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Nuda w szkole — mi¢dzy alienacja a emancypachl

Przedmiotem tego artykutu jest nuda w szkole — zjawisko ztozone i niejedno-
znaczne do tego stopnia, ze podejmujac probe jego okreslenia, badacz moze okazac
si¢ bezradny, podobnie jak i osoby, ktorych nuda w szkole dotyczy bezposrednio.
Osadzajac zjawisko nudy w perspektywie studiow kulturowych i traktujac ja jako
zjawisko charakteryzujace kulturg organizacyjna szkoty, a takze kultur¢ w ogole,
stajemy wobec problemu interpretacyjnego zwiazanego z jego ambiwalencja. Poten-
cjat efektow ,,ukrytego programu” nudy (zob.: Meighan 1993, s. 80—81) paradoksalnie
rozciaga si¢ od wyobcowania ucznia, az po jego emancypacj¢. Aby naswietli¢ t¢ mysl,
dociekania na temat nudy podzielitem podtug trzech pytan organizujacych moje my-
slenie: (1) Jak radza sobie nauczyciele z pojgciem nudy w szkole? (2) Kto odpowiada
za nudg w szkole? (3) Czy nuda moze mie¢ potencjal rozwojowy?

Pierwsza wszakze kwestia jest pytanie o wystepowanie zjawiska nudy w szkole.
Badania, ktore przeprowadzilem, byly czescia projektu Dyskursywna konstrukcja pod-
miotu w wybranych obszarach kultury wspolczesnej, a obranym przeze mnie obszarem
badan byt $wiat pracy. Przedmiotem badania byta tre$¢ tozsamosci podmiotu pracy,
a takze znaczenia nadawane pracy przez rézne grupy badanych (w tym osoby w wieku
przedprodukcyjnym, produkcyjnym i poprodukcyjnym, wykonujace prace proste
i ztozone, fizyczne i umystowe). W tym artykule koncentruj¢ si¢ na znaczeniach
nadawanych pracy szkolnej przez ucznidéw oraz sensach nadawanych jej przez ich
nauczycieli’.

! Artykut powstat w ramach grantu MNiSW Dyskursywna konstrukcja podmiotu w wybranych obsza-
rach kultury wspotczesnej, Nr N10702632/3637.

? Badaniem objeto 44 ucznidw z czterech gdanskich gimnazjow (po dwa z pierwszego i trzeciego
kwartyla $rednich wynikow w tescie gimnazjalnym) oraz 40 nauczycieli.
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Przedwstepny wniosek, ktory ptynie z senséw nadanych pracy w szkole, i tej ktora
wykonuja uczniowie, i tej ktora wykonuja nauczyciele, mozna sformutowaé nastepu-
jaco: nuda jest znaczacym elementem dos$wiadczenia szkolty. Ujmujac to w jezyku
bardziej technicznym: pojecie nudy stanowi element definiujacy to, czego uczniowie
doswiadczaja jako pracy w szkole. Nuda, jako watek okreslajacy do$wiadczenie
szkoty, pojawia si¢ w wypowiedziach badanych nieproszona, jako rezultat pytan
otwartych o sens szkoty, sens pracy i samookreslen tozsamosci badanych. Cho¢ bada-
nia przeprowadzone przeze mnie przy zastosowaniu strategii fenomenograficznej nie
pozwalaja oceni¢ rozmiaréw zjawiska, to pozwalaja stwierdzi¢, ze nuda stanowi
o sensie doswiadczenia szkoty. Rownie przekonujaco brzmig stowa L. Witkowskiego,
ktory stwierdza, ze: ,, nuda” jest jednym z najbardziej dramatycznie centralnych zja-
wisk w interakcji szkolnej (Witkowski 1998, s. 54). D. Klus-Stanska z kolei zwraca
uwage, ze szkotla, ktora nie zajmuje uczniami, musi stosowac Srodki zastepcze, aby
doprowadzi¢ uczniéw do uczenia si¢ tego, co oni uznaja za nudne (Klus-Stanska 2010,
s. 161). Jezeli tak, to zjawiska szkolnej nudy nie wolno ignorowac.

Zreszta, czy posrdd nas jest ktokolwiek, kto ani razu nie byt znudzony? Oczywi-
Scie, ze nie, co przy wystepowaniu formalnie legalnego obowiazku szkolnego czyni nuda
obowiazkowa. Sprawe dodatkowo komplikuje fakt, ze zawarta w art. 26 Powszechnej
Deklaracji Praw Czlowieka gwarancja dostgpu do edukacji wyrazona jest w katego-
riach obowiazku szkolnego i jest to bodaj jedyne prawo cztowieka, ktore wyrazone
zostato jako obowiazek.

Nuda w szkole ma jeszcze inny, dodatkowy wymiar. Jest czyms$ wyjatkowo osobi-
stym. W szkole, szczegdlnie w szkole podstawowej, bytem beznadziejnie znudzony.
Jednak co gorsze, mam wrazenie graniczace z pewnoscia, ze teraz jako nauczyciel
akademicki nudz¢ moich studentéw. Oczywiscie, moga oni opusci¢ salg, ale wilasnie,
czy moga? Niekoniecznie. I tu zawigzuje si¢ problem nudy, wyobcowujacego przy-
musu i mozliwych sposobdéw uwalniania si¢ od niego.

Jak sobie radza nauczyciele z poj¢ciem nudy w szkole?

Punktem wyjscia do analizy zagadnienia nudy moze by¢ wypowiedz ucznia na te-
mat sensu pracy szkolnej:

Normalnie — przychodze do szkoly, jestem na lekcjach (...). No i si¢ nudzimy.
No, robimy notatki w zeszytach. Pani nam dyktuje albo czasem z ksiqzek — zeby-
smy mieli wiecej wiedzy (GKPU?7).

Nuda dla ucznia GKPU?7 jest sktadnikiem szkolnej normalnosci, jak samo przyj-
$cie do szkoty i przebywanie na lekcjach. Sekwencja wypowiedzi, w ktorej pojawia
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si¢ nuda, sugeruje, ze wystarczy przyj$¢ do szkoly i by¢ na lekcjach, aby stan
uczniowski doswiadczyl nudy. Wymienione przez badanego nudne czynnos$ci
w szkole wiaza si¢ jednoczesénie z tym, co uchodzi za najwlasciwsza szkole organi-
zacje pracy: robienie notatek na podstawie tego, co podyktowane, ,,zeby$Smy mieli
wiecej wiedzy”. Nudna jest sama szkota, a ta naturalizowana nuda jest norma szkol-
nej codziennos$ci. Tu mozna postawi¢ pytanie o to, jak w ogdle mozliwy jest ruch ku
wiedzy, ktory ostatecznie prowadzi do powstania uczucia nudy jako tresci $wiado-
mosci?

Nikt nie zajqt sie niczym innym, bo sam problem byt zajmujqcy — méwi D. Klus-
-Stanska (2010, s. 161) o swoim doswiadczeniu ptynacym z pracy w Autorskiej
Szkole Podstawowej ZAK. Kogodz i w jaki sposob ma zajmowaé szkota? — pytanie to
nabiera sensu dopiero w perspektywie totalnego niezrozumienia zjawiska nudy przez
nauczycieli szkoly tradycyjnej. Jedna z nauczycielek stwierdza:

Ja nie wiem, ja nie bardzo rozumiem, co to znaczy nuda dla uczniow. Dla
mnie nudno to jest generalnie, jak nie mam si¢ czym zajqc na lekcji. Nawet jezeli
ja im tam — to znaczy — ja mam wrazenie, Ze ja moge im dyktowaé calq godzing
a oni potem powiedzq Ze nudno bylo. Dla mnie nuda jest kiedy nie wiem, co mam
robié. Jak ja bym byta uczniem i miatabym pisac przez 40 minut, bo pani dyktuje,
to sq wazne rzeczy, to gdzie tu si¢ nudzi¢? (GKPN3).

Fundamentem umitowania madro$ci, afektywnego zaangazowania, ktore popycha
nas do poznawania $wiata, jest zdziwienie — ja nie bardzo rozumiem, co to znaczy
nuda dla uczniéw. Zrodtem zdziwienia, ktore dotyka nauczycielke GKPN3, jest do-
strzezenie niemozliwo$ci nudy w miejscu, w ktérym jej uczen dostrzega nudy ko-
niecznos$¢, normalnos¢ czy — po prostu — oczywisto$¢. I badana nauczycielka, i badany
uczen opisuja swoje codzienne do$wiadczenie szkoly, w ktorego sktad wchodzi
,.Jdyktowanie”, co jest przyczyna zjawienia si¢ uczucia nudy w $swiadomosci ucznia,
a wedlug nauczycielki ma by¢ gwarancja ochrony przed tym uczuciem — fo sq wazne
rzeczy, to gdzie tu sie nudzi¢?. Niezrozumienie zjawiska nudy wpisuje si¢ w ciag nie-
porozumien migdzy nauczycielami i uczniami. Jest to niezrozumienie zjawiska oporu,
ktore wymaga wigkszego dystansu teoretycznego, niz jest w stanie zaoferowac na-
uczycielom pedagogika instrumentalna.

Problem ateoretycznosci pedagogiki w tym kontekscie akcentuje L. Witkowski,
piszac:

Zwolennikom redukcji pedagogiki do praktyki nie tylko nowy stownik nie jest
potrzebny, ale pewnie i z dotychczasowego niewielki uzytek byliby w stanie zrobic.
Tymczasem kazdy pedagog i tak jakims stownikiem zmuszony jest operowaé; i to
wrecz rozstrzygajacym o szansach praktycznego powodzenia jego mniej czy bar-
dziej teoretycznie Swiadomych dziatan i uzasadnianych racji (Witkowski 1998,
s. 51).
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I dalej:

,Stownik” bedqcy jadrem jezykowej artykulacji myslenia jest zarazem prze-
strzeniq myslenie to stymulujqcq, albo odwrotnie, utrudniajqca, blokujqcq, barierq
niedopuszczajqcq do glosu zjawiska, nawet bedqce ,,w zasiegu reki” wychowaw-
czej, ale zwykle niewidziane, czy lekcewazone, przytloczone retorykq uniemozli-
wiajqcq zadawanie nowych pytan (tamze, s. 52).

Podazajac za L. Witkowskim, nalezy stwierdzi¢, ze jak si¢ nie ma pojgcia zjawi-
ska, to nie mozna mie¢ pojecia o zjawisku. Cho¢ tutaj faktycznie chodzi o konkuren-
cyjne pojecia i konkurujace ze soba znaczenia. Innymi stowy, jest tak — jak stwierdza
L. Witkowski — ze ostatecznie nauczyciele ,,jakim$§ slownikiem musza si¢ postugi-
wac”. Stownik ten, a raczej jezykowy obraz szkolnej rzeczywisto$ci, jest wobec zja-
wiska nudy bezradny.

Nauczyciele pojmuja sens swojej pracy w taki sposob, ktory zawiera koncepcje
uczniéw utrudniajacych nauczycielski wysitek:

No i w tym momencie rodzi sig problem wychowawczy (...). Oni sig na lekcji
nudzq, oni zachowujq si¢ nieodpowiednio po prostu (...). No problemy sq z utrzy-
maniem dyscypliny, na przyktad. No nie wiem, zamiast, zamiast pisa¢ na lekcji
uczen cos tam rysuje, nie stucha, rozmawia, przeszkadza, wychodzi czy spoZnia
sig, nie przychodzi na lekcje, na przykiad (GKPND7).

Wydaje mi sie, ze lekcja religii jest o tyle trudnq lekcjq, ze uczniowie z zasady
sq juz uprzedzeni do informacji (...). Moze nawet nie tyle uprzedzeni, ile dla nich
Jest wiadome z gory, Ze to jest cos nudnego, zupelnie nieprzydatna informacja (...).
Inne przedmioty sq bardziej priydatne chociazby dlatego, e oceny. Chociaiby
dlatego, Ze jest to zwiqzane 7 przyszlosciq. Lekcja religii jest lekcjq, ktora poza
tym, zZe straszymy ocenami, ktore sie liczq do sredniej i sq naprawde wiqzqce, to
niczym wigcej (GKPN3).

Te lektury obowiqzkowe uchodzq za nieciekawe i nudne tez dlatego, e sq one
narzucone. To co jest narzucone, to nie jest lubiane (GKPNS).

W nauczycielskiej koncepcji sensu pracy nuda pojawia si¢ jako ,,rodzacy si¢ pro-
blem”, ktory ma swe przyczyny w ,,uprzedzeniu do informacji” jako ,,informacji nie-
przydatnej”, bo ,niewiazacej si¢ z przyszloscia”, ale takze w takim ,,uprzedzeniu”,
ktore bierze si¢ z ,,narzucenia” — ,,to co jest narzucone, to nie jest lubiane”. Wobec
czego szkota wsparta na fundamencie obowiazku szkolnego, szkota obsesyjnie przy-
wigzana do dyscypliny jest z konieczno$ci nudna — taka nieuswiadamiana konsekwen-
cja moze zosta¢ wyprowadzona z nauczycielskiego pojmowania szkoty, lecz jest to
konsekwencja nieuswiadamiana. Nauczyciele beda raczej sklonni do postrzegania
problemu nudy w kategoriach ,,uczniéw z problemami”, z problemem nudy. Z pro-
blemem nudy nalezy walczy¢ z powoddw, ktore tu juz zostaty wspomniane przez ba-
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danych nauczycieli — ,,utrzymanie dyscypliny”, ,,nieodpowiednie zachowanie” i meto-
dami znajdujacymi si¢ w zasobie pedagogiki instrumentalnej, tj. ,,straszenie ocenami”,
,.straszenie przysztoscia”.

Zatem, jak sobie radza nauczyciele z pojeciem nudy? Nie radza sobie w ogole,
a podstawowa tego przyczyna jest figura ,,uczniow z problemami”, tych, ktérzy nie
uznajac szkolnej hierarchii i dyscypliny, czy w koncu catej kultury szkoty, staja si¢
przyczyna poczucia bezsensu nauczycielskiej pracy (zob.: Cackowska, Kopciewicz,
Patalon, Stanczyk, Starego, Szkudlarek 2012, s. 176—177). Przywodzi to na mysl kon-
cepcje edukacji wyobcowujacej i wyobcowanej, stworzonej przez P. Freire’a (1975),
ktora jako pozbawiona dla ucznidow znaczenia, swe znaczenie narzuca za pomoca
srodkow instytucjonalnych, takich chocby jak system egzaminow.

Kto odpowiada za nud¢ w szkole
— uczniowie czy nauczyciele?

Pytanie o podmiot odpowiedzialny za nudg bierze si¢ z zaproponowanej przez
R.W. Larson i M.H. Richards (1991, s. 418—443) alternatywy rozlacznej: ,,winic¢
szkoty” versus ,,wini¢ ucznidow”. Alternatywa ta wynika z przyjecia przez wspomnia-
nych badaczy dwoch konkurencyjnych modeli wyjasniajacych zjawisko nudy — mo-
delu psychologicznego oraz modelu socjologicznego, ktory w gtdéwnej mierze opierat
si¢ na teorii oporu (tamze, s. 420-422). Przyjgta opozycja zawazyla na konstrukcji ich
badania. Aby okresli¢ predyktory znudzenia, nalezatlo dokonaé¢ pordéwnania migdzy
stosunkiem badanych do rozmaitych aktywnosci, wykonywanych zaro6wno w szkole,
jak i poza nia, a takze okresli¢ indywidualne cechy badanych. Posréd licznych pytan
badawczych najwazniejsze byly te, ktore dotyczyly okreslenia nudy w kategoriach
wybranego modelu wyjasniajacego (tamze, s. 423).

Whioski z tych zakrojonych na duza skalg badan nie sa jednoznaczne, cho¢ sami
badacze autorytatywnie stwierdzaja, ze doswiadczenia nudy nie mozna przypisaé
szkole, gdyz nuda do$wiadczana jest przez nastolatkow we wszystkich mozliwych
aktywnosciach sktadajacych si¢ na szkolna i pozaszkolna codziennos$¢ badanych (tam-
ze, s. 428-429, 435). Co wigcej i co wzmacnia powyzszy wniosek, stopien znudzenia
w szkole i poza nia byt silnie skorelowany, co wskazuje na wyjasnienie psychologicz-
ne jako bardziej trafne. Znudzenie badanych lepiej thumaczy psychologia roznic indy-
widualnych niz teoria oporu. Ergo, wpisujac si¢ w zaproponowang przez R.W. Larson
i M.H. Richards alternatywe, za nud¢ w szkole odpowiadaja niejako sami znudzeni
uczniowie, majac cechy predeterminujace doswiadczanie nudy w rozmaitych przeja-
wach zycia codziennego. Tym samym, badacze amerykanscy przychodza w sukurs
nauczycielom, zwolennikom pedagogiki instrumentalnej, konkludujac, iz (b)ytoby to
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nierealistyczne i niewtasciwe, aby oczekiwac od szkol, ze uczyniq caly material roz-
rywkq dla wszystkich uczniow, szczegolnie tych, ktorzy wnoszq na zajecia swq dyspo-
zycje do bycia znudzonym (tamze, s. 439).

Wspomniana przeze mnie niejednoznaczno$¢ bierze si¢ jednak z pomniejszych
wnioskow, ktére moga powaznie znieksztalca¢ interpretacje wynikow. Omawiane
badanie byto przeprowadzone jako badanie ilosciowe, co uniemozliwilo poglebiona
rekonstrukcje jakosciowego rdéznicowania zjawisk, ktore badani okreslali jako nudne.
Cho¢ badacze wspominaja, ze otwarte pozycje kwestionariusza zawieraja ,,wielo$¢
okreslen nudy”, to pomijaja w pozniejszych rozwazaniach spostrzezenie, iz nuda
szkolna jest nudna z innych powodow niz nuda pozaszkolna (tamze, s. 427). Mowiac
jeszcze inaczej, badani opisujac uczucie nudy, faktycznie opisywali aktywnosc,
w trakcie ktorej byli znudzeni, a opis ten rdznit si¢ istotnie od aktywnos$ci szkolnych
i pozaszkolnych. Ujmujac to wprost, badani wskazuja, ze w szkole nudza si¢ ze
wzgledu na to, co robia, natomiast poza szkola, ze wzgledu na to, ze nie wiedza, co
robi¢, nie wiedza, w jaki sposob wypehi¢ czas. Tym samym nuda w szkole wynika
z organizacji czasu, takiej organizacji, ktora bierze si¢ z instytucjonalnego narzucenia
uczniom szkolnych form aktywno$ci. Natomiast nuda pozaszkolna wynika z niespet-
nienia przez ucznia wymogu samodzielnego nadania sensu aktywnos$ciom, ktore sa
jego udziatem.

Moj wniosek o jakosciowym zrdéznicowaniu doswiadczenia nudy w czasie
szkolnym i pozaszkolnym wzmocniony jest takze przez — jak si¢ wydaje — zupetnie
przeoczona przez badaczy amerykanskich pozycje zadan domowych w rankingu
czynnosci nudnych. Otéz, odrabianie pracy domowej, cho¢ odbywa si¢ w czasie
pozaszkolnym, jest zalezne od organizacyjnej kultury szkoly. Zatem stosunek do
odrabiania pracy domowej jest stosunkiem do szkoty i — jak si¢ okazuje — praca
domowa zajmuje najwyzsza pozycj¢ w rankingu najnudniejszych czynnosci, ktore
wchodza w sktad doswiadczen badanych ucznidw (tamze, s. 429). Praca domowa
jest swoistym ,terytorium zaleznym” szkoty, obszarem okupowanym w dominium
czasu wolnego uczniow, w ktorym uczniowie wyjatkowo wiedza, co robi¢ i wlasnie
tym, co robia, sa znudzeni.

Zatem do$¢ ,,neutralny” wniosek badaczy amerykanskich, Zze uczniowie sa znudze-
ni i w szkole i poza nia, a co za tym idzie, kluczowym predyktorem nudy sa réznice
indywidualne (niewiazace si¢ z SES, lecz z cechami psychicznymi), jest mozliwy do
przyjecia tylko i wyltacznie wtedy, gdy pominie si¢ zréznicowanie jakosciowe zjawi-
ska znudzenia. Wyciagnigty przez R.W. Larson 1 M.H. Richards wniosek jest jedynym
mozliwy, gdy nie zrekonstruuje si¢ jako$ciowego zrdznicowania nudy, podczas gdy
»sfalsyfikowany” model oparty na teorii oporu musi to rozréznienie uwzglednic.

Tu oczywiscie pojawia si¢ pytanie o to, czym w ogoéle jest nuda w szkole, dla
osob, ktore jej do$wiadczaja 1 daja temu wyraz, opisujac doswiadczenie szkoly.
W wypowiedziach badanych przeze mnie uczniéw fenomen nudy jest opisywany na-
stepujaco:
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Lekcje sq meczqce — po prostu sig nudzimy wszyscy. No, bo jest juz prawie la-
to, wszyscy sie nudzq, myslaq, ze zdadzq, wszyscy zdadzq, na przykiad, no i po co
sie dalej uczyé? (GKPU2).

Bo nudne sq lekcje, jedni nauczyciele w ogole — nie wiem, na przyktad — jak ja
si¢ tym nie interesuje, no nie? To po co bede iS¢? Znaczy, jak nie pojde, to no
oczywiscie pewnosci nie mam, no nie, ale na przyktad, jak juz wiem, znaczy, przy-
chodze na chwile na lekcje, jak juz sie dowiaduje jaki jest temat, to ide (...) nudzi
mnie po prostu (GKPU4).

No i lekcje, no, ale przerwa jest wazniejsza dla mnie, bo si¢ na niej nie nudze.
A tak, to szkola jest nudna, nauczyciele nudno opowiadajq — nie ciekawi mnie to
i tego nie stucham, no i siedze, i to wszystko. Bo musze, bo musze mie¢ obecnosé
i bede niesklasyfikowany jak nie bede chodzit (GKPU9).

Z przywolanych wypowiedzi wynika, ze z perspektywy znudzonych nuda taczona
jest z ,,meczacymi lekcjami”, z tym, co i w jaki sposob ,,nauczyciele opowiadaja”,
a takze z brakiem zainteresowania i zaciekawienia tymi treSciami. Co wigcej, uczucie
nudy wywotluje rozne reakcje: znudzenie GKPU9 znoszone jest ze wzgledu na instytu-
cjonalny przymus stosowany przez szkote (,,obecnosci”, ,.klasyfikacja”); GKPU2 nasile-
nie nudy odczuwa, gdy juz bezsens znoszenia instytucjonalnej przemocy staje si¢ wy-
razny, poniewaz ,wszyscy zdadza”. Najbardziej kontrowersyjny z punktu widzenia
szkolnej dyscypliny jest sens nadany przez respondenta GKPU4. Uczennica ta dowie-
dziawszy sig, ,,jaki jest temat”, podejmuje decyzjg o pozostaniu w szkole albo udaniu si¢
na wagary. Problematycznos$¢ decyzji, ktdra podejmuje badana polega, na tym, ze to, co
przez szkote moze by¢ postrzegane jako nieusprawiedliwiona nieobecno$¢, w oczach
badanej zyskuje swe usprawiedliwienie nieutrafieniem szkoly w jej potrzeby poznawcze,
jej ,.zainteresowanie”. Uczennica GKPU4 nielegalnie przejmuje odpowiedzialnos¢ za
swoj proces ksztalcenia, za siebie i to wystarczy, aby w szkole nie by¢ znudzonym. Na-
tomiast legalnie odpowiedzialno$¢ za siebie przejmuja uczniowie na przerwach migdzy-
lekcyjnych, ktore ,,sa wazniejsze”, poniewaz zmniejszony rygor oznacza, Ze€ moze uczen
oddac¢ si¢ temu, co ,,cickawe”. Wobec powyzszego nie sposob pomina¢ modeli nudy,
ktore w swej warstwie eksplanacyjnej koncentruja si¢ na specyfice aktywnosci generuja-
cej poczucie znudzenia. R.W. Larson i M.H. Richards przywoluja tu modele psycholo-
giczne powstate w oparciu o wyniki badan nudy odczuwanej przez pracownikow prze-
mystu. Nuda wigzala si¢ z ,,czynnosciami prostymi i postrzeganymi jako zbedne”. Ten
model deprywacji sensorycznej i towarzyszace mu poczucie braku sensu zostal rozsze-
rzony na osoby odczuwajace nude, a wykonujace czynnosci zlozone i wywolujace po-
budzenie (tamze, s. 420). Tak powstat model nudy wynikajacej z ,,narzuconego wysit-
ku”, gdyz — jak zostalo wykazane — uczucie nudy znikato, gdy tylko osoba znudzona
mogla odstapi¢ od wykonywania czynnos$ci. Dopiero te modele psychologiczne prowa-
dza do modelu réznic indywidualnych, ktéry nie wyjasnia spolecznych przyczyn ,na-
rzucanego wysitku”.



42 Piotr STANCZYK

Odchodzac od modelu psychologicznego, a zwracajac si¢ ku socjologicznemu
wyjasnieniu zjawiska nudy, nalezy podkresli¢, iz geneza badan nad nuda wywodzi si¢
z badan w przemysle, a co za tym idzie, wiaze si¢ ze specyfika industrialnego spote-
czenstwa kapitalistycznego. Mowiac inaczej, wyjasnienie psychologiczne konczy si¢
tam, gdzie zaczyna si¢ wyjasnienie socjologiczne, gdyz pomija si¢ pytanie o spoteczne
warunki ,,narzucania wysitku”. Te za$ wiaza si¢ przymusem sprzedazy siebie na rynku
pracy. Mamy tu zatem do czynienia z takim narzuceniem wysitku, ktoére wpisuje si¢
w specyfike spoteczenstwa kapitalistycznego. A zatem bardziej adekwatnym modelem
wyjasnienia nudy byloby postrzeganie jej w kategoriach alienacji. Wyraza si¢ ona
niska identyfikacja z wykonywanymi czynno$ciami. Jej bezposrednim nastgpstwem
jest poczucie znudzenia.

W takim wypadku nuda postrzegana moze tez by¢ jako forma oporu, jako spotecz-
na konstrukcja i forma komunikowania witasnego nastawienia do czynnoS$ci, ktore
przypadaja nam w udziale (Conrad 1997, s. 468). Opisujac nudg w kategoriach oporu,
R.W. Larson i M.H. Richards uwazaja, ze w takim ujgciu bycie znudzonym jest forma
komunikowania emocji wobec rzeczywistosci, komunikowania afektywnego zaanga-
zowania podmiotu wobec wykonywanych czynnos$ci, a emocje te nie sa przypadkowe,
lecz maja swe przyczyny w narzuconym porzadku aksjonormatywnym oraz w napig-
ciach spolecznych okreslonego uktadu spotecznego (Larson, Richards 1991, s. 421).
Co wigcej, nuda jest powiazana z do$§wiadczeniem wladzy i ubezwlasnowolnienia.
Jest wyrazem sprzeciwu wobec szkolnej wladzy i narzuconej przez nia organizacji
pracy (tamze, s. 421).

W podobnym duchu oporowe ujecie nudy prezentuje P. Conrad (1997). Podkresla
on, ze jezeli potraktujemy opdr jako forme komunikacji, to przede wszystkim jest to
komunikowanie dezaprobaty — nuda jest epitetem nadajacym pejoratywne znaczenie
czynno$ciom, w ktore zaangazowany jest podmiot. Wyraza brak zainteresowania ak-
tywnoscia, ktora aktualnie ma miejsce. Co jednak najwazniejsze, uczniowie definiujac
samych siebie jako znudzonych, redefiniuja takze sytuacje, ktorej nie aprobuja (tamze,
s. 422).

W kontekscie sprzeczno$ci migdzy aktywnosciami, w ktérych bierzemy udzial,
a tymi, ktore preferujemy, moze pojawic¢ si¢ pytanie o funkcje nudy w szkole. Pewne
swiatlo na t¢ kwesti¢ rzucaja badania prowadzone w przemysle. Strukturalno-
-funkcjonalistyczne wyjasnienie nudy formutuje Henry M. Levin:

Funkcjonalny aspekt wielu istniejqcych w szkole praktyk jest oczywisty. (...)
Odkqd wymaga (sie) pracownikow, ktorzy pracujq dla zewnetrznych nagrod, ta-
kich jak zarobki i wynagrodzenia, i ktorzy muszq akceptowac alienacje i nude jako
warunki ich pracy, mozna utrzymywac, ze szkoly przygotowujq na takq mozliwosé
(Levin 1974, s. 388).

Zamiast komentarza nalezy si¢ wyjasnienie. H.M. Levin powotuje si¢ na koncep-
cje reprodukcji ekonomicznej (Gintis 1972, s. 70-96), wobec ktoérej tworcy teorii opo-
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ru maja niejednoznaczny stosunek (Giroux 1983, s. 257-293; 2001). Tg niejedno-
znaczno$¢ nalezatoby wyrazi¢ w kategoriach sprzeciwu teorii oporu wobec obezwtad-
niajacej sily teorii reprodukcji. Chodzi o to, ze teoria oporu, bedac w swym pedago-
gicznym pragmatyzmie zorientowana na zmiang, nie moze przyja¢ w catosci teorii
reprodukcji. Innymi stowy, czasami sita reprodukcji kulturowej, spotecznej i ekono-
micznej jest w stanie przemoc sity oporu. Do tego doda¢ nalezy, ze 6w opor organi-
zowaé mozna za pomoca $srodkow pedagogicznych, lecz jest to walka z silniejszym
przeciwnikiem, ktory swoje wady — jak cho¢by nuda w szkole — przeksztalca w uzy-
teczne narze¢dzia. Mamy tu do czynienia ze zderzeniem socjologicznego pesymizmu
z pedagogicznym optymizmem. Mozna jednak zapyta¢ — dlaczego opor mialby by¢
sensowny, skoro nie jest w stanie redukowaé niegodziwosci skutecznej dominacji?
Zmierzam do tego, ze koniec koncdéw nuda w szkole z pewnych wzgledow jest przez
znudzonych akceptowana, a wigc sita oporu — ktorego przejawem jest znudzenie — jest
przetamywana przez instytucjonalng sitg¢ szkoty:

Nudne czasami sq niektore rzeczy. Ta fizyka, te wzory wszystkie, tak za duzo
tego. No, trzeba sie uczy¢, po prostu, trzeba. No, bo inaczej sie wiasnie wtedy nie
dostanie tego, tej pracy dobrej. Jak sie nie bedzie uczyto i si¢ bedzie mialo jedyn-
ke, no i sie nie zda do nastgpnej klasy, wtedy tez sig nie zda do liceum i si¢ nie
bedzie miato dobrego wyksztalcenia (GKPUOG).

To jest nudne, ale — no, od tej nauki, przykladowo, jak bysmy nie umieli obli-
czaé, jak bysmy poszli do pracy i jakbysmy mieli cos, na przykiad, zmierzy¢, to jak
bysmy to zmierzyli? No to trzeba sie uczyc. (...) te nudne rzeczy si¢ przydadzq
(GKPU2).

Chodze do szkoly, bo rodzice mi kazq (...) bo potem, zeby mie¢ dobre wyksztal-
cenie, zeby prace dobrq znaleié. No sam podobnie mysle, zeby miec¢ lepsze wy-
ksztaicenie, ale gdyby rodzice to chyba bym nie chodzit — bo nuda. (Jak myslisz po
co ta ,,nuda”? — P.S.) No, pewnie potrzebna Zeby potem znaleié, no wilasnie pra-
ce, Zeby potem dobrze Zy¢é, nie tak jak takie Zury chodzq, ci alkoholicy, ktorzy majq
chorobe alkoholowq, czy tam nie wiem jak to sie nazywa, no wpadli po prostu
w natog, wyrzucita ich z domu zona, albo w ogdle nie majq Zony, bo kto by chcial
Jjakiegos zura (GKPU14).

To, co pozwala cierpliwie znosi¢ szkolna nude, wiaze si¢ z wyobrazeniem bada-
nych o zwiazku migdzy szkota a sukcesem zyciowym. Wytrwanie w nudzie jest
warunkiem ,,zdania do nastepnej klasy”, ,,zdania do liceum”, uzyskania ,,dobrego
wyksztalcenia” i znalezienia ,,dobrej pracy”. Badany GKPU14 stawia spraw¢ kon-
fliktu warto$ci migdzy nuda a projektowana przyszloscia najostrzej ze wszystkich
badanych. Scenariuszem alternatywnym wobec niewytrwania w szkolnej nudzie jest
zepchnigcie na margines zycia spotecznego do roli ,,zura”, ,,alkoholika”, ,,wyrzuco-
nego z domu”. W tancuchu ekwiwalencji, definiujacym znaczenie do$wiadczenia
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szkoty, z jednej strony mamy nudg, a z drugiej ,,dobre zycie”, a wlasciwie ,,nuda
albo $mierc”.

Szkota skutecznie zabezpiecza si¢ przed oporem znudzonych, roztaczajac wizje
sukcesu zyciowego i zyciowej porazki. Mozna wrgcz dojs¢ do wniosku, ze nuda
szkolna jest jednym z wazniejszych instrumentéw dydaktycznych zinstytucjonalizo-
wanej edukacji:

Przychodze na lekcje, stucham, co mowiq nauczyciele i nudze sie, ale stucham,
Zeby to sig przydato na nastepnych lekcjach i czesto sie przydaje. No i stucham
nauczycieli, co majq do powiedzenia, ale nudze sie, dlatego, ze czesto przynudza-
Jja. Ciezko to wyjasnic, ale nauczyciele przynudzajq, a to najbardziej przydaje sie
na nastepnych lekcjach, i pozniej, zdobywajqc zawod, wiec stucham ich, zeby sie
nie czepiali, bo od tego, ze przynudzajq gorsze jest to, Ze poZmiej sig czepiajg
(GKSU4).

Wstrzasajacy wniosek, do ktérego prowadzi nas GKSU4, mogltby brzmie¢, iz oto
nuda stanowi o randze treSci programowych — ,,to najbardziej przydaje si¢ na nastegp-
nych lekcjach”. Oczywiscie, w konserwatywnym tonie, mozemy zapyta¢ o to, czy
rzeczywiscie szkota ma by¢ ciekawa, i nie ma by¢ nudna? Mozliwe, ze badani
uczniowie do czynnosci zwiazanych ze szkola przykladajgq zgota niewlasciwa miare.
Tak faktycznie jest, lecz ta ,,niewlasciwa” miara mowi wiele o instytucji szkoty oraz
jej miejscu w demokratyzujacym si¢ spoteczenstwie. Moéwiac inaczej, strukturalno-
-funkcjonalne wyjasnienie nudy jedynie w kategoriach alienacji jest nazbyt powierz-
chowne, gdyz samo uczucie nudy posrod uciskanych przez edukacjg jest symptomem
demokratyzacji systemu. Aby podja¢ ten watek, niezbedna jest dygresja o dandyzmie.

Dygresja o dandyzmie, genezie poj¢cia nudy,
czasie wolnym i pracy

Nuda to zawsze tylko wierzchnia strona podswiadomych procesow. Dlatego
dandysowi wydawalta si¢ czyms wytwornym (Benjamin 2005, s. 136).

Nuda jako wskaznik uczestnictwa w zbiorowym snie. Czy dlatego jest wytwor-
na, do tego stopnia, ze dandys sie z niq obnosi”? (tamze, s. 138).

Oba cytowania dotyczace dandyzmu pochodza z Pasazy Waltera Benjamina, dzieta
wyjatkowego w swej strukturze. Pasaze sa w wielkiej swej czgSci ztozone z cytatow,
wycinkow, wyimkow i passusow z rozmaitych tekstow z XIX wieku. R. Tiedemann
poréwnuje ksiazke W. Benjamina do budulca zgromadzonego na dom (tamze, s. 6), lecz
pomimo nieustajacego wrazenia, ktore towarzyszy czytelnikowi przez catg lekturg Pasa-
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zy, iz ksiazka ta jest niedokonczona, w takiej strukturze obecna jest konsekwentna mysl
autora. Ot6z W. Benjamin zastosowal ,,zasad¢ montazu” (tamze, s. 7), ktéra polega na
sktadaniu — wydawaloby si¢ — niezwiazanych ze soba czg¢sci w pewna calos¢ (tamze,
s. 9). O metodzie tej R. Tiedemann pisze jako o trzymaniu sie swego rodzaju subtelnej
empirii (tamze, s. 9). My moglibysSmy dopatrzy¢ si¢ w rozwiazaniu W. Benjamina ja-
kiej$ pierwotnej formy krytycznej analizy dyskursu. Dostrzezenie w Pasazach czegos
w rodzaju KAD wiaze si¢ tez z tym, jak cato$¢ rekonstruowana byta z tekstualnych od-
padkow, tachmanow (tamze, s. 9), a chodzito W. Benjaminowi o uzyskanie poglebione-
go wgladu w piekto nowoczesnosci XX wieku, ktorego fantasmagoria uobecniona byta
w lekturach wieku XIX wtasnie poprzez rekonstrukcje tych tekstow, zgodnie z maksy-
ma, ze kazda epoka sni nastepnq (tamze, s. 34).

Jakiz zatem byt wiek XIX? Sposrod wielu okreslen zjawisk, ktére wytaniaja si¢
z dziewigtnastego stulecia, na areng dziejowa wchodzi nuda. W. Benjamin dostrzega
jej epidemiczny charakter:

W latach czterdziestych nude zaczeto odczuwac nagminnie. Bodaj pierwszy dat
temu wyraz Lamartine; odgrywa ono (ona — przyp. P.S.) pewnq role w historyjce
dotyczqcej stawnego komika Deburau. Pewnego dnia do znanego paryskiego neu-
rologa zglosil sie pacjent, ktorego lekarz widzial po raz pierwszy. Pacjent uskarzal
sie na chorobe epoki — brak checi do zZycia, glebokie rozdraznienie, nude. ,, Nic pa-
nu nie jest — rzekt po doktadnym badaniu lekarz. — Powinien pan tylko nieco sie
odprezy¢, troche sie rozerwac. Niech pan ktoregos wieczoru pojdzie na wystep
Deburau, a spojrzy pan na Zycie inaczej. Szanowny panie — odpart pacjent — ja
sam jestem Deburau” (tamze, s. 139).

Pojecie nudy w owym czasie jest juz dobrze zakorzenione i przybiera znaczace
rozmiary. Niemniej pojecie nudy jest starsze i jako hasto pojawia si¢ w 1777 roku
w stowniku wydawanym przez Akademig Francuska (Conrad 1997, s. 466), a p6zniej
kojarzone jest z literatura pigkna oraz filozofig romantyzmu (Mansikka 2009, s. 256
—257). Badacze nudy wiaza jej pojawienie si¢ z ekspansja czasu wolnego. Jak pisze
P. Conrad, nuda jest czyms, co tatwiej moze odczué ktos, kto nie potrzebuje pracowaé
caly czas (Conrad 1997, s. 466). Za D. Brissett i R.P. Snow dodaje, ze przed nowocze-
snoscia zZycie doczesne byto trudne, ale nie nudne (tamze, s. 466), a nowoczesnosc,
ktora wykuwata si¢ w wieku XIX, w wieku XX nasila jeszcze bardziej zjawisko znu-
dzenia, dotyczac i czasu wolnego (z koniecznoscia jego wypelnienia) i czasu pracy
(wlasnie dlatego Ze jest wypeiony) (tamze, s. 466). Mozna powiedzie¢, ze mamy do
czynienia z procesem demokratyzacji nudy, ktory rozwija si¢ rownolegle z procesami
demokratyzacji w ogoéle, gdyz samo uczucie nudy wyrasta ze skoncentrowania si¢
jednostki na sobie, z troski jednostki o swe prawa (tamze, s. 466).

Niemnigj ,,pierwotnie” uczucie nudy zarezerwowane jest dla warstw uprzywilejo-
wanych, czy — mowiac wprost — dla klasy prozniaczej. Dlatego W. Benjamin sporza-
dzajac swe notatki o nudzie, wiele uwagi pos§wigca zjawisku dandyzmu. Pisze:
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O salonach: ,,(...) nigdzie w zadnym towarzystwie nie slyszy sie tak czesto jak
tutaj — pod wptywem mody, jak i szczerego przekonania — narzekan na nieznosnq
nude” (Benjamin 2005, s. 137).

Z drugiej strony, bo jest takze ,,druga strona” stosunku spotecznego, ktéry prowa-
dzi do znudzenia salonéw, jest praca wyobcowana, jako konieczny warunek ekono-
micznej mozliwosci czasu wolnego burzuazji:

Praca fabryczna jako ekonomiczny fundament ideologicznej nudy klas wyz-
szych. ,, Przytlaczajqca jednostajnos¢ nieskonczonego mozotu polegajqcego na
ustawicznym powtarzaniu wciqz tego samego mechanicznego procesu pracy przy-
pomina meke Syzyfa, brzemie pracy, jak ow glaz syzyfowy, raz po raz wali sie
z powrotem na strudzone barki robotnika” (Engels; za: Benjamin 2005, s. 136).

Nuda jest dystynkcja uprzywilejowania w spoleczenstwie niewolniczym i wraz
Z jej upowszechnieniem mozna méwi¢ o tym, ze wolnos¢, ,,wynalazek stanow panuja-
cych” (Nietzsche; za: Foucault 2000, s. 116), staje si¢ bardziej powszechna. Ekspansja
nudy nastgpuje wraz z ekspansja czasu wolnego, a ten wiaze si¢ z przejmowaniem
przez klase pracujaca stylow zycia warstw uprzywilejowanych. Proces ,,embour-
geoisementu” (Barker 2005, s. 177) jest wysoce ambiwalentny, bo z jednej strony
faktycznie — jak pisze L. Witkowski (1998, s. 59) — wymaga nowych kompetencji
kulturowych. W skrajnych przypadkach jest to ,,czas pusty”, ktdry wiaze si¢ z przyro-
stem grozby pustki, nudy, braku sensu, frustracji, jatowosci, zaghiszanych agresja oraz
ucieczka w uzywki. Jednakze — wracajac do szkoty — jak pokazuja badania P. Willisa
(1977), bylaby to sytuacja wyjatkowa, gdyz nuda szkolna jest jednym z ko6t zamacho-
wych tytulowego procesu, ktory prowadzi dzieci robotnikdéw do robotniczej pracy.

Jedna z opozycji pojeciowych, ktore organizuja myslenie badanych przez P. Willisa
ucznidéw, jest opozycja ,nuda versus ekscytacja” (tamze, s. 33—43). Utozsamienie
szkoty z nuda, jako praktyka oporu, uruchamia dazenie badanych do dziatan, ktore
jednoczes$nie beda wymierzone i w nudg, i w samg instytucj¢ szkoly. Dwa podstawo-
we zabiegi sluzace do zwalczenia nudy szkolnej to robienie ,,beki” (the ,, laff”’) oraz
nielegalne, destruktywne akty przekroczenia szkolnej dyscypliny (tamze, s. 33-37).
Co jednak wazniejsze, na tozsamo$¢ uczniow stawiajacych opor szkole sktada sig
réwniez stan ,,wyj$cia” poza szkote (being out). Przez éw stan wyjs$cia uruchamia sig
logika czasu wolnego (od czasu zajgtego przez szkote), ktora w wypadku the lads
dodatkowo pokomplikowana jest konfliktem rél — bycie uczniem wobec zarabiania
pieniedzy (tamze, s. 37-38). Logika, o ktorej piszg, wiaze si¢ z tym, ze czas wolny
umozliwiony jest przez czas pracy (niewolny), gdyz realizowanie siebie w czasie wol-
nym pochtania §rodki finansowe, ktérych zrodiem jest praca. Tyle ze w wypadku pra-
cujacych uczniéw czas szkoty postrzegany jest jako nudne ,,przymusowe wakacje” od
,prawdziwego” czasu pracy i od czasu, w ktorym the lads sa naprawdg soba (tamze,
s. 39). Reprodukcja spoteczna to jeden z niejednoznacznych efektéw, do ktorych pro-
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wadzi opor, takze ten, ktory bierze si¢ z doswiadczenia nudy. Mamy tu do czynienia
ze zjawiskiem, ktére M. Morris okresla jako ,,banalizacja studiéw kulturowych” (za:
Barker 2005, s. 466). Ujmujac to zagrozenie do$¢ prostymi stowy: w znudzeniu mo-
zemy dostrzec opor, ktory jest niejednoznaczny. Jest on wynikiem zycia podmiotow
o niejednoznacznych tozsamos$ciach w niejednoznacznym swiecie, ktoéry poprzez ten
op6r ulega niejednoznacznym przeksztatceniom i prowadzi do niejednoznacznych
rezultatow. W tym wypadku niejednoznacznosci odnosza si¢ do konstrukeji tozsamo-
$ci wobec czasu wolnego i czasu pracy, a takze pochodzenia spotecznego.

Konczac dygresje o pochodzeniu nudy, nalezy podkresli¢, ze o nudnej pracy (takze
w szkole) mozna mowi¢ wowczas, gdy czas pracy (takze w szkole) postrzegany jest
w kategoriach czasu wolnego. Ujmujac to jeszcze inaczej, tylko wtedy, gdy zalozymy,
ze praca ma przybliza¢ nas do stanu spetnienia, albo ze ma czyni¢ $wiat bardziej ludz-
kim, gdy zatozymy, zZe praca jest wolna tworczoscia, tylko wtedy mozemy postrzegaé
ja jako nudna, wyobcowang i wyobcowujaca.

Jest to owa ,,niewlasciwa” miara, ktora znudzeni przyktadaja do sytuacji szkolnej.
Jezeli bowiem uczucie nudy w jaki§ sposob wiaze si¢ z demokratyzacja i uznaniem
praw cztowieka, to najwyrazniej sromotnie si¢ myla myslac, ze szkota jest demokra-
tyczna. Nudna szkota jest na swoj sposob oznaka deficytu demokracji. Jak uwazaja
T. Knight i A. Pearl, podstawowym wymogiem demokratycznej szkoty jest dazenie do
eliminacji ,,zbednego dyskomfortu”, ktéry — migdzy innymi — wiaze si¢ z planowa
nuda (Knight, Pearl 2000, s. 215-216). Tymczasem nuda w szkole moze by¢ postrze-
gana jako plan i jako metoda:

Ja staram sie dzieci tak ukierunkowac, zeby myslaty, a kazdy powod zeby roz-
wija¢ swoje myslenie jest dobry, a geografia jest taka przyjemna — choé sq mniej
priyjemne rzeczy, chocby rolnictwo, albo przemyst, ale przez to tef trzeba prze-
brngé. (...) Te nieprzyjemne tresci sq bardziej nudne po prostu — tak jak oni od-
bierajq za nudnawe, to sq tresci gospodarcze (GKPN2).

(...) nie wystarczy mi to, co jest podane w ksiqzce dla uczniow, jako kanon ta-
kiej wiedzy, ale wyszukuje w Internecie, w czasopismach jakies inne informacje
i podaje jako ciekawostki, po prostu, jako ciekawostki tylko. Nie do nauki, ale zZe-
by mozna bylo na temat spojrze¢ nienudnie (...). O to mi chodzi, bo oni majq tak
klasycznie wszystko podane. Ja na przyktad kaze im prowadzié takie zeszyty i tecz-
ki dla chetnych — tutaj pokaZe te ich wypociny — wilasnie takie ciekawostki rozne
tego typu zbierajq i wtedy jest dodatkowa ocena (...) (GKSN15).

Ich pierwsza reakcja, to Ze nudno bylo. Nudno byto bo co? (...) Ja juz sie kie-
dys nawet z tego smiatam (...) ich wejscie na lekcje, jak pani cos tam mowi i cie-
kawi, a jak przechodze do lekcji to takie jest ,,eee”, to mowig: ,,No co chcecie?
Zebym zatanczyta na stoliku, no o co biega?” (...) Tak zeby Pani zaciekawiata.
Tylko ze potem apetyt rosnie, potem juz nie wiadomo, co robié Zeby ich jeszcze ja-
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koS zmusic¢, zaciekawic. W drugq strone dziala — przestancie czekaé na ciekawo-
sci, zacznijcie sie uczyé (GKPN30).

Ale mowig — ja caly czas mam takie poczucie, e to codziennie trzeba powta-
rzaé az do znudzenia i moze wtedy by gdzies to zostalo tak mocno zakodowane
(GKSN14).

Nuda jest wedlug badanych nauczycieli konieczno$cia, gdyz przez ,,nieprzyjem-
ne”, ,nudne” tresci ,,trzeba przebrnac”, przy czym wydaje si¢, ze wlasnie te nudne
tresci stoja w centrum programu szkolnego, majac za swe przeciwienstwo ,,cickawost-
ki”. Relacja ,,nudy” do ,,cickawostek™ jest dla badanej GKSN15 dos¢ prosta: ,,cieka-
wostki” to warunek konieczny ,,nienudnego spojrzenia na temat”, ale — co wazniejsze
— ,,nie do nauki”, tak jakby ksztatcace byty tylko tresci nudne. Instytucjonalne wyko-
slawienie ciekawosci, ktére ma miejsce w szkole, idzie w parze z wykoslawieniem
pojmowania pracy uczniow i aktywizujacych metod nauczania. Tutaj pokaze te ich
wypociny — mowi nauczycielka o produktach uczenia sig, ujawniajac, jaka jest ranga
samodzielnej pracy ucznia w polskiej szkole.

Przestancie czekaé na ciekawosci, zacznijcie sie uczy¢ i porzuécie wszelka na-
dziejg! — zdaja sig¢ brzmie¢ stowa nauczycielki (GKPN3) zwrdocone w strong znudzo-
nych uczniow. Metodyczna nuda musi by¢ postrzegana jako istota szkoty i z tego
wzgledu uczniowie nie powinni oczekiwac jakiejkolwiek zmiany uwzgledniajacej ich
potrzeby poznawcze. Teza ta jest uczniom ,,powtarzana az do znudzenia”, w nadziei,
ze bedzie przez nich uwewngtrzniona.

Sita narzucania si¢ szkolnej rzeczywisto$ci jest przemozna do tego stopnia, zZe
uczniowie, nawet gdy fantazjuja o innej szkole, nie sa w stanie przekroczy¢ sztywnych
ram swojego dotychczasowego myslenia o niej:

Bo tu si¢ nudzi, jak jest gorqco, nigdy w ogole na dwor nie mozna wyjs¢. To
znaczy w ogole tutaj jest nudno. Tylko WF jest fajny, bo moZesz se rozmawiaé
z kims, gramy, na przyklad, w pitke i to si¢ nie nudzi (GKPU2).

W szkole na 0gdt sie nudze. Bo, nie wiem, jakos tak w szkole nudno jest. Przy-
chodze do szkoty, a nauczyciele tylko zadajq, gadajq, sprawdzajq i krzyczq, zada-
Jja, gadajq, sprawdzajq i krzyczq i tak w kotko i na okrqglo. Ale w czasie, kiedy
Jest albo smiesznie, albo ciekawie to sig nie nudze. No, sq nawet takie dni, ktore
sq ciekawe — zawody jakies, albo Swieta, albo jakas impreza. No, ale tez czasem
na lekcjach jest ciekawie. Normalnie jednak przychodze do szkoty i zamulam. (Co
takiego? — P.S.) Czyli Spiqcy jestem i staram sie nie reagowac, no chyba, ze na-
uczyciel czegos juz strasznie ode mnie chce, to odpowiem. Przychodze do szkoty
i sig nudze i tylko czekam, az bede mogt pojs¢ do domu (GKSU9).

Na wagarach to mozna z kolegami poszale¢, a na lekcje nie chodze, bo to sig¢
nudzi, chodzié¢ ciggle na lekcje. Lekcje nie interesujq mnie juz. (Wszystkie? — P.S.)
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No nie wszystkie — na przyklad matematyka nie interesuje, bo nie lubie tego za
bardzo, lepiej robi¢ cos, co interesuje, bo si¢ wtedy nie nudzimy. Szkota moze nie
by¢ taka nudna, jakby luiniejsze lekcje byly. No, zeby tam nie tak, zZe pytajq co lek-
cje, tylko cos piszemy, albo ttumaczq, mniej sprawdzianow i bysSmy cos rozumieli

(GKPU14).

(...) chodzi o to, po prostu, ze szkola jest nudna (...). No co, kazdy sie snuje, jak
sie snuje, chodzi tu, gdzie, na przyklad, ktos chce wyjs¢ — nudne juz to sie robi. Na
przykiad ktos mogtby odwalié cos interesujqcego (...). (Znaczy co? — P.S.) No, nie
wiem. Zwalenie jakiejs rzeczy, zwalenie jakichs aparatow, czy cos. Ale po prostu,
Jjak kazda szkola — szkola jest zawsze nudna i tak, nie wiem, jakby dzialy sie ja-
kies, nie wiem, festyny, czy cos, na przykiad, nie festyny, tylko jakies, nie wiem, ja-
kies apele czy cos jakies Smieszne, no to by bylo od razu lepiej (...) (GKPU4).

Opozycje wobec nudy stanowia takie aktywnos$ci, w ktorych rezim szkolny ulega
rozluznieniu. Obszarem wolnym od nudy sa ,luzniejsze lekcje”, ,lekcje ciekawe”,
sytuacje niecodzienne: ,,festyny, apele, zawody, swigta, impreza”. Gdy takiego obsza-
ru nie mozna w szkole znalez¢, pozostaje ,,odwali¢ co$” lub uda¢ si¢ na ,,wagary”.

Tu zndéw nalezy zadaé pytanie o rozmiary doswiadczenia nudy w polskiej szkole
— pytanie, na ktére nie sposob odpowiedzie¢ na podstawie badan jakosciowych.
Jednakze potowa ze zbadanych przeze mnie uczniow nie definiuje doswiadczenia
szkoty w kategoriach nudy. Mozna zapyta¢, czy ci, ktorzy nie sa znudzeni, chodza
do tej samej szkoty? Pytanie to nie jest jedynie pytaniem retorycznym, gdyz
wprawdzie wystepuje tu jednos¢ czasu, miejsca i akcji, to jednak nadawanie innych
znaczen $wiadczy o uczestnictwie w ,,innej” praktyce. Nud¢ mozna bowiem poj-
mowac¢ w perspektywie dystansowania si¢ od uczucia znudzenia i w ten sposob ra-
dzi¢ sobie z nuda:

Na lekcjach stucham, co nauczyciele mowiq i notuje, co jest wazne i co nauczy-
ciel mowi (...). Po prostu wierze w to, Ze nauczyciel chce nam przekazaé najwaz-
niejsze informacje, ktore nam sie przydadzq (...). Zazwyczaj to stuchanie nie zaw-
sze jest ciekawe, no bo nauczyciel moze mowic¢ bardzo nudno i tak dziwnie, to si¢
czltowiekowi nie chce stucha¢. Ja zazwyczaj staram si¢ stuchaé, ale czasami mi
umyka. (...) Szkola daje mi szanse na lepszy start — bo szkota uczy mnie tak wszyst-
kiego, tak wszystkiego i w przysziosci sobie tak poradze. Znaczy to moze dla mnie
teraz wydajq si¢ nudne, ale potem w przyszlosci mogq rzeczywiscie sie przydaé,
chociaz wtedy to uwazalam, Ze to jest nudne i tego sig¢ nie warto uczyé, ale warto
sig uczy¢ (GKPU22).

Ci, ktorzy myslq, ze szkota jest nudna, no, myslg, ze im sie to w przysztosci do
niczego nie przyda. I wolq mie¢ teraz relaks, a potem ciezko pracowac, albo nic
nie robié i Zebraé, bo pdiniej nie bedq miec pracy dobrej jak sig teraz nie nauczq
(GKPU21).
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Obie badane uczennice dokonuja bilansu zyskow i strat, z ktérego wynika, ze ze
wzgledu na projektowana przysztos¢, to co pierwotnie wydaje si¢ pozbawione sensu
i nudne, moze — mimo wszystko — okaza¢ si¢ warto§ciowe. Mowiac jeszcze inaczej,
cho¢ nic na to nie wskazuje, to tresci ksztalcenia moga okaza¢ si¢ przydatne. Ten po-
toczny uczniowski pragmatyzm stoi na podstawach konserwatywnych, bowiem
uczennica GKPU22 nie tyle wie, ile wierzy nauczycielowi, ze tak wiasnie jest, iz nud-
ne tresci sa ,,najwazniejsze”. Wyznanie wiary wobec systemu szkolnego wiaze sig
z wiarag w caty system spoteczny, w ktorym wytrwanie w nudzie nagradzane jest ,,do-
bra praca”, a niewytrwanie bedzie skutkowac zepchnigciem jednostki na margines
zycia spotecznego.

Czy nuda moze nie$¢ potencjal rozwojowy?

Z perspektywy pedagogiki krytycznej zjawisko nudy szkolnej moze by¢ po-
strzegane jako ,,zorganizowana blokada rozwoju” (zob.: Kwiecinski 1992). Cho¢
potencjalnie w kazdej sytuacji (nawet najbardziej wyobcowanej i wyobcowujacej)
moze dochodzi¢ do uczenia sig, to w krytyce nudy w szkole chodzi o takie akty
uczenia si¢, ktore nie dokonuja si¢ przede wszystkim pod naporem zewngtrznych
okolicznosci generowanych przez $cisle hierarchiczng i oparta na dyktacie dyscy-
pliny, a takze mamiaca uczniow powszechnym sukcesem zyciowym, instytucjonal-
na edukacje, lecz sa wynikiem wolnej woli osoby uczacej si¢ (zob.: Rutkowiak
2005). Chodzi o takie uczenie sig, ktore nie bedzie skutkiem demoralizowania
uczniéw systemem nagrod i kar, lecz bedzie wynikato z ich wtasnej odpowiedzial-
nosci za realizacj¢ aspiracji poznawczych. W takim uktadzie mozliwe jest mys$lenie
o doswiadczeniu nudy jako o uczuciu, ktére moze jednostce przywroci¢ odpowie-
dzialno$¢ za wlasne uczenie si¢. To skomplikowane i niejednoznaczne pojmowanie
nudy, jako doswiadczenia potencjalnie prorozwojowego, rekonstruowane jest przez
J.-E. Mansikke¢ na podstawie filozofii M. Heideggera (zob.: Mansikka 2009, s. 255
—268; Biceaga 2006, s. 136—-153).

Nuda ma wysoki status w koncepcji M. Heideggera i znajduje si¢ posrod pod-
stawowych poje¢ metafizyki (Heidegger 1995, s. 78—175). Zdaniem J.-E. Mansikki,
koncepcja M. Heideggera oferuje spojrzenie na nudg, bedaca jednym sposrod na-
strojow, ujmowanych w perspektywie epistemologicznej, a nie psychologicznej czy
estetycznej (Mansikka 2009, s. 257). Wobec tego nuda jest jednym z nastrojow (na-
stawien) podstawowych (fundamental mood, fundamental attunement, Grundstim-
mung), pojawiajacych si¢ jako tres¢ bycia-w-$wiecie i jednoczesnie jako warunek
filozofowania (tamze, s. 257-258). W takim tez sensie 6w nastroj jest podstawowy
(fundamentalny), gdyz bardziej pierwotny wobec dychotomii podmiot/przedmiot, co
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oznacza, ze nachodzi on nas. Nie pochodzi ze §wiata, nie zalezy tylko od podmiotu,
lecz wiaze si¢ zawsze z byciem-w-§wiecie (tamze, s. 258). Tym samym dla
M. Heideggera analiza podstawowych nastawien umozliwia otwarcie perspektywy
na Dasein, gdyz nastawienie nie jest ,,efektem ubocznym” relacji ze Swiatem, lecz te
relacj¢ poprzedza, a dodatkowo, bycie-w-Swiecie juz wiaze si¢ z jakim$ nastawie-
niem (Heidegger 1995, s. 67—68). Mowiac wprost, brak nastawienia nie jest mozli-
wy dla jestestwa. Stad zainteresowanie M. Heideggera nuda jako nastrojem, z jedne;j
strony postrzeganym potocznie jako brak nastroju, a z drugiej postrzegany jako
nastrdj w pewien sposob ekstremalny, krancowy, wiazacy si¢ z brakiem zaintereso-
wania biezacymi sprawami.

Analizujac problem nudy, mamy do czynienia ze splotem kategorii. J.-E. Mansikka
pisze, ze nuda i zainteresowanie jako coincidencia oppositorum odgrywajq waznq
role w opisie naszego nastawienia do codziennych praktyk (Mansikka 2009, s. 255),
dodatkowo zas:

(...) nuda jest blisko zwiqzana z doswiadczaniem swiata (...). W jakis sposob
nuda wiqze sie z naszq zdolnosciq do doswiadczania petni sensu, zarowno w od-
niesieniu do konkretnej sytuacji, jak i naszego Zycia jako catosci. Oto pytanie
o sens, a dokladniej — brak sensu (tamze, s. 257).

Komplikacja, ktora sig¢ tu wytania, polega na dostrzezeniu paradoksu — co tez uka-
zuje nudg jako doswiadczenie graniczne — ktoéry mozna wyrazi¢ na dwa sposoby: jako
Linteresujacy brak zainteresowania” albo jako ,,znaczacy bezsens”. Ujmujac to jeszcze
inaczej, uczucie nudy, wiazac si¢ z nasza daznoscia do usensownienia egzystencji,
oznacza brak zainteresowania czy tez bezsens wobec koniecznosci nadania sensu
i niemozliwosci zawieszenia zainteresowania byciem-w-§wiecie. Nuda staje si¢ do-
$wiadczeniem szczegdlnie dramatycznym, gdyz wpisana jest w czasowos¢® bycia-w-
-$wiecie, ktore jest byciem-ku-$mierci (Heidegger 2010, s. 305 i n.). W takim uktadzie
»Spedzanie czasu” (Heidegger 1995, s. 88) jest nieobojgtne i wiaze si¢ z pojeciem
troski:

Czasowos¢ umozliwia jednos¢ egzystencji, faktycznosci i upadania, konstytuujqc
w ten sposob pierwotnie caloksztalt struktury troski (Heidegger 2010, s. 427).

Jezeli — jak uwaza M. Heidegger — (j)estestwo jest bytem, ktoremu w jego byciu
chodzi o nie samo, to fenomen nudy musi by¢ postrzegany jako co$, co zjawia sig
w $wiadomosci (wskutek troski) i co §wiadczy o ,,nie najbardziej” wtasnej mozliwosci
bycia (tamze, s. 258). Swiadczy o niemozliwos$ci wlasnej mozliwosci bycia, co wikta
nas w problem wolnosci i otwarcia jestestwa na mozliwo$¢ bycia — bycia-
-antycypujacego-si¢ (tamze, s. 258).

? Sama etymologia niemieckiego Langeweile nawiazuje do temporalnego wymiaru nudy (zob.: przy-
pis thumacza [w:] Heidegger 1995, s. 78).
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Te abstrakcyjne rozwazania dotyczace codzienno$ci i nudy zyskuja na jasnosci
wtedy, gdy zderza si¢ z konkretem praktyki spolecznej, dokonujacej si¢ w szkole,
poniewaz sedno nieporozumienia — o ile to mozliwe — trafia jedna z badanych na-
uczycielek:

Uczniowie powinni nauczy¢ sie tresci, ktore uznajq za nudne z prostego powodu,
bo gdy bedzie sprawdzian to ta tresé sig pojawi. (...) Ale wracajqc do tych stalakty-
tow, to pytajq — ,,a po co to mi potrzebne?” — a chocby do krzyzowki. — Jezeli bedq
wigcej umieé, to nic nie stracq (GKPN2).

Nie dos¢, ze nuda uchodzi za niezbywalny element szkoty powszechnej, nie dosc,
ze nuda wymuszana jest procesami ewaluacji osiagni¢¢ ucznidow, a pragmatyczne wy-
jasnienie wartosci tre$ci sprowadza si¢ do krzyzowkowego encyklopedyzmu, to — co
najwazniejsze — badana zupetnie nie rozumie strat, ktore uczniom wyrzadza szkota.
W przeciwienstwie do tego, co twierdzi badana, prawda jest taka, ze uczniowie bez-
powrotnie straca czas, ktorego nigdy nie ma si¢ w nadmiarze i ktory jest zasobem
nicodnawialnym.

Teza, iz szkota jest zorganizowana strata czasu, pojawita si¢ juz w polskiej reflek-
sji pedagogicznej za sprawa Z. Kwiecinskiego (1992), warto jednak podkresli¢, iz
waznym tu watkiem jest nuda, a osnowa tego watku teoria interesu. Mowiac jeszcze
inaczej, w zjawisku nudy znudzonemu dane jest bezposrednio uczucie braku zaintere-
sowania, uczucie, ktore czyni ewidentnym wyobcowanie z aktywnoS$ci przypadaja-
cych podmiotowi w udziale.

Nuda ma jednak — podazajac za rozwazaniami M. Heideggera — trzy poziomy.
Pierwszy poziom nudy odnosi si¢ do sytuacji, w ktorej pozostajemy w zawieszeniu wo-
bec obojetnej dla nas sytuacji, jaka si¢ nam przydarzyta (Heidegger 1995, s. 101-105).
M. Heidegger, aby zilustrowa¢ taki przypadek, uzywa przyktadu z oczekiwaniem na
pociag, ktore pozostawia podmiot ,,pustym”, gdyz sytuacja, w ktorej si¢ znajduje nie
daje mozliwosci wartosciowego, sensownego spgdzania czasu (tamze, s. 93). Wobec
tego koncentrujemy si¢ na oczekiwaniu, probujac ,,zabi¢ czas” dzielacy nas od najbar-
dziej wlasnej mozliwosci bycia, czyli tego, co znaczace (tamze, s. 93, 94). J.-E. Mansikka
zwraca uwage na to, ze cho¢ pozostajemy w stanie zobojgtnienia wobec sytuacji ocze-
kiwania, to nie jesteSmy zobojetniali catkowicie (Mansikka 2009, s. 259). Oznacza to
faktyczna niemozliwo$¢ pozostawania w obojetnosci, co w tym wypadku oznacza
nieobojetnos¢ wzgledem obojgtnosci. Mowiac inaczej, nie jest wszystko jedno, ze nie
ma si¢ nic do robienia poza oczekiwaniem na co$ bardziej zgodnego z naszym zainte-
resowaniem.

Przektadajac ten rodzaj nudy na $wiat edukacji, J.-E. Mansikka moéwi o sytuacji
edukacyjnej, ktora trzyma w zawieszeniu, a to ze wzgledu na to, Ze nie ma ona nic do
zaoferowania (tamze, s. 262). Podmiot pozostaje pusty, bo zobojetnialty wzgledem
sytuacji uczenia si¢, co podwojnie jest zastanawiajace, gdyz w ogodle bycie-w-swiecie
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zawsze W jaki§ sposob pozostaje znaczace. Podobnie znaczace jest uczenie sig, takze
tresci nieznaczacych.

Drugi poziom nudy dotyczy sytuacji, w ktdrej pustka jest ,,samo-formujaca pustka”
(Heidegger 1995, s. 116-120) i wiaze si¢ z odczuwaniem znudzenia chocby i na przekor
temu, ze czas wydaje sig¢ sensownie wypetniony czy zorganizowany. M. Heidegger ilu-
struje ten rodzaj nudy przyktadem przyjecia, ktore pomimo obecnosci sympatycznych
gosci, smacznego jedzenia i dodatkowych rozrywek staje si¢ czasem straconym
w perspektywie innych, bardziej znaczacych aktywnosci, takich jak choc¢by praca
tworcza (tamze, s. 109). W tym wypadku dosigga nas — jak pisze M. Heidegger — oso-
bliwa dyssatysfakcja, ktéra nie bierze si¢ z czegokolwiek okreslonego (tamze, s. 117).
J.-E. Mansikka (2009, s. 261) uwaza, ze proces ten trwale wiaze si¢ z kondycja egzy-
stencji ludzkiej i z dostrzezeniem zatracania sie w opinii publicznej czy upadaniem
w swiat jestestwa (Heidegger 1995, s. 237). Chodzi o co$, co J.-E. Mansikka nazywa
nieautentycznoscia, a co M. Heidegger okreslitby jako ,,niewtasciwe” bycie-w-§wiecie
(tamze, s. 238), ktore oznacza oddalenie si¢ jestestwa od samego siebie (Mansikka
2009, s. 260-261).

Ten rodzaj nudy przeniesiony do S$wiata edukacji utozsamiony jest przez
J.-E. Mansikke z uczeniem sie, ktore jest znaczqce, ale pozostawia nas pustym i zjawia
si¢ w perspektywie niemozliwej do uzyskania pelni, oraz wobec oczekiwan innych
wobec nas samych (tamze, s. 263-264). Mdwiac inaczej, uczymy si¢ pomimo
naszych zainteresowan i na przekor im, probujac zwalczy¢ poczucie pustki, ktore po-
jawia sig jako roznica migdzy tym, co jest i w czym biorg udzial, a tym, co antycypo-
wane (tamze, s. 264).

Trzeci poziom nudy mozna okresli¢ jako najglebszy i uniwersalny jednoczes$nie,
dlatego ze wiaze si¢ z rdbwna wartos$cia i bezwartoSciowos$cia wszystkiego oraz — wo-
bec tego — dotyka kazde egzystujace jestestwo (Heidegger 1995, s. 132-159). Ten
rodzaj glebokiej nudy wiaze si¢ z odstonigciem si¢ w ,,okamgnieniu” (Augenblick)
mozliwo$ci bycia (Mansikka 2009, s. 261). Tego rodzaju uczucia nudy nie mozna
zwalczy¢ ani wypetniajac czas czymkolwiek, ani wypetniajac go czym$ szczegolnie
sensownym. Ale — co najwazniejsze — w tego rodzaju nudzie musimy skonfrontowac
si¢ z sensem jestestwa (jego brakiem).

Przeniesiony na obszar edukacji ten rodzaj nudy jest przez J.-E. Mansikke pojmo-
wany jako doswiadczenie transformujace (mozemy to tez pojmowac jako dezintegra-
cje pozytywna), ktore w jakim$ sensie radykalnie zwraca nas ku nam samym, ku na-
szym zainteresowaniom (tamze, s. 262). Nuda tym samym, stajac si¢ momentem
samoswiadomosci wlasnego zainteresowania, fqczy sie z pewnq formq emancypacji
w odniesieniu do mozliwosci znajdujqcych sie¢ w zawieszeniu (tamze, s. 265). Mowiac
wprost, dos§wiadczajac najglebszego rodzaju nudy, z koniecznosci odzyskujemy od-
powiedzialno$¢ za wilasna egzystencje, podobnie jak i za uczenie sig, co jednak przy-
niesie ta §wiadomo$¢, to juz inna sprawa. W kazdym razie potencjalnie jest to ruch ku
wigkszej refleksyjnosci podmiotu.
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Z.akonczenie

Ten punkt rozwazan w zadnym jednak razie nie jest rozstrzygajacy, gdyz pojecie
nudy pozostajac niejednoznaczne, wpycha nas niejako w otchtan ,,banalizacji studiow
kulturowych”, w tym wypadku studiéw nad nuda i oporem w edukacji. Niech wyra-
zem tej niejednoznacznosci bedzie zastrzezenie, ktore czyni J.-E. Mansikka, a ktore
jest catkowicie (nie) na miejscu:

Nie sugeruje, ze edukacja jako taka powinna wywolywacé uczucie glebokiej nu-
dy w kazdym uczniu (tamze, s. 265).

W tym miejscu koncepcja nudy w wydaniu M. Heideggera przestaje by¢ przekta-
dalna na jezyk zinstytucjonalizowanej edukacji. Nie jest tez mozliwe, aby koncepcje t¢
zastosowaé w catosci w ramach paradygmatu krytycznego. Mowiac jeszcze inaczej,
koncepcja M. Heideggera jest z gruntu mieszczanska, ze wszystkimi konsekwencjami
tego stwierdzenia.

Pierwsza i najpowazniejsza wada mieszczanskosci heideggerowskiej koncepcji
nudy zastosowanej do opisu szkoty jest ta, ze — literalnie i w przeno$ni — szkota to nie
przyjecie, z ktorego mozna wyjs¢, gdy tylko zapragniemy czegos$ bardziej interesuja-
cego. Udaloby si¢ spojrze¢ na zjawisko nudy w szkole przez pryzmat koncepcji
M. Heideggera tylko wtedy, gdyby edukacja byta swobodnym i tworczym poszuki-
waniem intelektualnej strawy, a nie produkcja subordynowanej i cierpliwej sity robo-
czej. Warunkiem wolnej edukacji byloby szanowanie odpowiedzi uczniéw na sktada-
ne im propozycje programowe. Jak pisze J.-E. Mansikka, tworzyloby to sytuacje,
w ktorej nie ma mozliwosci odpowiedzie¢ w nieautentyczny sposob (tamze, s. 265).
Tymczasem szkola przypomina swa kultura organizacyjna stosunki poddanstwa wy-
stepujace migdzy przedsigbiorcami a pracownikami, ktérzy nie mierza swej aktywno-
$ci zawodowej miara ludzi wolnych, zorientowanych na realizacje swego jestestwa.
I tu musi pojawic si¢ kategoria interesu. Jaki jest interes nieinteresujacej szkoly? Za-
interesowanie ,,mozliwo$cia bycia” to w przypadku ludzi skazanych na sprzedaz swej
sily roboczej na rynku pracy przyjmuje posta¢ zainteresowania przetrwaniem, gdzie
najwlasciwsza mozliwos$¢ bycia przenoszona jest do obszaru czasu wolnego.

J.-E. Mansikka w swym zastrzezeniu catkowicie (nie) na miejscu wycofuje si¢
z wywolywania u ucznidw poczucia gigbokiej nudy. Jezeli jednak dozowanie uczniom
nudy moze doprowadzi¢ ich do wigkszej refleksyjnosci, w tym do ich upetnomocnie-
nia, to niechaj nuda bedzie $rodkiem dydaktycznym. W innym przypadku, czyli tak
jak obecnie, nuda w szkole (nie zaktadana w jawnych programach), musi by¢ postrze-
gana w kategoriach ukrytego programu. Mowiac inaczej, nuda w szkole moze pro-
wadzi¢ do zwigkszonej refleksyjnosci oraz odpowiedzialnosci za procesy wiasnego
uczenia sig, ale jest to raczej efekt uboczny dziatania szkoty, a nie efekt zatozony
w polityce oswiatowej.
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Tym samym uczucie nudy — ,horror Realno$ci” edukacji (Zizek 2001, s. 22)
— pokazuje, czym mogtaby by¢ edukacja, a nie jest. Moglaby by¢ sensowna, a jest
bezsensowna, cho¢ taka by¢ nie moze i taka nie jest. Nawet ,,bezsensowna” edukacja,
edukacja wyobcowujaca i wyobcowana ma sens, ktory miesci si¢ gdzie§ miedzy hor-
rorem szkolnego przymusu, fantazja dostatniego zycia i strata czasu oraz zaprzepasz-
czeniem szans rozwojowych, by méc przetrwaé na rynku pracy.
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56 Piotr STANCZYK

Boredom at school
— between alienation and emancipation

The article deals with the problem of boredom in education. The main purpose is to capture logic of
misunderstandings between sides of learning processes. The article is organized by following questions:
1) How teachers comprehend phenomenon of boredom in their classroom? 2) Who should be blamed for
boredom in education: teachers or pupils? 3) If boredom could have developmental potential?

Answering the first question the writer accords with phenomenographical qualitative research proce-
dure of examination meanings of school experiences imparted by pupils and their teachers. Boredom is
one of keywords defining meaning of school and one of important issue which causes misunderstandings
between pupils and teachers.

The second question includes discussion on differentiation between causes of boredom during
school-time and pupils' free-time associated with psychological and sociological models of boredom.
Psychological model of forced effort completed with analysis of its social conditions is considered as the
most valid to capture the problem of responsibility for boredom appearing during school-time.

In answer to the third question the writer considers “epidemic of boredom” as a symptom of
democratization and popularized presupposition that everyone has a right to fulfill their own life with
meanings. To develop this assumption the author uses the analysis of boredom by Walter Benjamin and
Martin Heidegger.





