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Edukacja w starosci jako dziatanie
poprawiajgce jakosc¢ zycia seniorow

Education of the elderly as a way of improving their quality of life

Abstract: In developed societies we observe progressively longer life span. Alongside
with this phenomenon the question of the quality of such a prolonged life becomes an
issue. The aim of this article is to indicate the needs of the elderly and the challenges
which such needs place before education. Thus the article discusses S. Timmermann’s
typology of educational activities based on H. McClusky’s concept of needs. Further on
also proposals of evaluating the quality of life of the elderly are presented, based on bio-
graphical research.
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Wstep

W 1II polowie XX wieku, kiedy osigganie 1 przekraczanie 80. roku zy-
cia staje sie udzialem coraz wiekszej liczby os6b, wazna stala sie jakos§é
zycia w staro$ci. Dawne hasto gerontologéw brzmiace ,dodac¢ lat do zy-
cia” zamieniono na nowe ,dodaé¢ zycia do lat”. O jako$ci zycia moéwi sie
wspotczesnie bardzo duzo. Uzywana jest czesto jako stowo klucz w wie-
lu dziedzinach — od medycyny po polityke. Jako§é czesto przeciwsta-
wia sie ilosci (,niewazne jest ile, lecz jak”). Jako$¢ zycia nalezy réowniez
do wiodacych konstrukeji stosowanych w badaniach spotecznych, w tym
réwniez gerontologicznych. Filozofowie od setek lat probowali okreslié
komponenty jakoéci zycia. Préby zdefiniowania koncepcji zwiazanych ze
szczeSliwoscia, dobrym samopoczuciem, ,dobrym zyciem” i jakoS$cig zy-
cia uczynily niemalo zamieszania 1 staly sie przedmiotem badan wielu
dyscyplin. Usilowania te siegaja daleko w przeszto$¢ do wezesnej filozofii
greckiej. Dostrzegane komponenty jakosSci zycia zmienialy sie w zalezno-
éci od szkoty mysélenia. Czasami byly okreS§lane w relacji do oczekiwan
1 poréwnywane z innymi. W innym miejscu definiowano je w kategoriach
warto$ci utraconych, rzadziej akcentujac wartosci posiadane. Arystoteles
uwazal, ze ludzki odbiér szczeScia zmienia sie w zaleznoéci od sytuacji.
Kiedy kto$ zachoruje, to szczeSciem jest zdrowie, a kiedy czuje sie mocny,
to najczesciej uszcezesliwiaja go pieniadze (L.iddle, McKenna, 2000).

Wzrastajaca liczba ludzi starszych z wyzszymi niz dawniej oczekiwa-
niami ,,dobrego zycia” w spoleczenstwie oraz dziatania polityczne zmie-
rzajace ku redukcji wydatkow publicznych prowadza, do coraz wieksze-
go zainteresowania mierzeniem o jakosci zycia ludzi starszych. Polityka
spoleczna koncentruje sie na utrzymaniu zdolnosci senioréw w zakresie
mobilnoéci, niezalezno$ci, aktywnego wktadu do funkcjonowania spote-
czenstwa 1 efektywna odpowiedzia na wyzwania wobec ludzi w starszym
wieku — w konsekwencji dodawaniem jako$ci zycia do lat. Wskazuje to
na odejsécie od poprzedniego modelu wieku starszego, z akcentowana, cho-
roba, 1 niesprawnos$cia ku pozytywnemu spojrzeniu na staro$é bedaca
naturalna sktadowa przestrzeni calego zycia. Zmiany te powoduja zain-
teresowanie pomys$lnym starzeniem sie, widzianym z wielowymiarowej
perspektywy 1 majacym na uwadze utrzymanie kontroli nad wlasnym
zyciem, kompetencji poznawczych 1 mozliwo$ci adaptacyjnych. Krétko
moéwiac, dazy sie do tego, aby utrzymac niezalezno§é ludzi starszych tak
dtugo, jak to tylko mozliwe.

Niezalezno$¢ jest tu rozumiana dwojako. Po pierwsze, jako samodziel-
ne funkcjonowanie w sensie fizycznym. Brak zapotrzebowania na pomoc
przy wykonywaniu codziennych czynno$ci 1 opieke pielegnacyjna. Tego
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rodzaju zalezno$ci osoby starsze obawiaja sie najbardziej. Jednak nawet
czlowiek w pelni sprawny fizycznie 1 psychicznie moze staé sie zalezny
ze wzgledu na nieporadno§é w funkcjonowaniu spotecznym. W zyciu co-
dziennym stosuje sie obecnie coraz wiecej rozwiagzan technicznych, kto-
re sprawiaja trudnosé¢ osobom starszym. Nie utatwia tez zycia seniorom
natlok rozmaitych informacji, z ktérych musza oni wybrac¢ te, ktére sa
najistotniejsze z ich punktu widzenia. Czesto musza szukaé potrzebnych
sobie informacji. I wéwczas powstaje problem: ,jak to zrobi¢”. To bardzo
utrudnia codzienne zycie. Niemozliwa jest zmiana rzeczywistosci, cofnie-
cie jej o pare dekad po to, aby osoby starsze czuly sie pewniej, bezpiecz-
niej. Konieczne jest wiec zmienianie samego siebie, swojej wiedzy, umie-
jetnosci 1 postaw. A wiec dalsza edukacja.

Potrzeby cztowieka starego a edukacja

W potowie lat 80. S. Timmermann (1985) wyréznita cztery typy
edukacji stuzace zdobyciu samodzielnoSci:

1. Zdobywanie wiedzy 1 umiejetnosci stuzacych utrzymywaniu pod-
staw ekonomicznych.

2. Nabywanie praktycznych umiejetnoéci, ktére potrzebne sa do dal-
szego zycia.

3. Nabywanie umiejetnosci dzialania na rzecz innych.

4. Nauka, ktorej celem jest osiagniecie pelni czlowieczenstwa, czyli
ogélny rozwdj.

W pierwszym przypadku chodzi o ludzi starszych, zainteresowanych
uzupeltnieniem swoich dochodéw. Edukacja moze im pomodc w skutecz-
nym pokierowaniu swoim zyciem, jak réwniez w nabywaniu odpowied-
nich technik poszukiwania pracy. W gre wchodzi tez uzyskanie nowych,
pozadanych na rynku pracy umiejetno$ci, udoskonalanie starych oraz
wykorzystywanie nowych mozliwo$ci zarabiania pieniedzy.

Drugi typ edukacji polega na tym, ze wiele oséb pragnie zdoby¢ umie-
jetnosci, ktére pozwola na przezwyciezenie codziennych probleméw zwia-
zanych ze zdrowiem, z finansem czy odzywianiem. Potrzeby moga zmie-
niaé¢ sie wraz z wiekiem oraz zaleze¢ od dochodéw. Edukacja moze daé
podstawy, takie jak umiejetnoéé czytania 1 pisania czy tez znajomosé
dziatan z zakresu prewencji zdrowotnej. Umozliwia zatem przejecie ini-
cjatywy w rozwiazywaniu wiasnych probleméw, podejmowanie decyzji
1 dopasowywanie sie do zmian zyciowych.
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Trzeci typ edukacji akcentuje wazna role, jaka odgrywaja ludzie star-
si w swoich spoleczno$ciach, pokazujac nie tylko zdolno§é do uczenia sie,
lecz réwniez uczac innych. Edukacja w zakresie udziatu w zyciu spoltecz-
nym daje ludziom starszym mozliwo$¢é nabycia umiejetnosci, ktére moga,
by¢ uzyteczne w pomaganiu innym. Patrzac szerzej, trzeba stwierdzic,
ze zdobywanie tych umiejetnosci daje ludziom starszym sile do pracy na
rzecz spotecznosci. Chodzi tu o pomoc w rozwigzywaniu probleméw spo-
tecznych i ekonomicznych oraz uwrazliwienie rozmaitych instytucji na te
problemy.

Punkt czwarty uwypukla role indywidualnej nauki. Pomaga ona bo-
wiem ludziom starszym uczyni¢ z p6éznych lat zwienczenie catego zycia,
tym niemniej owoc takiej nauki ma réwniez praktyczne konsekwencje.
Edukacja uwalnia ludzi starszych od stereotypdéw, ktére ograniczajg ich
spojrzenie na to, czego moga dokonaé. Dzieki niej zdolni sg do wyraza-
nia wartosci oraz sa lepiej przygotowani do realizacji trzech pierwszych
punktéw za prezentowanej klasyfikacji.

Zaproponowana przez S. Timmermann klasyfikacja typéw edukacji
wykazuje wiele podobienstw z tezami zawartymi w pracach H. McClu-
sky’ego, szczegélnie z opracowana przez niego teorig potrzeb. I tak,
H. McClusky (1971) stworzyl koncepcje edukacji do starosci ze zwro-
ceniem uwagi na hierarchie potrzeb ludzi starszych, w ktérej na réznych
plaszczyznach potrzeb wskazal na wzajemne stosunki miedzy zewnetrz-
nymi wymaganiami i osobistymi zasobami. Proponuje tez katalog zadan
dla ksztalcenia w staro$ci w celu zmniejszenia negatywnych relacji mie-
dzy wymaganiami a zasobami. Przy czym dazy sie kazdorazowo zarow-
no do zmniejszenia momentow obciazenia, jak réwniez podniesienia od-
pornoéci na obcigazenia, a zatem do pozytywnych relacji miedzy obiema
kategoriami, ktora rozstrzyga o tym, czy stary czlowiek jest w stanie
utrzymacé wtasna autonomie.

Przyjrzyjmy sie najpierw ,teorii rezerwy”. McClusky (1963) szukat
wytlumaczenia przyczyn przyplywu i odplywu uczestnikow zajeé. Jest
to zauwazalne w wypadku edukacji dorostych, szczegblnie zas w zakre-
sie alfabetyzacji os6b dorostych. Aby opisaé¢ ptynna nature partycypacii,
uzyl on stosunkowo prostej formuly: sita podzielona przez obciazenie
réwna sie rezerwa. Obciazenie odnosi sie do wewnetrznych i1 zewnetrz-
nych czynnikéw, ktére wpltywaja na to, jak wiele czasu 1 wysitku moga
poswieci¢ dorosli uczeniu sie. Czynniki wewnetrzne to koncepcja samego
siebie, cele 1 osobiste oczekiwania. Czynniki zewnetrzne zawieraja role
uczacego sie 1 odpowiedzialnoé¢ w codziennym zyciu za rodzine, prace
zarobkowa, 1 spoteczno$é.

Sita (moc), podobnie jak obciazenie, sklada sie z dwoch czynnikéw
— wewnetrznego 1 zewnetrznego, ktére odnosza, sie do rozmiaru zaso-
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bow pozostajacych do dyspozycji ucznia w procesie uczenia sie. Zasoby
wewnetrzne zawieraja wymiar fizyczny (zdrowie, wytrwalo$é), wymiar
psychiczno-emocjonalny (typ osobowo$ci, umiejetnoéci organizacyjne,
kompetencje interpersonalne), wymiar poznawczy (sprawnos$é: myslenia,
wnioskowania, rozwigzywania problemoéw), posiadane sprawno$ci oraz
wiedze (co jednostki wiedza, zanim wejda w Srodowisko uczacych sie).
Czynniki zewnetrzne zawieraja status spoteczno-ekonomiczny uczacego
sie (finanse, status spoteczny, wsparcie ze strony rodziny, sila i wptywy).

Rezerwa odnosi sie do ogdlnych zasobdéw, ktore osoba dorosta ma do
dyspozycji, aby uczestniczy¢ w uczeniu sie.

Teorie rezerwy powigzal nastepnie H. McClusky (1971) z opraco-
wanym przez siebie katalogiem potrzeb zwigzanych ze starzeniem sie.
Wyréznia on pieé¢ rodzajow potrzeb:

1. Potrzeby radzenia sobie zawieraja minimalny poziom umiejetnosci
czytania 1 pisania oraz samowystarczalnosé. Jesli nie wystepuje nadwyz-
ka sity (mocy), wyzsze potrzeby sa nieobecne.

2. Potrzeby wyrazania zakladaja dziatania bedace celem samym
w sobie. Zazwyczaj kazda osoba potrzebuje czasu na aktywnosé¢ zwigza-
na z wyrazaniem samego siebie.

3. Potrzeby przyczyniania sie do czego$ — to altruistyczne pragnienie
stuzenia innym. Nadwyzka rezerwy wykorzystywana jest tu na dziala-
nia nie zwiazane z wlasnymi potrzebami (wlasnym ,;ja”) lub potrzebami
radzenia sobie.

4. Potrzeby wpltywania na co$ to cheé¢ opanowania umiejetnosci poli-
tycznych 1 dazenie do madroéci. W tym wypadku nadwyzka sity (mocy)
1 zasob6éw moze prowadzi¢ do udoskonalenia odno$nych umiejetnosci.

5. Potrzeba transcendencji to wyrastanie ponad zwigzane z wiekiem
ograniczenia, uczenie sie zachowania réwnowagi miedzy sitg (moca) 1 ob-
cigzeniem.

Stworzona przez H. McClusky’ego hierarchia potrzeb dostarcza pro-
fesjonalnej wiedzy o potrzebach oséb starszych, co umozliwia lepsze kie-
rowanie praktyka edukacyjna. Umozliwia nam tez, w polaczeniu z kon-
cepcja, S. Timmermann, stworzenie narzedzia do oceny konkretnych
programoéw z punktu widzenia ich wkladu w promocje aktywnosci spo-
lecznej wéréd ludzi starszych.

Programy edukacyjne bedace wypadkowa potrzeb (okreslanych przez
ekspertow, czego przyktadem jest propozycja H. McClusky’ego) oczekiwan
(okreslanych przez uczestnikéw) 1 mozliwosci organizacyjnych moéwia
nam o preferencjach istniejacych w danej placowce. Klasyfikacja zapro-
ponowana przez S. Timmermann moze, jak juz wspomniano, stuzy¢ jako
narzedzie do oceny programéw proponowanych przez placéwki edukacji
senioréw. Punktem odniesienia tej oceny jest zalozenie, ze edukacja ma
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stuzy¢ utrzymaniu lub zdobyciu samodzielno$ci. Mozna przyjaé trzystop-
niowy zakres oceny danej placowki badz systemu edukacyjnego zaleznie
od stopnia osiagnietej §wiadomosci: stopien podstawowy, stopienn odpo-
wiedzialnoSci za siebie 1 stopien odpowiedzialno$ci za innych.

W przyjetym podziale stopien podstawowy odpowiada pierwszemu ro-
dzajow1 edukacji. Program, ktéry pomaga w zabezpieczeniu materialnym
egzystencji realizuje warunek sine qua non niezalezno$ci.

U podstaw stopnia odpowiedzialno$ci za samego siebie lezy fakt, ze
sprawy podstawowe sg juz rozwigzane. Pozostaja codzienne, zmuszajace
do stalych zmagan problemy, takie jak zdrowie, mieszkanie etc. Odpo-
wiada to drugiej plaszczyznie zastosowanej klasyfikacji.

Stopien odpowiedzialno$ci za innych oznacza, ze mys$lenie jednostki
kieruje sie w strone spoleczenstwa. Jest ona na tyle niezalezna i odpo-
wiedzialna, 1z odpowiedzialno$é za siebie rozszerza sie na odpowiedzial-
nos¢é za innych. Nastepuje to dopiero w trzecim etapie, w my$l zasady Sw.
Tomasza, 1z nie mozna dac tego, czego sie samemu nie posiada. Stopien
ten odpowiada trzeciej plaszczyznie zaproponowanego podziatu.

Wprowadzié jeszcze nalezy czwarta pozycje w zakres skali ocen, mia-
nowicie poszerzanie mozliwosci. Jest ona zwigzana z calym kompleksem
programowym niemajacym bezposrednio utylitarnego celu. Daje ona
ogblna wiedze, ktéra moze byé uzyta przy dazeniu do niezaleznosci badz
jej umacnianiu np. przez zwiekszanie wiary we wlasne sity. Pozycja ta
nie stanowi kolejnego stopnia w podanej wyzej skali. Powinna by¢ usytu-
owana niezaleznie, na kazdym poziomie edukacji (Halicki, 2000).

Rezultaty badan zmierzaé¢ beda do oceny, na ile czltowiek starszy po-
strzegany jest jako mniej lub bardziej aktywny uczestnik grupy senio-
réw, na ile za$ jako jednostka chcaca uczestniczyé w zyciu catego spote-
czenstwa.

Tego typu badanie dostarcza nam konkretnej wiedzy mogacej stuzyé
do tworzenia jak najlepszych propozycji programowych stuzacych nie
tylko seniorom, ale takze odpowiadajacych wyzwaniom wspotczesnosei.
Samodzielno$¢ w staroSci czy tez szerzej: niezalezno$é jest tym, czego
oczekuja, zar6wno osoby starsze, jak 1 spoteczenstwo. Jest to wiec jedno
z zasadniczych kryteriéw stuzacych mierzeniu skutecznosci programéw
edukacyjnych oraz jako$ci zycia w starosci.

Widaé wiec wyraznie, ze dzialania edukacyjne wérdd osob starszych
sa jednym z wazniejszych elementéow poprawy jakosci ich zycia. Trzeba
jednak powiedzie¢ otwarcie, ze aktywnos$é edukacyjna charakteryzuje
tylko pewna niewielka cze$é polskich senioréw, najczesciej tych, ktorzy
posiadaja co najmniej érednie wyksztalcenie, czyli elite. A zatem dziala-
my w kierunku poprawy jakosci zycia tej czeSci naszego spoleczenstwa,
ktérej poziom zycia, a wiec 1 w pewnym sensie jej jako§é, oceniana jest
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przez przecietnego obserwatora i tak wyzej niz w przypadku olbrzy-
miej grupy ludzi starszych, gorzej wyksztatconych. Zanim przejdziemy
jednak do pomystu, w jaki sposob mozna mierzy¢ jako$é zycia, konty-
nuujac rozpoczete na wsteple rozwazania, zastandwmy sie, co ta kate-
goria oznacza.

Jakosc¢ zycia w starosci

Chociaz wspoblczeénie przy wieloSci podejsé badawczych nie mozna
spotkaé wigzacych wypowiedzi dotyczacych definicji 1 miary jako$ci zy-
cia, istnieje jednak zgoda, ze konstrukcja jako$ci zycia obejmuje zaréwno
subiektywne postrzeganie swojego polozenia, jak i1 obiektywne potencja-
ly, zasoby, bariery 1 deficyty. Teoretycznie mozna wiec uczestniczyé w cie-
kawych 1 dobrze zorganizowanych zajeciach w poprawnie funkcjonujacej
placéwcee, a mimo to nie by¢ z nich zadowolonym 1 uwazaé, ze nie wnosza,
one do zycia niczego ciekawego ani pozytecznego.

Definicja, ktora zawierala wszystkie wspomniane wyzej obszary, jed-
nak z zaakcentowaniem subiektywnego wymiaru oceny, jest propozycja
przedlozona przez Swiatowa Organizacje Zdrowia, wedtug ktérej jakoéé
zycia jest definiowana jako osobista percepcja wlasnej pozycji zyciowe]
w kontek$cie kultury i1 systeméw wartosci, w ktérych jednostka zyje
1 w relacji do jej celéw, oczekiwan, standardéow 1 obaw (WHOQOL Group
1995). Podkresla sie tu szerokie ujecie jakos$ci zycia, na ktora wplyw
maja zdrowie, stan psychiczny, poziom niezaleznos$ci, relacje spoleczne
1 Srodowiskowe.

Jako§é zycia jest wiec wielowymiarowa oceng dokonywana, za pomoca,
kryteriow wewnetrznych danej osoby i kryteriéw spoleczno-normatywnych
systemu osoba — §rodowisko. Nie jest wiec ona jednolitym wymiarem,
a raczej zbiorem wielkos$ci. Nie jest tez atrybutem ani osoby, ani $rodowi-
ska, ale systemu osoba — érodowisko (Lawton, 1979).

Subiektywne 1 obiektywne komponenty jakosci zycia mozna okreslié
jakoscia osoby 1 jakoS$cia spoleczenstwa albo jakos$cia bycia cztowiekiem
1 jako$cig warunkéw do zycia. Jednak przy braku wystandaryzowanych
narzedzi nawet komponenty ,obiektywne” nabieraja subiektywnego za-
barwienia. Taka wtaénie subiektywnie zabarwiona analize jakoSci zycia
proponuje R. Veenhoven (2000). Stosuje on, z jednej strony, dychoto-
mie zlozong, z dwoch kategorii okre§lanych mianem szans zyciowych 1 re-
zultatéw zyciowych, z drugiej za§ — dychotomie jako$ci zewnetrznych

14 Chowanna...
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1 jakosci wewnetrznych. Kombinacja tych dwéch dychotomii tworzy sche-
mat o czterech polach. Rozréznienie miedzy szansami i1 rezultatami jest
prezentowana pionowo, a réznica miedzy jakoSciami zewnetrznymi 1 we-
wnetrznymi poziomo:

Dychotomia Jakosci zewnetrzne Jakosci wewnetrzne
Szanse (okazje zyciowe) Odpowiednie do zycia Zdolnosci do zycia
Rezultaty Zycia Srodowisko danej osoby
Wykorzystanie zycia Ocena zycia
(pozytek z zycia)

Zrédlo: Veenhoven, 2000, s. 6.

Mamy tu dwa warianty potencjalnych jakosci zycia.

1. Odpowiednie do zycia érodowisko, czyli dobre warunki do zycia
albo jako§¢ zamieszkiwania (warunki ekologiczne, spoleczne, ekonomicz-
ne, kulturalne itd.).

2. Zdolnosci do zycia danej osoby, czyli w jakim stopniu jesteSmy wy-
ekwipowani do zmagania sie z problemami zyciowymi (zdrowie fizyczne,
zdrowie psychiczne, wiedza, umiejetnosci, style zycia itp.).

Dolna cze§é schematu prezentuje jakoSci zycia od strony jego rezul-
tatow. Zewnetrzna wartoS¢ zycia jest okreslana jako uzyteczno$é zycia.
Wewnetrzne jego warto$ciowanie jest nazwane ocena zycia.

1. Uzyteczno$é zycia. Zycie zastugujace na miano uzytecznego musi
by¢ dobre dla innych, a nie tylko dla osoby przezywajacej. Przesadza to
o istnieniu jakich$ wyzszych wartoSci (pozytek zewnetrzny z zycia: wycho-
wanie dzieci, troska o przyjaciol, praca dla spoleczenstwa, bycie dobrym
obywatelem, wykazywanie sie inwencja, doskonalenie sie moralne, itp.).

2. Ocena zycia. Jest to jako$¢é w oczach postrzegajacego, czyli su-
biektywna ocena zycia. Zwykle sprowadza sie to do takich terminéw jak
»sublektywne dobre samopoczucie”, ,satysfakcja zyciowa” 1 ,szczescie”
W ograniczonym znaczeniu tego stowa. Zycie ma tym wiecej z tej jakosci,
im wiecej 1 dltuzej sie nim cieszymy (ocena aspektéw zycia: np. satysfak-
cja z pracy, dominujacy nastréj: depresja, znudzenie, przyjemno$¢; ogélna
ocena afektywna itp.).

Ten schemat oceny jako$ci zycia oparty na szansach i rezultatach
moze by¢ z powodzeniem zastosowany w analizach biograficznych. Ba-
dania te, zdaniem O. Czerniawskiej (2000), sprzyjaja samopoznaniu,
a wiec 1 samowychowaniu, a w konsekwencji — ksztaltowaniu wlasnej
osobowosci. Potrzebne jest do tego rozbudzenie checi poznawania samego
siebie, analizowania wlasnej przesztoSci, aby lepiej rozumieé terazniej-
sz0$¢ 1 wspOttworzy¢ przyszloscé.
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Przedstawiona wyzej propozycja R. Veenhovena moze stuzyé¢ ocenie
wydarzen zyciowych wyodrebnionych w analizach biograficznych z zasto-
sowaniem metody okreslanej jako ,linia zycia” (Schroots, 1995). Zasad-
nicza, kategoria wyodrebniona, przez J. Schrootsa w analizach autobiogra-
ficznych jest ,punkt odgalezienia”. Stanowi on takie miejsce w biografii
jednostki, w ktorym idace w okresSlonym kierunku zycie zmienia swoja
orientacje. Punktem odgalezienia moze by¢ osobisty wybér jednostki lub
niezalezne wydarzenie zewnetrzne. Wyodrebnione punkty odgalezienia
osadzane sg w czasie biograficznym, czyli w konkretnym wieku badanej
osoby. Przestrzen pomiedzy wyodrebnionymi w zyciu jednostki punktami
odgatezienia (np. narodziny, rozpoczecie nauki w szkole, ukonczenie szko-
ly, malzenstwo, przeprowadzka, choroba meza/zony itp.) wypelniamy tzw.
wydarzeniami z zycia badanej osoby. Na przyklad w przestrzeni, ktorej
granicami sg rozpoczecie nauki 1 ukonczenie szkoly, mozemy/moga wy-
stapi¢ zapamietani nauczyciele, kolezanki i koledzy, wtasne zdolno$ci lub
osiagniecia, zapamietane zdarzenia itp. Kazdemu z tych wydarzen, stano-
wiacych czastke biografii, przyporzadkowujemy okre§lony afekt w zalez-
nosci od odczué, jakie w nas budzi: pozytywny, negatywny lub neutralny.
Tworzymy nastepnie graficzna wersje linii zycia w wymiarze temporalno-
-afektywnym. Wymiar wertykalny obrazuje nam afekt (w §rodku neutral-
ny [0], u gory pozytywny [+], na dole negatywny [-]), natomiast wymiar
horyzontalny wskazuje czas. Te dwa wymiary pozwalaja na wykreslenie
Llinii zycia”. Te afektywna, a wiec subiektywna linie zycia, mozemy skon-
frontowaé z ,,zobiektywizowana” oceng poszczegdlnych wydarzen, zapropo-
nowana przez R. Veenhovena. W konfrontacji te] mamy szanse znalezienia
pozytywnego rozwiazania Eriksonowskiego kryzysu: integracja kontra
rozpacz 1 zmierzania ku osiggnieciu madrosci.

Zakonczenie

W jaki sposéb podniesé jakosé zycia ludzi starszych? Pytanie to sta-
wiane jest ostatnio przez wiele instytucji pracujacych na rzecz najstar-
szego pokolenia oraz przez samych senioréw. Wspomniane na wstepie ar-
tykulu prognozowane zmiany demograficzne zaktadaja, ze w 2030 roku
spoleczenstwo polskie bedzie skladato sie w 23,8% z oséb po 65. roku
zycia, wskazuja na wage problemu 1 konieczno§é podjecia dziatan. Ogdl-
na liczba ludno$ci zmniejszy sie o 6,6% w poréwnaniu z rokiem 2002,
natomiast grupa osob starszych (po 65. roku zycia) zwiekszy sie o 74,1%.
W innych krajach rozwinietych przewidywany udziat oséb starszych
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w ogélnej populacji jest jeszcze wiekszy. Stad tez z mys$la o miegjscu ludzi
starszych ONZ zaczela lansowacé hasto: ,,Spoleczenstwo dla oséb w kazdym
wieku”. Zaklada sie pelna integracje 1 uczestnictwo osob starszych w zyciu
spotecznym. Wigze sie to z respektowaniem praw obywatelskich senioréw,
ale réwniez z wymaganiem od oséb starszych postaw obywatelskich 1 za-
angazowania na rzecz spoleczenstwa. Taka wizje spoleczenstwa mozna
zrealizowa¢ pod warunkiem wykazania aktywnoSci 1 niezalezno$ci przez
najstarsze pokolenie oraz zapewnienie mu bezpieczenstwa w domu 1 poza
domem. Innymi slowy, warunkiem jest podniesienie poziomu jakoSci zycia.
Szeroko rozumiane zabezpieczenie to wyzwanie dla wladz panstwowych
1 samorzadowych, natomiast aktywno$é¢ 1 niezalezno$é to zadanie dla sa-
mych senioréw. Przeksztalcenie stylu zycia polskich senioréw okreslanego
mianem biernego i monotonnego (Halicka, Halicki, 2002) mozliwe jest
przez prowadzenie catozyciowych oddziatywan edukacyjnych, ktérych in-
tegralna, czescig jest edukacja do staro$ci 1 w starosci.
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