiedza, w świetle której interpretowane są zgromadzone dane empiryczne 
zwane tutaj interpretandum. Interpretans stanowi punkt odniesienia dla interpre-
tandum. Jest przyjęciem określonych założeń epistemologiczno-ontologicznych, 
jak i metodologicznych, z których badacz powinien się rozliczyć. Interpretans na-
leży rozumieć jako element interpretujący fakty empiryczne (por. Turek, 2009). 
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i metodologicznego stanowiska autora tej pracy. Część z prezento-
wanych tam treści uległa modyfikacjom i poszerzeniu, które w doj-
rzałej formie umieszczone zostały w niniejszym opracowaniu.

Głównym adresatem tej książki jest szeroko rozumiane środo-
wisko akademickie, osoby stare, jak i specjaliści pracujący z ludź-
mi starymi, którzy chcieliby zrozumieć proces stawania się osobą 
starą.

Publikacja przede wszystkim ma charakter badań empirycz-
nych, dlatego też do niezbędnego minimum ograniczone zostały 
treści teoretyczne. Nie oznacza to jednak, że w książce brakuje od-
wołań do korpusu specjalistycznej wiedzy. Czytelnik znajdzie wiele 
uznanych publikacji, jak i tych mniej znanych, do jakich sięgnięto 
podczas analizy materiału badawczego, wzbogacając tym samym 
znajdujące się tam interpretacje. Pierwszy rozdział poświęcony został 
umiejscowieniu badacza w polu badawczym. Chodzi tu o perspek-
tywę, z jakiej uczeni przyglądają się interesującym ich zjawiskom, 
a to dlatego, że punkt, z którego prowadzone są badania, w dużej 
mierze rzutuje na sposób konceptualizacji podjętej problematyki 
badawczej. W rozdziale tym przywołane zostały wątki usytuowania 
się poza subdyscypliną, jaką jest geragogika, i przedstawieniem au-
torskiego ujęcia związanego z prowadzeniem badań nad uczeniem 
się stawania osobą starą. Szczegółowe omówienia i krytyczna analiza 
dotychczasowych sposobów rozumienia geragogiki, jakie odnaleźć 
można w specjalistycznym piśmiennictwie, stanowią uzasadnienie 
dla przyjętych w tym opracowaniu rozwiązań.

Drugi rozdział poświęcony został przedstawieniu światopoglą-
du, inaczej paradygmatu badawczego, na którym spoczywa niniejszy 
projekt badawczy. Czytelnik zapozna się z najważniejszymi założe-
niami konstrukcjonizmu społecznego, a także z wybranymi perspek-
tywami teoretycznymi wpisującymi się w ów światopogląd. Zarówno 
wspomniana tu epistemologia, jak i teorie, wspólnie stanowią gra-
nice myślenia nie tylko o rzeczywistości społecznej, ale także o cha-
rakterze pozyskanych danych i przeprowadzonych analizach. 

Trzeci rozdział służy prezentacji przyjętej metodologii badań. 
Oprócz celu i problematyki badawczej znajduje się tam również 
uzasadnienie zastosowania metodologii teorii ugruntowanej w jej 
odmianie konstrukcjonistycznej. Opisane zostały użyte techniki 
oraz narzędzia badawcze, sposoby doboru próby badawczej oraz to, 
jak prowadzona była analiza i jak opracowano pozyskany materiał 
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empiryczny przy wykorzystaniu oprogramowania komputerowego 
do analizy danych jakościowych. Podjęte zostały także wątki zwią-
zane z utrzymaniem wysokiej jakości badań oraz zasad etycznych, 
jakimi autor kierował się w trakcie trwania projektu. Część tego 
rozdziału stanowi opis refleksji badacza na temat problemów i moż-
liwych rozwiązań metodologicznych związanych z badaniem ucze-
nia się stawania osobą starą. Jest to także krytyczny namysł nad 
przyjętymi rozwiązaniami metodologicznymi.

W kolejnych rozdziałach zaprezentowane zostały wyniki prze-
prowadzonych analiz z uwzględnieniem ich teoretycznych obja-
śnień. W rozdziale czwartym ukazany został kontekst wyłaniające-
go się obrazu starości rozpatrywany poprzez kategorię pokolenia, 
a konkretnie poprzez proces zastępowania pokoleń i starzenia się 
wybranych generacji na przestrzeni czasu. W badaniach wzięły 
udział osoby z dwóch generacji – przedwojennej (urodzeni w latach 
1925–1942) oraz powojennego wyżu demograficznego (urodzeni 
w latach 1943–1960). Pokolenia te osadzone zostały w strukturze 
wszystkich współcześnie żyjących generacji (generacja X, generacja Y, 
generacja Z) z uwzględnieniem podziału na płeć. W dalszej części 
ukazane zostały zarówno wspólne przeżycia pokoleniowe, jak i te, 
które miały charakter jednostkowego doświadczania siebie i świata.

W piątym rozdziale wyłonione zostały cztery pola sprawczo-
ści, w jakich może znaleźć się i działać osoba, która przekroczy 
umowną granicę starości. Pojawiły się tam m.in. kategorie związane 
z cielesnością, aktywnością i relacjami z innymi, w jakie wchodzi 
jednostka w późnej dorosłości. Obszary te można potraktować jak 
cztery podstawowe scenariusze działań w starości, których reali-
zacja zależy od podmiotowej sprawczości jednostki, napotykanych 
przez nią ograniczeń, a także sposobów wykorzystywania do wła-
snych potrzeb różnych elementów struktury społecznej.

W szóstym rozdziale ujawnione zostały dwa wymiary starości: 
wewnętrzny, który ma charakter subiektywnych odczuć i wyprowa-
dzony jest z osobistego indywidualnego doświadczenia życiowego 
badanych osób, oraz zewnętrzny, który łączony jest z tym, co obiek-
tywne, niezależne od jednostki, ale także z efektami jej własnych 
działań oraz innych podmiotów.

W ostatnim rozdziale przedstawiony został autorski model ucze-
nia się stawania osobą starą, który ukazuje miejsce, jakie w późnej 
dorosłości może zająć jednostka, oraz to, czego uczy się w każdym 
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z wyróżnionych pól sprawczości (ujęcie statyczne). Z drugiej stro-
ny zobrazowany został proces przechodzenia przez wyodrębnione 
w trakcie analizy obszary, które w mniejszym bądź większym stop-
niu wpływają na kwestie autoidentyfikacji człowieka w okresie póź-
nej dorosłości (ujęcie dynamiczne).



1. Sytuowanie się w polu badawczym

Powstałe na gruncie gerontologii społecznej idee, koncepcje, mo-
dele i teorie najczęściej mają charakter normatywny1 i są odzwier-
ciedleniem relacji władza/wiedza. Stanowią one odbicie związków 
zachodzących w całym społeczeństwie (Katz, 1997). W gerontologii 
społecznej przez kilka dekad dominował biomedyczny model staro-
ści, postrzegający starość jako chorobę, a życie człowieka dorosłe-
go jako nieustanny spadek sił życiowych, obniżanie się sprawności 
fizycznej oraz psychicznej. Od lat 70. XX wieku zaczynają się poja-
wić koncepcje zrywające z taką wizją starości na rzecz pomyślnego 
(Palmore, 1979; Thomae, 1970), pozytywnego (Hill, 2008) oraz zdro-
wego starzenia się (WHO, 2020), które odwróciły uwagę badaczy 
od fizjologicznego determinizmu i rzuciły nowe światło na procesy, 
jakie zachodzą w okresie późnej dorosłości. Po pierwsze, zakwe-
stionowany został nierozerwalny związek między starością a cho-
robą, która jest wynikiem społeczno-ekonomicznego usytuowania 
człowieka na przestrzeni życia (Victor, 1991). Po drugie, ukazano, 
w jaki sposób kształtowanie polityki społecznej doprowadziło do 
marginalizacji osób starych w aspekcie ekonomicznym, społecznym 
i kulturowym (Phillipson & Walker, 1987). Wreszcie, nowe koncep-
cje i podejścia teoretyczne zakwestionowały homogeniczną wizję 
starości (Berkman, 1988), gdzie człowiek popada w strukturalną 
zależność (Townsend, 1981). Pojawiła się teoria biegu życia (Bühler, 
1999; Elder, 1975; Muszyński, 2017b) eksplorująca wątki biogra-
ficzne i konstrukcjonistyczne. Starość od tej pory zaczęła się jawić 
jako niejednorodny okres życia człowieka. Powstały nowe periodyza-
cje dzielące późną dorosłość na trzeci i czwarty wiek (Laslett, 1994). 
Na Zachodzie rozwinięta została koncepcja maski starości skrywa-
jącej prawdziwe „ja”, która jest silnie związana z konstruowaniem 
tożsamości w późnej dorosłości (Featherstone & Hepworth, 1991). 
Uwaga badaczy zajmujących się starością i starzeniem się została 

1 Porównaj klasyczną teorię aktywności, wycofania i ciągłości.
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zatem przeniesiona z poziomu biologicznego i komórkowego w wy-
miar społeczny, aby w końcu przyjrzeć się, co i w jaki sposób kon-
stytuuje tożsamość osoby w późnej dorosłości.

W nowych ujęciach ostatniej fazy życia dużą rolę odegrała 
współczesna kultura zachodnia, która podkopała tradycyjną wizję 
funkcjonowania człowieka w społeczeństwie. Poprzez zabieg rede-
finicji naturalnych kategorii, jakimi do tej pory posługiwali się ba-
dacze, jak wiek czy płeć, zakwestionowane zostały dotychczasowe 
konstrukcje tożsamości (np. kobieta – matka – opiekunka; męż-
czyzna – ojciec – żywiciel; stary – młody). Pojawiające się różnego 
rodzaju ruchy społeczne doprowadziły do liberalizacji życia społecz-
nego, uniezależniając tym samym człowieka od jego tradycyjnych 
ról. Za sprawą ruchów anti-aging (Mykytyn, 2006) podważona zo-
stała sama natura starości, a aktywność osób starych coraz bar-
dziej widoczna jest w głównym nurcie życia społecznego. Poprawa 
statusu społeczno-ekonomicznego seniorów przyczyniła się do ich 
oporu wobec normatywnych reprezentacji starości. Stąd geronto-
lodzy społeczni borykają się z problemem łączenia obiektywnych 
wskaźników starości z subiektywnym przeżywaniem tej fazy życia 
przez człowieka. Poza tym elementy starości biologicznej zostały od-
dzielone od starości społecznej i kulturowej oraz pojawiły się wątki 
związane z indywidualną identyfikacją starości. Badanie ostatniego 
etapu życia człowieka może więc stanowić wyzwanie.

Odpowiedzi na pytania dotyczące starości i starzenia się są sil-
nie zróżnicowane i zależą od tego, kto stawia takie pytania i z jakiej 
robi to perspektywy. Filozof formułuje pytania o naturę starzenia 
się i koncepcję czasu (Scarre, 2016). Historyka zapewne zaintereso-
wałby obraz starości i podejście do osób starych na przestrzeni dzie-
jów (Bois, 1996; Cole, 1992). Demograf koncentruje uwagę na sta-
rzejącej się populacji i zmianach zachodzących w strukturze wieku 
badanego społeczeństwa (Kowaleski & Szukalski, 2016; Szukalski, 
2011). Socjolog, wykorzystując posiadane przez siebie instrumenta-
rium, stara się wyjaśnić długookresowe trendy społecznego odbioru 
ludzi starych (Czekanowski, 2012). Psycholog poszukuje odpowie-
dzi na pytania dotyczące funkcji poznawczych w starości, mechani-
zmów przystosowawczych czy zmian w osobowości (Allemand i in., 
2015; Mõttus i in., 2012; Stuart-Hamilton, 2006). Z kolei pedagog 
głównym wątkiem swoich eksploracji czyni przygotowanie do ży-
cia w starości, w związku z tym badacze ci koncentrują się wokół 
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takich pojęć jak wychowanie i edukacja (Dzięgielewska, 2009; Ka-
miński, 1974; Orzechowska, 1997). Podobne motywy poruszane są 
na gruncie geragogiki (Dubas, 2020; Leszczyńska-Rejchert, 2009; 
Szarota, 2015). Gerontolodzy społeczni żywo zainteresowani są me-
chanizmem starzenia się, ale także różnymi aspektami życia w staro-
ści (Szarota, 2004; Szatur-Jaworska i in., 2006). Natomiast andra-
godzy rozpatrują starość poprzez kategorię uczenia się (Malewski, 
2010) i dlatego też, przystępując do badań nad zagadnieniem auto-
identyfikacji osób w późnej dorosłości, swoją uwagę kierują na pro-
cesy uczenia się własnej starości czy inaczej – uczenia się stawania 
osobą starą.

Zatem w zależności od tego, kto prowadzi takie badania, po-
jawiają się różne kategorie analityczne, poprzez które oglądany 
i analizowany jest materiał badawczy. Ważną rolę odgrywa tutaj 
także tradycja badawcza, z jakiej wyrasta badacz, oraz dyscypli-
na naukowa determinująca wybory związane z użytym w badaniu 
paradygmatem, teorią czy podejściem metodologicznym. Rozstrzy-
gnięcia, jakie pojawią się na końcu tego rozdziału, wskazują, że 
zarysowane na wstępie podziały mogą mieć charakter jedynie orien-
tacyjny, ponieważ w jednym projekcie badawczym może się znaleźć 
wiele zagadnień zarezerwowanych jedynie dla wybranej dyscypliny. 
Wynika to stąd, że podział na dyscypliny jest w najwyższym stopniu 
sztuczny. W praktyce badacz nie skupia się na przedmiocie badań, 
ale na problemie badawczym. Przedmiot badań odnosi się do dys-
cypliny, podczas gdy problem badawczy potrafi przeciąć wszystkie 
granice ustanowionych dyscyplin. Wiara w to, że wiedzę można po-
dzielić na dyscypliny z wyróżnionymi przedmiotami badań, jest po-
zostałością po przeświadczeniu, że teorie są pochodną przedmiotu 
badań danej dyscypliny (Popper, 2002).

Z drugiej strony każdy projekt badawczy prowadzony jest z ja-
kieś perspektywy, dlatego też głównym celem tego rozdziału jest 
usytuowanie badacza, inaczej – dookreślenie miejsca, z którego 
przeprowadzone zostaną niniejsze badania. Wiąże się to z usytu-
owaniem paradygmatycznym, dyscyplinarnym, teoretycznym i po-
jęciowym. Niektóre z wymienionych elementów zostaną jedynie na-
szkicowane, podczas gdy inne swoje rozwinięcie znajdą w kolejnych 
rozdziałach.
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1.1. Usytuowanie paradygmatyczne – określanie 
progu starości

Jednym z wielu problemów teoretyczno-metodologicznych, z jakimi 
musi się mierzyć badacz w obszarze gerontologii społecznej, jest 
ustalenie, czym jest starość, a także kiedy się zaczyna (Atchley, 
1977). W specjalistycznych opracowaniach istnieje wiele definicji 
tego zjawiska, ale często stoją one ze sobą w sprzeczności. Nierzad-
ko spotykanym rozwiązaniem jest podanie wieku chronologicznego, 
od którego arbitralnie rozpoczyna się starość. Jednakże przegląda-
jąc literaturę przedmiotu, można napotkać na niezgodności w usta-
leniu tego progu (por. Ostrzyżek, 2014; Szarota, 2010; Szukalski, 
2020). Sytuacja komplikuje się jeszcze bardziej, kiedy badacze za-
czynają stosować różne kryteria wyznaczające początek fazy staro-
ści. Niektórzy stosują funkcjonalną definicję starości (Piotrowski, 
1973), która mówi o istotnych zmianach zachodzących u człowieka 
w zakresie zdolności do wykonywania, jak i odgrywania ról spo-
łecznych w porównaniu z młodszą generacją. Jeszcze inni przyjmu-
ją subiektywną perspektywę badanych osób, gdzie to stan ich świa-
domości, czyli poczucie bycia starym, wyznacza linię demarkacyjną 
pomiędzy wiekem średnim a starością.

Badacze podkreślają potrzebę zdecydowania się na jakieś roz-
strzygnięcia związane z umiejscowieniem początku starości, ponie-
waż ich brak stanowi przeszkodę przy porównywaniu uzyskiwanych 
wyników badań (Pędich, 1998). Należy jednak przyjąć, że opisane 
różnice są pochodną perspektywy, z jakiej prowadzona jest analiza, 
oraz tego, jaki cel przyświeca danemu badaniu. Dlatego też przed 
rozpoczęciem własnego projektu badawczego warto spojrzeć na 
starość jako na fazę życia człowieka poprzez pryzmat paradygma-
tycznego usytuowania. Innymi słowy, starość można rozpatrywać 
w kontekście ontologii czy światopoglądu rozumianego jako pod-
stawowe przekonania kierujące badaniem. John Creswell (2013) 
wyróżnia cztery główne paradygmaty: postpozytywistyczny, kon-
strukcjonistyczny, aktywistyczny i pragmatyczny.

Fundamentem, na którym spoczywa postpozytywizm, jest filo-
zofia deterministyczna. Wskazuje się, że istnieją pewne przyczyny, 
które wywołują różne skutki, a zadaniem badacza jest do nich do-
trzeć i je poznać. Inaczej rzecz ujmując, świat empiryczny posiada 
zasady i prawa, które można odkryć. Rzeczywistość zredukowana 
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jest do jej składowych, które można zoperacjonalizować w postaci 
zmiennych i wskaźników. Tworzone są hipotezy, które następnie 
się weryfikuje. Przyrost pewnej wiedzy następuje dzięki pomiarom 
i obserwacji obiektywnej rzeczywistości. Świat istnieje obiektywnie 
i działa niezależnie od obserwatorów. Wiedzę o nim tworzą dane, 
dowody i racjonalne argumenty. Zjawiska da się wyjaśniać, przewi-
dywać i kontrolować. Teorie można sfalsyfikować lub zweryfikować. 
Są one logiczne, ponieważ konkluzje oparte są na przesłankach. 
Nauka jawi się tutaj jako system wiedzy zorientowanej na kontrolę 
rzeczywistości.

Badania prowadzone w duchu nauk przyrodniczych zaczyna-
ją się od teorii. Następnie gromadzi się dane potwierdzające lub 
podważające istniejące modele. Na koniec, przed prowadzeniem 
kolejnych testów danej teorii, wprowadza się niezbędne korekty. 
Obowiązującą strategią jest orientacja ilościowa. W badaniach ta-
kich najczęściej wykorzystywane są metody sondażowe, ekspery-
ment i badania testowe. Analiza danych odbywa się przy pomocy 
komputerowego oprogramowania do danych ilościowych, np. SPSS 
lub STATA. Pokłada się dużą ufność w metodzie, a procedury są 
wystandaryzowane.

Gdy przenieść to na grunt rozważań gerontologicznych, zrozu-
miałe stają się wysiłki i próby badaczy na rzecz rozstrzygnięcia, 
od kiedy zaczyna się starość, które obowiązywałoby wszystkich 
naukowców (por. Czekanowski, 2012). Można by wtedy mówić 
o trafności, rzetelności i wiarygodności badań, które są sprawdzal-
ne w intersubiektywnej rzeczywistości. Chodzi tutaj o znalezienie 
obiektywnych wskaźników starości.

W odniesieniu do omawianego paradygmatu wydaje się, że spo-
śród istniejących w gerontologii społecznej różnych opisów wyzna-
czających początek fazy późnej dorosłości, starość najlepiej będzie 
definiować wiek biologiczny, inaczej funkcjonalny, oraz wiek ka-
lendarzowy. Pierwszy odnosi się stopnia utraty ogólnej sprawności 
i żywotności organizmu wiązanej z procesami starzenia się (Sza-
tur-Jaworska i in., 2006). Jednakże ze względu na indywidualne 
tempo tego procesu trudno jest precyzyjnie wyznaczyć próg sta-
rości. Niemniej mamy tu do czynienia z obiektywnymi wskaźnika-
mi. Proponuje się badać gęstość struktury kości czy budowę cia-
ła (wiek anatomiczny), stan kości nadgarstków (wiek nadgarstkowy) 
lub tempo przemiany materii (wiek fizjologiczny) (Stuart-Hamilton, 
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2006). Jeżeli zaś chodzi o wiek kalendarzowy, to jest to prosta 
miara lat, łatwa w operacjonalizacji, i można byłoby ją uznać za 
obiektywną, gdyby była powszechnie stosowana. Obecnie zdecydo-
wana większość badaczy zgadza się, że z punktu widzenia wieku 
kalendarzowego granica starości rozpoczyna się wraz z ukończe-
niem 60. lub 65. roku życia (Czekanowski, 2012; Szatur-Jaworska 
i in., 2006; Szukalski, 2020). Ostatnio jednak coraz częściej zaczy-
nają się pojawiać wypowiedzi świadczące o potrzebie przesunięcia 
granicy starości w górę, a to ze względu na zauważalną, zarówno 
w wymiarze obiektywnym (Trafiałek, 2021), jak i subiektywnym 
(Błędowski, 2020), znaczącą poprawę stanu funkcjonalnego wśród 
osób starych na przestrzeni ostatnich dekad (Pikuła, 2022).

Kolejne wyróżnione usytuowanie paradygmatyczne związa-
ne jest ze światopoglądem pragmatycznym, kładącym nacisk na 
skuteczność i rozwiązywanie problemów. Najważniejsze są działa-
nia, kontekst sytuacji oraz to, jakie będą miały one konsekwencje 
dla jednostki. Za prawdziwe uznaje się to, co w danym momencie 
jest skuteczne; ma to swój wyraz w twierdzeniu, że jeżeli człowiek 
definiuje jakąś sytuację jako realną, to jest ona realna w swoich 
konsekwencjach, bez względu na to, czy jest ona prawdziwa, czy 
nie (Thomas & Thomas, 1928). Oznacza to, że nie tyle obiektywna 
rzeczywistość, ile jej interpretacja powoduje działanie. Na zacho-
wanie jednostki wpływa zatem odbiór sytuacji, a nie rzeczywistość 
jako taka. Obiektywnie poprawna interpretacja nie jest konieczna, 
aby ktoś pokierował swoim działaniem. Liczy się tylko to, co czło-
wiek definiuje jako prawdziwe.

Przenosząc te założenia na grunt metodologiczny, należy stwier-
dzić, że typową strategią badań wykorzystywaną w pragmatyzmie 
są badania mieszane, czyli łączenie w jednym projekcie strategii 
jakościowych i ilościowych. Badacze mogą swobodnie dobierać me-
tody, techniki i narzędzia. O tym, co i jak należy badać, decyduje 
się na podstawie aktualnych potrzeb. Ważny jest tutaj kontekst 
badanej sytuacji. Może on mieć wymiar historyczny, polityczny, 
ekonomiczny, kulturowy itp. Rezonuje to z interakcjonizmem sym-
bolicznym, gdzie podstawowym konceptem jest definicja sytuacji.

Z punktu widzenia gerontologii społecznej tutaj najlepiej się 
sprawdzi ekonomiczny próg starości, który sytuuje człowieka 
w kontekście społecznego podziału pracy. Ludność można zatem 
podzielić na osoby w wieku przedprodukcyjnym (dzieci i młodzież), 
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produkcyjnym (dorośli) i poprodukcyjnym, który wyznacza okres 
życia po pracy. Tutaj zaczyna się próg starości ekonomicznej (Sza-
tur-Jaworska i in., 2006).

Jeżeli przyjmiemy, zgodnie z założeniami pragmatyzmu, że 
dezaktywizacja zawodowa nie wiąże się jedynie z rozwiązaniami 
prawnymi, ustawowymi, ale też sprawczością jednostki, to kwestia 
ekonomicznego progu starości zależy od kontekstu i powziętych 
przez człowieka decyzji, które wiążą się konkretnymi konsekwen-
cjami. I tak jednostka może skorzystać, choć nie musi, z pobie-
rania świadczeń emerytalnych w ramach wcześniejszej emerytury. 
Natomiast część osób, pomimo osiągnięcia kalendarzowego wieku, 
nie zrezygnuje z wykonywania pracy zarobkowej. Wskazuje się, że 
ze względu na wzrost wskaźnika obciążenia demograficznego obec-
ne ekonomiczne progi starości, które są powiązane z systemem 
emerytalnym, w niedalekiej przyszłości mogą ulec zmianie i przyjąć 
zindywidualizowany charakter (Iwański, 2017).

Kolejny paradygmat odnosi się do założeń konstrukcjonizmu 
społecznego, gdzie do jego konstytutywnych cech należy m.in. su-
biektywność, która nie tyle dotyczy człowieka, ile języka, w którym 
konstruuje on znaczenia. Człowiek nie postrzega świata i zjawisk 
takimi, jakie one są w rzeczywistości, ale to jego umysł w akcie po-
znania – poprzez język – aktywnie współuczestniczy i współtworzy 
percepcję tych zjawisk. Rzeczywistość jest zatem konstruowana, nie 
odkrywana, a język determinuje poznanie i sprawia, że proces po-
znawania świata zawsze jest jego językową interpretacją (Holstein 
& Gubrium, 2007; por. Kunicka, 2020). Podejście to nie wyklucza 
istnienia obiektywności, ponieważ rzeczywistość społeczna może 
być jednocześnie i obiektywna, i subiektywna (Berger & Luckmann, 
1983). Świat społeczny składa się nie tyle z obiektów i zjawisk, ale 
ze znaczeń, jakie im się nadaje. Człowiek, doświadczając rzeczywi-
stości w procesie interpretacji, nadaje jej subiektywne znaczenie, 
które wytwarzane jest w ramach określonej perspektywy historycz-
nej i społecznej. Wiedza, która powstaje, jest społecznie i kulturowo 
usytuowana.

Przenosząc te rozważania na grunt metodologiczny, należy 
stwierdzić, że najlepszą strategią badawczą jest orientacja jako-
ściowa. Zadaje się otwarte pytania, a całe badanie realizowane jest 
w modelu indukcyjnym. Badacz zawiesza swoją wiedzę teoretyczną, 
rezygnuje z hipotez, aby móc spojrzeć na interesujące go zjawisko 
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w taki sposób, jakim mu się bezpośrednio jawi. Punktem dojścia 
takich badań jest stworzenie modelu, teorii oraz stawianie hipotez, 
które mogą być testowane w kolejnych projektach badawczych, ale 
już przy wykorzystaniu innego paradygmatu.

W tym podejściu wydaje się, że najlepszym sposobem definio-
wania progu starości będzie wiek psychologiczny (psychiczny), któ-
ry podyktowany jest wieloma czynnikami mającymi wymiar przede 
wszystkim indywidualny, jak np. wiek, wykształcenie, płeć, stan 
zdrowia, majętność (Iwański, 2016), wyznawany światopogląd itp. 
Bierze się pod uwagę subiektywne odczucie własnego wieku, gdzie 
starość zaczyna się zgodnie z indywidualną autodefinicją tego zja-
wiska. Ważna jest także biografia jednostki tworzona na przestrze-
ni całego życia i związane z nią poczucie tożsamości. Na gruncie 
psychologii wiek psychiczny badany jest za pomocą obiektywnych 
wskaźników mierzących funkcje poznawcze, sprawność zmysłów 
oraz zdolności przystosowawcze (Szatur-Jaworska i in., 2006).

Do podejścia konstrukcjonistycznego można także przyporząd-
kować wiek społeczny, którego istota zasadza się na tym, że sta-
rość określana jest na podstawie ról, w jakie jednostka może wejść 
w fazie późnej dorosłości (dziadek, babcia, emeryt). Ich odgrywa-
nie może zostać rozpoznane jako dające się łatwo zidentyfikować 
podstawowe działanie (primary activity), które stanowi kryterium 
wyodrębnienia świata społecznego (Strauss, 1978), np. słuchaczy 
uniwersytetu trzeciego wieku. Wyznaczanie starości na podstawie 
wieku społecznego może być problematyczne. Za przykłady niech 
posłuży wczesne zostanie babcią, stosunkowo szybkie przejście na 
emeryturę czy rozpoczęcie aktywności edukacyjnej na uniwersyte-
cie trzeciego wieku zaraz po przekroczeniu pięćdziesięciu lat (Cze-
kanowski, 2012; Iwański, 2017; Szatur-Jaworska i in., 2006).

Ostatni paradygmat – aktywistyczny – zwraca uwagę na po-
wiązanie badań naukowych z polityką. Chodzi tu o analizę stanu 
prawnego oraz zmianę uregulowań instytucjonalnych przyczynia-
jących się do zmiany na lepsze życia ludzi żyjących w danym spo-
łeczeństwie. Podnoszone są tutaj wątki emancypacyjne związane 
upodmiotowieniem jednostek, a także całych grup społecznych, 
niwelowania nierówności społecznych, zniewolenia, wyzysku, alie-
nacji i dominacji. Widać tu koncentrację na potrzebach grup i osób 
marginalizowanych, pomijanych na przykład w podejściu konstruk-
cjonistycznym. Projekty badawcze często mają charakter badań 
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partycypacyjnych. Sami badani pomagają w sformułowaniu pytań, 
gromadzeniu danych i ich analizie. Można tu użyć zarówno strategii 
badań jakościowych, jak i ilościowych (Creswell, 2013).

Przenosząc to na grunt gerontologii społecznej, takie ujęcie 
starości można odnaleźć w aktach prawnych, a także ustawach 
i uchwałach gwarantujących świadczenia dla określonej grupy 
osób, które osiągnęły tzw. wiek socjalny (prawny). Po jego przekro-
czeniu jednostka ma możliwość pobierania świadczeń emerytalnych 
(60/65lat), zasiłku pielęgnacyjnego (75 lat), a także skorzystania 
z szeregu różnych zniżek i przywilejów, jak zwolnienie z opłat za 
przejazdy komunikacją miejską, zwolnienie z opłat za korzystanie 
z abonamentu telewizyjnego, skorzystanie z usług pielęgnacyjnych 
oraz opiekuńczych itp. (Chabior i in., 2014).

W niniejszym badaniu przyjmuje się rozumienie starości w uję-
ciu konstrukcjonistycznym, czyniąc ten paradygmat główną pod-
stawą ontologiczną. Z drugiej strony, uwzględniając ustalenia 
dotyczące progów starości, jakie odnaleźć można w specjalistycz-
nym piśmiennictwie, do badań zaproszone zostały osoby powyżej 
70. roku życia. Było to jedno z wielu kryteriów doboru próby ba-
dawczej, które zostanie szerzej omówione w rozdziale poświęconym 
metodologii badań.

1.2. Sytuowanie się w polu geragogiki

Pojęcie „geragogika” składa się z dwóch wyrazów pochodzenia grec-
kiego: geron – oznaczający starca, oraz ago – prowadzić (Kunowski, 
1993), zatem sama nazwa wskazuje, że geragogika jest pochodną 
nauk pedagogicznych i usytuowana jest w obszarze nauk o wy-
chowaniu. Dla niektórych badaczy geragogika znajduje się na sty-
ku nauk pedagogicznych, w tym andragogiki oraz gerontologii, 
a w szczególności gerontologii społecznej (Dubas, 2020). Dla innych 
jest działem pedagogiki specjalnej (Stochmiałek, 2011). Jeszcze inni 
sytuują ja w obszarze badań edukacyjnych (Glendenning & Bat-
tersby, 1990). W specjalistycznych opracowaniach z tego zakresu 
tworzone są nowe pojęcia, np. gerontogogika, rozumiana jako in-
terdyscyplinarna nauka o edukacji osób starych (Lemieux & Sán-
chez, 2000). W Polsce przyjęło się pojęcie geragogika (Dubas, 2004, 
2020b; Fabiś, 2018; Halicki, 2013; Leszczyńska-Rejchert, 2009; 
Zych, 1990), które także wiązane jest bardziej z pedagogiką aniżeli 
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z gerontologią społeczną, ta bowiem tradycyjnie miała się zajmo-
wać procesem starzenia widzianym z różnych perspektyw. Obecnie 
gerontolodzy społeczni przywiązują większą wagę do zrozumienia 
różnych aspektów życia w starości, sposobów radzenia sobie osób 
starych w codzienności, możliwości lub ograniczeń, jakie stają się 
ich udziałem, niż do zrozumienia samego mechanizmu starzenia 
się (Phillipson, 1998). Paradygmatyczna zmiana w edukacji od 
nauczania do uczenia się (Malewski, 2010) wywołała debatę nad 
miejscem gerontologii edukacyjnej w systemie nauk. Okazało się, 
że edukacja w trzecim wieku, uważana za lustrzane odbicie nieza-
wodowej edukacji dorosłych, nie znajduje już swego miejsca w an-
dragogice, co zaowocowało poszukiwaniem nowej nazwy i nowej 
tożsamości dla zjawiska edukacji osób w trzecim wieku. Pojawiły 
się m.in. takie propozycje jak: geragogia, geragogika, gerontogogi-
ka, gerontologia wychowawcza, pedagogika starzenia się i staro-
ści, wychowanie do starości, a także andragogika ludzi w okresie 
starości, pedagogika podeszłego wieku, pedagogika starych ludzi, 
gerontologia edukacyjna, oświatowa lub wychowawcza czy kształ-
cenie i wychowanie osób w podeszłym wieku (Halicki, 2007; Zych, 
1992, 1995). To upodobanie do różnych terminów świadczy o chęci 
wskazania na dystynkcje między andragogiką a geragogiką. Jest 
to echo zabiegu, jaki przeprowadzony został w latach 70. XX stu-
lecia przez Malcolma Knowlesa, który w swym dziele The modern 
practice of adult education. Andragogy versus pedagogy poszuki-
wał, na zasadzie odwrotności, tożsamości rodzącej się nowej dys-
cypliny naukowej. Pod koniec ubiegłego stulecia do głosu zaczęła 
dochodzić idea całożyciowego uczenia się, która miała zażegnać 
spór o afiliację geragogiki. Jednakże koncepcja ta obejmuje swo-
im zakresem edukację całożyciową, zawierającą również kształce-
nie zawodowe (Jarvis, 2001). Stąd wydaje się, że geragogika wciąż 
leży w pasie ziemi niczyjej, znajdując się na styku dwóch dyscy-
plin: andragogiki i gerontologii społecznej. Obecnie do rozwiązywa-
nia problemów powstających na gruncie geragogiki wykorzystuje 
się coraz częściej rozstrzygnięcia, jakie niesie ze sobą gerontologia 
społeczna. Nie można być gerontologiem edukacyjnym, nie będąc 
jednocześnie gerontologiem społecznym (Glendenning, 1991). Z po-
wyższymi wnioskami nie zgodziłaby się większość polskich badaczy 
specjalizujących się w obszarze badań geragogicznych. Związane 
jest to przede wszystkim z tym, że przyjmują oni szeroką definicję 
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pojęcia „edukacja”, która „wykracza poza wąski kontekst wycho-
wania i kształcenia, a uwzględnia istotny wymiar autoformacyj-
ny, aksjologiczny i egzystencjalny, pozwalający jednostce podno-
sić jakość jej życia i zyskiwać jego pełnię” (Dubas, 2008a, s. 51). 
Polscy badacze podkreślają pedagogiczny rodowód geragogiki i jej 
związki z pedagogiką społeczną oraz andragogiką. Subdyscypliny 
te mogą się poszczycić znacznymi dokonaniami w badaniach, jak 
i rekomendacjach dotyczących pracy z osobami starymi. Po drugiej 
wojnie światowej refleksja ta rozwijana była na gruncie dyscyplin 
pedagogicznych, przede wszystkim przez Helenę Radlińską i Alek-
sandra Kamińskiego, dalej przez Izę Muchnicką-Djakow, Brygidę 
Butrymowicz, Ewę Marynowicz-Hetkę, Olgę Czerniawską, następ-
nie Tadeusza Wujka, Teresę Kukołowicz, Leona Dyczewskiego, Zofię 
Zaorską, Halinę Szwarc, a obecnie przez Adama A. Zycha, Elżbietę 
Dubas, Małgorzatę Dzięgielewską, Zofię Szarotę, Małgorzatę i Je-
rzego Halickich, Jerzego Semkowa, Grażynę Orzechowską, Walen-
tynę Wnuk, Annę Leszczyńską-Rajchert, Artura Fabisia, Małgorzatę 
Malec-Rawiński. Obecnie rzadko uczestniczyć można w konferencji 
pedagogicznej czy andragogicznej, na której nie zostałaby podję-
ta tematyka z zakresu gerontologii edukacyjnej. Problematyka ta 
znajduje także swoje miejsce na łamach takich specjalistycznych 
czasopism jak: Edukacja Dorosłych, Biblioteka Edukacji Dorosłych, 
Rocznik Andragogiczny, Gerontologia Polska, Zeszyty Problemowe 
Polskiego Towarzystwa Gerontologicznego czy Exlibris Biblioteka Ge-
rontologii Społecznej.

Ostatnimi czasy badacze, odnosząc się do wspomnianej para-
dygmatycznej zmiany od nauczania do uczenia się, wskazują, że 
sposób rozumienia tego, czym jest geragogika, wyewoluował od 
kształcenia i wychowania człowieka w starości – czym zajmowali się 
przede wszystkim pedagodzy, do badania aktywności nieformalnej 
osób starych, ich codzienności, realizacji zadań życiowych, a także 
refleksji, jaką seniorzy snują nad sobą i światem – czym zajmują się 
obecnie profesjonalni badacze. Wskazuje się przy tym, że w staro-
ści tożsamość człowieka nadal znajduje się w procesie nieustannej 
(re)definicji (Dubas, 2020), co uzasadnia podejmowanie wysiłków 
badawczych mających na celu zrozumienie procesu uczenia się sta-
wania się osobą starą.

Gdyby na tym poprzestać, kreślenie granic semantycznych 
tego, czym jest geragogika, sprawa związana z sytuowaniem siebie 
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w polu badawczym byłaby prosta. Niestety problem pojawia się, 
jeśli wziąć pod uwagę przedmiot badań geragogiki (Dubas, 2008a, 
2020a; Szarota, 2015) oraz to, jak charakteryzowany jest geragog 
(Malec, 2008).

W piśmiennictwie specjalistycznym wskazuje się, że przedmio-
tem badań geragogiki jest edukacja zorientowana na starość (Du-
bas, 2008a, 2020b), przy czym w wielu opracowaniach pojawia-
ją się różne określenia doprecyzowujące ów przedmiot – raz jest 
to „wychowanie” (Kobylarek, 2008; Leszczyńska-Rejchert, 2009; 
Maćkowicz, 2010; Szarota & Litawa, 2008; Uzar, 2011), kiedy in-
dziej „edukacja” (Borczyk & Wnuk, 2012; Dubas, 2020; Szarota, 
2015), a czasami „uczenie się” (Dubas, 2023; Semków, 2017; Sza-
rota, 2015). Wszystkie te terminy rozpatrywane są wielowymiarowo, 
a przez to uwzględniają różne konteksty. I tak mówi się o: a) wy-
chowaniu lub edukacji, lub uczeniu się (do)2 starości; b) wychowa-
niu lub edukacji, lub uczeniu się dla starości; c) wychowaniu lub 
edukacji, lub uczeniu się w starości; d) wychowaniu lub edukacji, 
lub uczeniu się przez starość. Dodatkowo recepcję tych koncep-
cji utrudnia fakt, że niektórzy badacze, posługując się pojęciem 
„uczenie się”, odnoszą ten termin do edukacji (por. Dubas, 2020; 
Konieczna-Woźniak, 2013; Leszczyńska-Rejchert, 2022; Szarota, 
2015), a ci, którzy piszą o edukacji – do wychowania (por. Dzię-
gielewska, 2009). Nie jest to zarzut o charakterze merytorycznym, 
bowiem na gruncie andragogiki to uczenie się, a nie edukacja, jest 
najbardziej niejednorodnym pojęciem, z którego wyprowadza się 
terminy pochodne (Muszyński, 2014b), zupełnie inaczej niż w przy-
padku pedagogiki (Rubacha, 2006). Jednakże dla lepszego zrozu-
mienia omawianych zjawisk lepiej trzymać się raz ustalonej siatki 
terminologicznej, bowiem używane przez badaczy pojęcia zakorze-
nione są w odrębnych tradycjach teoretycznych i orientacjach ba-
dawczych.

Warto zatem zobaczyć, jakie znaczenia nadają badacze wycho-
waniu, edukacji i uczeniu się odnoszącym się do ostatniej fazy życia 
człowieka, oraz jakie da się wykazać pomiędzy tymi konceptami 
podobieństwa i różnice.

2 W niektórych opracowaniach w wyrażeniu: uczenie się do starości, przy-
imek „do” jest opuszczany, a „uczenie się starości” rozumiane jest jako uczenie się 
do starości (Dubas, 2020; Ziomek-Michalak, 2018).
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1.2.1. Wychowanie – starość

Za cezurę czasową prowadzonych analiz przyjmuje się XX wiek, 
w którym pedagodzy zaczynają poszerzać pole swoich zaintereso-
wań. Od tej chwili nauka o wychowaniu nie tylko skierowana jest 
do dzieci (pedagogika), ale także do dorosłych (andragogika) oraz 
ludzi starych (geragogika). Geragogika od samego początku, czyli od 
lat 50. ubiegłego wieku rozumiana była nie tylko jako kształcenie 
(Gerret, 1991, za: Halicki, 2007) i wychowywanie osób starych (Sza-
rota, 2014), ale też jako system praktycznej pedagogicznej profilak-
tyki, prewencji, opieki, doradztwa i terapii (Mieskies, 1970 za: Ha-
licki, 2007). Powyższe rozstrzygnięcia odnoszą się przede wszystkim 
do obszaru niemieckojęzycznego3, gdzie wyłoniła się geragogika jako 
nowa subdyscyplina pedagogiki, która swoimi korzeniami sięga do 
takich starożytnych myślicieli jak Hipokrates, Platon, Arystoteles, 
Cyceron (Zych, 1992). Na rodzimym gruncie za podstawę geragogiki 
przyjmuje się prace Szymona Marycjusza z Pilzna, który w swoim 
traktacie O szkołach, czyli akademiach, ksiąg dwoje z 1551 roku 
opracowuje podstawy całożyciowej edukacji. Podobnie czeski pe-
dagog Jan Amos Komeński w traktacie Pampedia (1648 r.) two-
rzy teorię powszechnego i całożyciowego kształcenia. Wspomniane 
opracowania przeniknęły, ukształtowały i na długo zdeterminowa-
ły sposób myślenia polskich badaczy zajmujących się gerontologią 
edukacyjną, którzy w swoich tekstach, odwołując się do schola se-
nii (szkoły starości), czynią wychowanie jedną z głównych kategorii 
analitycznych (por. Dubas, 2016; Konieczna-Woźniak, 2019; Lesz-
czyńska-Rejchert, 2010; Maćkowicz, 2010; Stopińska-Pająk, 2009; 
Szarota, 2015; Uzar, 2011; Zych, 1999). Za podstawę ich rozwa-
żań służy także opracowana przez Aleksandra Kamińskiego (1971, 
1978, 1986) koncepcja wychowania do starości obejmująca przy-
gotowanie się do ostatniej fazy życia. Jej celem jest pomyślna sta-
rość oraz opóźnienie procesu starzenia się (Szarota, 2010). Główne 
postulaty dotyczące wychowania do starości związane są z nabywa-
niem przez jednostkę zainteresowań, umiejętności i przyzwyczajeń, 

3 Szczegółowe opracowania w tym zakresie Czytelnik znajdzie m.in. w pra-
cach Adama A. Zycha, Jerzego Halickiego, Elżbiety Dubas, Artura Fabisia i Łu-
ksza Tomczyka, którzy sprawnie poruszają się w obszarze niemieckojęzycznym 
i w swoich tekstach syntetycznie przedstawiają swoje ustalenia (por. Dubas, 
2020; Fabiś & Tomczyk, 2016; Halicki, 2007, 2013; Zych, 1992).
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które pomogą jej w realizacji własnych potrzeb w późnej dorosłości. 
Z koncepcją tą wiąże się też podtrzymywanie szeroko rozumianej 
aktywności życiowej. Kamiński zwracał szczególną uwagę na wyko-
nywanie w starości pracy cenionej i użytecznej. Chodziło tu o kon-
tynuowanie pracy zawodowej na emeryturze, zdobycie kwalifikacji 
do tzw. rezerwowego zawodu, pełnienie funkcji usługowych i opie-
kuńczych względem własnych członków rodziny. Ważną składową 
koncepcji wychowania do starości jest także utrzymywanie kontak-
tów społecznych, w tym przejawianie aktywności społecznej i po-
litycznej (Kamiński, 1978). Wychowanie do starości jest powinno-
ścią każdego człowieka, a w realizacji powyższych zadań jednostce 
powinno dopomóc jego dalsze i bliższe otoczenie (rodzina, sąsiedzi, 
zakład pracy, związki, stowarzyszenia itp.). Początek tego procesu 
lokowany jest w młodości, zaś jego intensyfikacja powinna przypa-
dać na okres przedemerytalny (Kamiński, 1971, 1978, 1986).

Na gruncie pedagogiki koncepcja wychowania do starości nadal 
jest atrakcyjna i dlatego też rozwijają ją kolejne pokolenia badaczy. 
Tak jest w przypadku prac Elżbiety Dubas (2008b); nawiązując do 
myśli Kamińskiego, pisze o wychowaniu do pięknej starości, którą 
ogląda poprzez pryzmat pomyślnego starzenia się, a także koncep-
cji estetyzacji rzeczywistości. Idea wychowania do pięknej starości 
polega m.in. na poszukiwaniu piękna w ostatniej fazie życia, świa-
domości posiadania prawa do pięknego i twórczego życia w staro-
ści oraz rozbudzania i realizacji potrzeb estetyzacyjnych. Z kolei 
Katarzyna Uzar (2011) pogłębia koncepcję wychowania w perspek-
tywie starości o założenia personalizmu, uwypuklając tym samym 
duchowy wymiar tego oddziaływania, który przyjmuje wielowekto-
rowy kierunek aktywności człowieka – skierowany na siebie, na 
zewnątrz oraz na transcendencję. Na wychowanie w perspektywie 
starości składa się wychowanie do starości, wychowanie w starości 
oraz wychowanie przez starość. Pierwsze odnosi się do osób, które 
nie przekroczyły jeszcze umownej granicy tego etapu życia, dru-
gie dotyczy bezpośrednio osób starych, a trzecie dokonuje się przy 
czynnym uczestnictwie seniorów w środowiskach, w których żyją. 
Wyróżnione składowe tego wychowania obejmują wszystkie etapy 
życia człowieka (Uzar-Szcześniak, 2015).

Należy jednak pamiętać, że koncepcja Kamińskiego była odpo-
wiedzią na problemy ekonomiczne, zdrowotne i społeczne spowo-
dowane zjawiskiem demograficznego starzenia się, sygnalizowane 
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przez Edwarda Rosseta (1958) w końcu lat 50. ubiegłego stulecia. 
Swoją koncepcję Kamiński oparł na założeniu realizacji przez pań-
stwo funkcji opiekuńczej, gdzie z jednej strony następują dzia-
łania profilaktyczne mające na celu przedłużenie i podtrzymanie 
aktywności wśród osób starych, a z drugiej – działania wychowaw-
cze, zarówno względem młodszego pokolenia, które ma szanować 
osoby w podeszłym wieku, jak i samych seniorów, których uczy 
się realizacji zadań wynikających z ostatniej fazy życia (Kamiński, 
1974; Wiśniewska-Roszkowska, 1989). Mieczysław Malewski (2010) 
twierdzi, że podnoszone na konferencjach przez niektórych badaczy 
kwestie związane z wychowaniem osób dorosłych mają obecnie cha-
rakter wyłącznie archiwalny. Dlatego też powoli można zauważyć 
zmiany w nazewnictwie i sposobach ujęcia koncepcji Kamińskiego 
wychowania w, do i poprzez starość (por. Janke, 2000), na uczenie 
się przez starość, uczenie się do starości i uczenie się w starości 
(por. Malec, 2011). Aby nie utożsamiać uczenia się osób starych 
z wychowaniem, nastąpiła też zmiana nazwy dyscypliny z peda-
gogiki starości na geragogikę, a wątki związane z wychowaniem 
do starości nazywane są obecnie przygotowaniem lub edukacją do 
starości i w mniejszym bądź większym stopniu poruszane przez 
większość badaczy zajmujących się starością (Kobylarek, 2008;  
Konieczna-Woźniak, 2013; Leszczyńska-Rejchert, 2022; Maćko-
wicz, 2010; Szarota, 2015). Wpisują się oni tym samym w długą 
tradycję rozwijaną dekady wcześniej (por. Halicki, 1997; Janke, 
2000; Małecka, 1997; Orzechowska, 1997).

1.2.2. Edukacja/uczenie się – starość

Analizując zjawisko edukacji w/ do/ dla starości i przez starość, 
należy podkreślić, że w specjalistycznym piśmiennictwie terminy 
„edukacja” i „uczenie się” często używane są zamiennie (por. Du-
bas, 2016, 2023; Leszczyńska-Rejchert, 2022; Malec, 2011; Sza-
rota, 2015), dlatego też będą one tutaj omawiane wspólnie. Zabieg 
rozgraniczenia zakresów semantycznych tych dwóch terminów 
przeprowadzony zostanie w dalszej części tej pracy.

W opracowaniach dotyczących edukacji/uczenia się w/ do/ dla 
starości i przez starość inaczej rozkładają się akcenty, aniżeli miało 
to miejsce przy omawianiu koncepcji wychowania do starości. Tutaj 
dość szczegółowo zarysowane są różne warianty tej edukacji, która 
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zdaniem Zofii Szaroty (2015) swoim zasięgiem obejmuje cztery ob-
szary. Pierwszy z nich dotyczy edukacji do starości skierowanej 
do ogółu społeczeństwa. Zadaniem tego typu edukacji jest walka 
z negatywnymi stereotypami starości, a także szkodliwymi mitami 
dotyczącymi tej fazy życia, co ma przeciwdziałać postawom dyskry-
minującym starość i osoby stare (ageism). Chodzi tu również o pro-
ces popularyzacji i upowszechniania wiedzy gerontologicznej. Dru-
gim typem jest edukacja dla starości, którą wiązać należy z ofertą 
kształcenia specjalistów przygotowujących się do pracy z ludźmi 
starymi. Mogą to być lekarze, pielęgniarki, geragodzy (nauczyciele 
osób starych), a także osoby zajmujące się opieką, wsparciem, po-
mocą, aktywizacją, animacją, doradztwem itp. Są to kadry bezpo-
średnio pracujące z osobami starymi. Jednakże oprócz przygotowa-
nia wyżej wymienionych grup zawodowych, elementami kształcenia 
gerontologicznego powinny być także objęte osoby, które są odpo-
wiedzialne za takie planowanie przestrzeni, aby była ona wolna od 
barier, osoby zajmujące się komunikacją i transportem, aby był do-
stosowany do ograniczeń ze względu na wiek, a także osoby, które 
zajmują się gospodarką komunalną, ochroną środowiska, oświatą 
i wychowaniem, bezpieczeństwem publicznym, mieszkalnictwem, 
kulturą i ochroną dziedzictwa narodowego, sportem i rekreacją, 
zdrowiem, pomocą społeczną, przedsiębiorczością, społeczeństwem 
obywatelskim, turystyką i promocją, nauką i technologiami informa-
tycznymi (Szarota, 2015). Trzecim obszarem jest edukacja/uczenie się 
w starości, która sprowadza się do celowego przekazywania wiedzy 
i umiejętności osobom starym w ramach zajęć, warsztatów, kur-
sów, seminariów prowadzonych przez uniwersytety trzeciego wieku, 
kluby seniora, domy kultury, centra aktywnego seniora, biblioteki 
itp. Mamy tutaj do czynienia z szeroką ofertą edukacyjną skierowa-
ną do ludzi starych. Ostatnim obszarem jest edukacja przez starość 
rozumiana jako międzypokoleniowy przekaz, międzypokoleniowe 
relacje, będące spotkaniem odmiennych generacji, które poprzez 
dialog z seniorami, obcowanie z ich doświadczeniami i świadectwa-
mi uczą się starości (Szarota, 2015).

W literaturze przedmiotu podkreśla się, że edukacja/uczenie się 
może być także rozumiane jako sprawne narzędzie, którym człowiek 
będzie posługiwał się w starości zależnie od swojej indywidualnej 
sytuacji. I tak, kiedy jednostka staje w obliczu jakiegoś problemu 
i trudności życiowych, może je rozwiązać poprzez celowe nabycie 
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określonej wiedzy czy umiejętności (funkcja instrumentalna). Kiedy 
potrzebuje zrozumieć siebie, innych czy świat, także może się-
gnąć po edukację (funkcja poznawcza). Nie inaczej jest w sytuacji rozu-
mienia, korzystania i poruszania się po otaczającym jednostkę świecie 
społecznym, kulturowym i cywilizacyjnym (funkcja społeczno- 
-kulturowo-cywilizacyjna). Tak też jest w przypadku odczuwania 
potrzeby rozwoju w późnym wieku (funkcja auksologiczna). Edukacja 
staje się także nieodzowna w przypadku potrzeby podtrzymania lub 
przywrócenia przez człowieka własnych sił witalnych (funkcje re-
witalizacyjne). Edukacja w starości może być również sprawnym 
narzędziem uczenia się odpoczywania i spędzania czasu wolnego 
(funkcja rekreacyjna), znajdowania przyjemności w samej czyn-
ności uczenia się (funkcja felicytologiczna4), odnajdywania w tej 
czynności jednej z ważniejszych wartości (funkcja aksjologiczna), 
wyzwalania się spod różnych zależności i zniewoleń (funkcja eman-
cypacyjna), dostrzegania piękna (funkcja estetyzacyjna), tworzenia, 
interpretacji i reinterpretacji własnej biografii (funkcja biograficzna), 
zrozumienia cierpienia (funkcja egzystencjalna) (Dubas, 2016b).

To pragmatyczne podejście do edukacji/uczenia się osób sta-
rych pobrzmiewa także w koncepcji Sandry Timmermann, która 
ma – jej zdaniem – służyć zdobywaniu samodzielności (Timmer-
mann, 1985 za: Halicki, 2009). Sprzyjać ma temu zdobywanie wie-
dzy i umiejętności ważnych na rynku pracy, które przyczynią się do 
polepszenia własnej sytuacji materialnej i pomogą zabezpieczyć się 
jednostce finansowo. Po drugie, nabycie praktycznych umiejętności 
pozwoli człowiekowi staremu przezwyciężyć problemy wynikające 
z codziennego funkcjonowania i dopasowania się do aktualnych 
warunków. Po trzecie, nabyta wiedza i umiejętności mogą posłużyć 
do działania na rzecz innych, co wskazuje na ważną rolę, jaką od-
grywają w swoich społecznościach ludzie starzy. Ostatni typ edu-
kacji prowadzący do samodzielności łączy się z osiągnięciem pełni 
człowieczeństwa i prowadzi do zbudowania bardziej wyważonego 
światopoglądu (Halicki, 2009).

Edukację i uczenie się łączy się też z koncepcją całożyciowego 
uczenia się, która zostanie szczegółowo omówiona w dalszej części 
tej pracy.

4 Felicytologia (łac. felicitas ‘szczęście’, gr. logos – ‘nauka, słowo’) – w filozofii 
teoria kształtowania życia szczęśliwego; dział etyki (za: Dubas, 2023).
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Częścią wspólną dla opisanych tu modeli, niezależnie od tego, 
czy ich autorzy odwołują się do wychowania, edukacji czy ucze-
nia się, jest ich normatywny charakter, tzn. taki, gdzie autorzy 
tych koncepcji orzekają z geragogicznego punktu widzenia, co 
być powinno. Są to tzw. wychowawcze czy edukacyjne powinności 
(por. Wołoszyn, 1949), które odnoszą się do projektowanej rzeczy-
wistości w postaci zespołu reguł, zasad, wskazań uznanych w prze-
konaniu ich autorów za słuszne bądź zakorzenionych w jakimś wy-
branym systemie wartości. Innymi słowy, poznawana rzeczywistość 
społeczna składa się nie tylko z faktów, ale także ze sposobów ich 
interpretowania i wartościowania, które nie są obiektywne. Oprócz 
normatywności geragogiki częścią wspólną wszystkich opisanych 
tu modeli jest ich totalizujący charakter. Edukacja lub uczenie się 
do starości, dla starości, w starości i przez starość, tak jak została 
opisana powyżej, wpisuje się w koncepcję całożyciowego uczenia się 
(Dubas, 2015; Halicki, 2009; Stopińska-Pająk, 2009), gdzie na każ-
dy etap życia człowieka przewidziane jest jakieś celowe oddziaływa-
nie. Źródła tej idei odnaleźć można m.in. w pracach Jana Amosa 
Komeńskiego (1973), który wyróżnił aż osiem szkół życia, zaczyna-
jąc od szkoły narodzin, a kończąc na szkole śmierci. Jest tam też 
opisana szkoła starości. Mamy tu zatem do czynienia z edukacją 
od „żłobka do nagrobka”. Tak wielkie i celowe projektowanie życia 
powinno budzić obawy i niepokoje, a to dlatego, że edukacja nie 
jest moralnie i etycznie obojętna. Pod pięknymi hasłami rozwoju 
mogą się kryć interesy bliżej nieokreślonych grup społecznych, któ-
re niosąc postępowe idee, pragną skrawać i obrabiać człowieka we-
dług własnego programu. Tak może być w przypadku osób starych 
będących depozytariuszami tradycyjnych wartości, którzy przez 
resztę społeczeństwa mogą być postrzegani jako grupa hamująca 
postęp społeczny. Stąd edukacja może mieć charakter korygujący 
ich postawy. Tego typu obawy dały asumpt do powstania krytycz-
nej gerontologii edukacyjnej (Cusack, 2018; Formosa, 2002), która 
wywodzi się z radykalnej potrzeby pokonania opresji, jaka stała się 
udziałem osób starych, a która doprowadziła ich do niewiedzy, ubó-
stwa oraz niemocy społecznej. Jest także reakcją na niekrytyczną, 
apolityczną i bezrefleksyjną praktykę głównego nurtu gerontologii 
edukacyjnej. Geragogika krytyczna wskazuje na potrzeby badania 
relacji pomiędzy władzą, wiedzą i kontrolą. Podejście to każe uczest-
nikom edukacji podawać w wątpliwość zarówno wiedzę posiadaną, 
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jak i wiedzę przekazywaną. W niektórych opracowaniach (Formosa, 
2002) wskazuje się, że edukacja seniorów nie jest wolna od po-
działu na klasy społeczne, a działania osób starych nastawione są 
na poprawę swojego statusu. Co więcej, edukacja w trzecim wieku 
widziana jest jako aktywność polityczna, ponieważ powiązana jest 
z dominującą frakcją (klasą społeczną) reprodukującą w ramach 
instytucji subtelną relację władzy.

To, co jest wyróżnikiem opisanych modeli, to zróżnicowana siat-
ka terminologiczna, do jakiej sięgają badacze, która umocowana 
jest w odmiennych tradycjach i orientacjach teoretycznych. Kiedy 
mowa jest o wychowaniu do starości, to akcent położony jest na 
pedagogiczne oddziaływanie mające w zamiarze przygotować osobę 
do funkcjonowania w późnej dorosłości (por. Kobylarek, 2008; Mać-
kowicz, 2010). Natomiast kiedy mowa jest o edukacji lub uczeniu 
się, bardziej wybrzmiewają wątki andragogiczne.

Powyższe rozważania pozwalają na uchwycenie rozwoju oraz 
krystalizowania się granic młodej subdyscypliny pedagogiki, jaką 
jest geragogika. Proces ten nadal trwa, czego dowodem jest zgiełk 
pojęciowy (por. Malewski, 2001), jaki obecnie panuje w opracowa-
niach geragogów. Nie jest to zarzut, a potwierdzenie żywotnych sił 
kształtujących to pole badawcze. Kierunek tych zmian można prze-
śledzić na przykładzie koncepcji wychowania do starości Aleksan-
dra Kamińskiego, której proces modernizacji wyraża się przejściem 
od wychowania poprzez edukację do uczenia się, gdzie wszystkie 
omawiane zjawiska zostały pogłębione i poszerzone o nowe pola 
znaczeniowe, co znajduje wyraz w następujących przyimkach: do/ 
dla/ w/ przez. W procesie tym doszukiwać się także można przej-
ścia od normatywności geragogiki do jej pozanormatywnego cha-
rakteru, czyli wykraczania poza właściwy dla pedagogiki obszar, typ 
myślenia i racjonalności, co zostanie uzasadnione poniżej. 

1.3. Rozgraniczenie terminów „edukacja”  
i „uczenie się”

Pomijając szczegółowe wyjaśnienia dotyczące różnic pomiędzy edu-
kacją i uczeniem się5, należy stwierdzić, że edukacja jest procesem 
świadomym, zaplanowanym, określonym w czasie, gdzie da się 

5 Szerzej na ten temat w: Muszyński, 2014b, s. 77–88.
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wyodrębnić treści, metody i cele, natomiast uczenie się często bywa 
niezaplanowane, nieświadome i spontaniczne. Zjawisko uczenia się 
jest pojęciem znacznie szerszym niż edukacja i zawiera w sobie za-
równo komponent tego, co świadome i celowe (uczenie się planowa-
ne – A, B, C), oraz tego, co incydentalne, często nieuświadomione 
(uczenie się nieplanowane – D, E, F). Zatem wszystkie obszary na-
leżą do uczenia się, a obszar A, B i C można także nazwać edukacją 
(Muszyński, 2014b).

Diagram 1. Typy uczenia się

Źródło: Jarvis, 2001, s. 21; 2009, s. 52

Pole A stanowi tę część edukacji gerontologicznej, czyli wiedzy na 
temat procesów starzenia się i starości, która upowszechniana jest 
w ramach obowiązkowej edukacji formalnej, a także na studiach. 
Wiedza ta może mieć charakter wprowadzający w problematykę ge-
rontologiczną, której celem jest wzrost ogólnej wiedzy uwrażliwiają-
cej na zagadnienia dotyczące szeroko rozumianej starości (por. edu-
kacja do starości), jak również wiedzy specjalistycznej, inaczej 
eksperckiej, omawiającej kompleksowo – z różnych dziedzin i dys-
cyplin naukowych (multidyscyplinarność gerontologii) – problematy-
kę związaną z pracą z osobami starymi (por. edukacja dla starości). 
Widocznym efektem tego typu edukacji jest otrzymanie dyplomu 
ukończenia szkoły lub uczelni poświadczającej wiedzę, umiejętności 
i kompetencje osoby, która legitymuje się tego typu dokumentem. 
W pierwszym przypadku mamy do czynienia z uczniem, który w ra-
mach zajęć lekcyjnych może zapoznać się z treściami dotyczącymi 
m.in. przygotowania do starości, przekazu międzypokoleniowego czy 
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ogólnych wiadomości o strukturze demograficznej ludności Polski, 
natomiast drugi przypadek dotyczy uniwersyteckiego kształcenia ge-
rontologicznego (por. Chabior i in., 2021).

W polu B realizowana jest ta część edukacji gerontologicznej, 
która ma wymiar pozaformalny. Skierowana jest ona do różnych 
grup odbiorców. I tak mogą się tutaj pojawić posiadacze dyplomów, 
które zostały przez nich uzyskane w toku kształcenia formalnego. 
Pragną oni zaktualizować i pogłębić swoją wiedzę gerontologiczną 
na zorganizowanych przez różne podmioty warsztatach, semina-
riach, kursach, wykładach czy spotkaniach. Drugą grupę stano-
wią ci, którzy nie mają dyplomów edukacji formalnej, ale pracując 
lub chcąc pracować z osobami starymi, muszą zdobyć certyfikat 
poświadczający odbycie danego szkolenia specjalistycznego, które 
jest wymagane w danym miejscu pracy. Trzecią grupę tworzą różne 
instytucje przeznaczone dla osób starych, gdzie podejmowane są 
działania edukacyjne. Tutaj nie tyle mamy do czynienia z eduka-
cją gerontologiczną, ile z gerontologią edukacyjną, czyli geragogiką. 
Do tych instytucji należą m.in. uniwersytety trzeciego wieku, kluby 
seniora, domy dziennego pobytu itp. Podmioty te tworzą specjalną 
ofertę zajęć dla uczących się osób w późnej dorosłości. Ostatnią 
grupę stanowią osoby stare, które zdecydowały się uczestniczyć 
w zorganizowanych przez te instytucje zajęciach (por. edukacja 
w starości).

Pole C należy rozumieć jako obszar edukacji związany z samo-
kształceniem; ma on charakter nieformalny. W wersji „mocnej” sa-
mokształcenie zachodzi wtedy, gdy jednostka sama ustala sobie 
cele, treści, warunki i środki. Tak restrykcyjny sposób rozumienia 
tego pojęcia sprawia, że zjawisko to w czystej postaci zachodzi dość 
rzadko (Okoń, 2001, s. 348), dlatego też samokształcenie często jest 
zjawiskiem współwystępującym z działaniami edukacyjnymi prowa-
dzonymi w danej instytucji. Natomiast w wersji „słabej” przedsta-
wiane jest jako samodzielne zdobywanie wiedzy oraz umiejętności 
poza programem realizowanym w ramach formalnej i pozaformal-
nej edukacji (Jundziłł, 1975). W obu przypadkach cel tych działań 
związany jest z zaspokojeniem własnych zainteresowań.

Allen Tough (1971) w swoich badaniach wykazał, że dorośli 
spędzają od 90 do 100 godzin nad jednym indywidualnym projek-
tem uczenia się (learning project). W ciągu roku prowadzą do ośmiu 
takich projektów. Właśnie w tym obszarze można dowiedzieć się 




