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Istotno$§¢é nudy w szkole:
interdyscyplinarny przeglad badan

Wprowadzenie — nuda jako cecha atrybutywna instytucji szkoly

Badania nad nuda w szkole jednoznacznie pokazuja, ze jest ona ,koniecz-
nym 1 nieuniknionym elementem szkoly’* (Breidenstein, 2007: 103) oraz ze
»pojecie nudy stanowi element definiujacy to, czego uczniowie doséwiadczaja
jako pracy w szkole” (Stanczyk, 2012: 36). W wiekszosci badan dotyczacych
do$wiadczen ucznidéw zwigzanych ze szkola, nuda wymieniana byla jako jedna
z podstawowych cech nauki szkolnej. Jak wskazuje Piotr Stanczyk ,,Metodycz-
na nuda musi by¢é postrzegana jako istota szkoly i z tego wzgledu uczniowie
nie powinni oczekiwa¢é jakiejkolwiek zmiany uwzgledniajacej ich potrzeby po-
znawcze. Teza ta jest uczniom ,powtarzana az do znudzenia”, w nadziei, ze
bedzie przez nich uwewnetrzniona” (2012: 48).

W tym kontek$cie, niektérzy badacze postrzegaja szkote jako zorganizowa-
na strate czasu (Kwiecinski 1995). Wielu uczniéw zdaje sie podzielaé te opinie,
przyznajac, ze bardzo duza czeséé czasu spedzanego w szkole jest calkowicie
stracona (Jackson 1990: 44). Philip Jackson, méwi nawet o ,,syndromie straco-
nego czasu’ (1990: 168), ktory miatby objawiaé sie poprzez robienie rzeczy
wolniej niz jest to konieczne, przez nierobienie niczego, kiedy nalezy co$ zrobié
lub przez robienie czegos, co pdzniej okazuje sie niepotrzebne lub jatowe.

Mozna réwniez powiedzie¢, ze nuda jest czeScig ukrytego programu na-
uczania szkoty. Pojecie to mozna zdefiniowaé jako te elementy socjalizacji, te
aspekty uczenia sie w szkole, ktore nie zostaly ujete w oficjalnym jej progra-
mie, ,ktore sa nieoficjalnymi, nieintencjonalnymi lub niedeklarowanymi kon-
sekwencjami sposobu, w jaki nauczanie i uczenie sie sg zorganizowane i prze-
prowadzane w szkotach” (Pryszmont-Ciesielska 2010: 19). Internalizacja tych
niejawnych regul funkcjonowania szkoty jest niezbedna dla skutecznego ra-
dzenia sobie w jej murach. Nuda bytaby jednym z takich ukrytych elementow
doé$wiadczenia nauki w szkole. Nie wystepuje ona na poziomie celéw i1 warto$ci
oraz zakladanych regut funkcjonowania tej instytucji — jednak jest podstawo-
wym do$wiadczeniem uczestnikow systemu edukacji. Szkola zdaje sie wpajaé
uczniom przekonanie, ze w zyciu momenty wymuszonej nudy sa nieuniknione
1 nalezy sobie z nig radzi¢. Szkota zatem moze spelniaé role socjalizacji do nu-
dy w pracy oraz by¢ miejscem, w ktérym uczniowie wypracowuja sposoby ra-

4 Wszystkie tlumaczenia cytatéw pochodza od Autora.
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dzenia sobie z tym stanem. Malo kto jednak oficjalnie podpisatby sie pod ta-
kimi stwierdzenia.

Fakt, ze nuda jest cechq definiujaca instytucje szkoly, potwierdzaja badania
1losciowe prowadzone w szkotach w USA, Kanadzie i Niemczech, gdzie znajdu-
ja sie najwazniejsze osrodki, skupiajace badaczy zajmujacych sie nuda w edu-
kacji szkolnej. Wyniki tych badan wskazuja, ze uczniowie nudza sie $rednio
32% (Larson, Richards 1991), 50% (Goetz, Frenzel, Pekrun 2007) lub nawet
58% (Nett, Goetz, Hall) czasu spedzanego w klasie. W badaniu Eleny Da-
schmann, Thomasa Goetza 1 Roberta Stupinsky’ego (2011) 44,3% uczniéw po-
dato, ze czesto sa znudzeni na lekcjach matematyki. Wiekszos¢ tych badan
prowadzona byla wérod ucznioéw starszych klas szkoly podstawowej (junior hi-
gh school, middle school, uczniowie w wieku ok. 11-14 lat) oraz w liceach (high
school, uczniowie w wieku ok. 15-19), zadne natomiast nie obejmowalo
uczniéow pierwszych klas szkoly podstawowej. Oczywiscie, badania wsrod
mlodszych uczniéw sa podejmowane, ale zadne z nich nie byto przeprowadzone
na tak szeroka skale jak wymienione badania, stad brak dokladnych danych
dotyczacych skali zjawiska wérdéd uczniéw mlodszych. Z dostepnych badan ja-
kosciowych wynika jednak, ze nuda dotyka uczniéw niemal od poczatku ich
edukacji szkolnej.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze nuda nie jest zjawiskiem, ktore w kontekscie
szkolnym powszechnie uznawane jest za wazne i czesto jest niezauwazona lub
lekcewazona®. Wielu pedagogéw nie podejmuje tego tematu wprost, chociaz
badania psychologéw wskazuja, ze jest ona waznym czynnikiem wplywajacym
na proces dydaktyczny i wychowawczy. Jedna z przyczyn takiego stanu moze
by¢ fakt, ze nuda jest emocja niepozorna, ,cicha” w poréwnaniu do takich emo-
cji jak gniew, agresja lub niepokd) (Pekrun et al., 2010: 531). Wiekszo$¢ ko-
mentatoréw 1 naukowcéw zajmujacych sie zagadnieniem edukacji szkolnej
skupia sie raczej na tym, co nazwalbym skutkami nudy, niz na samym zjawi-
sku. Badania wskazuja, ze nuda w konteks$cie szkolnym skorelowana jest
z takimi zjawiskami jak alienacja, wrogo$¢é wobec szkoty, lekcewazenie szkol-
nych regul, niezadowolenie ze szkoty, plytkie przetwarzanie informacji, niski
poziom uwagi, mniejsza motywacja do pracy i w konsekwencji niskie oceny.
Nuda czesto prowadzi rowniez do powazniejszych zjawisk, takich jak nieprzy-
chodzenie do szkoty, wagary, porzucanie szkoly, zazywanie narkotykow, za-
chowania dewiacyjne w szkole oraz przestepczoSc.

Autorzy piszacy o nudzie szkolnej najczeéciej traktuja nude jako problem
(boredom-as-problem-literature, Calhoun, 2011: 269). Nuda w tym konteks$cie

5 Sytuacja ta powoli zaczyna sie zmieniaé. Zauwazy¢ mozna pewna zmiane podejécia — z dekady
na dekade prowadzi sie coraz wiecej badan nad ta emocja — przyrost publikacji w ostatnich 20
latach jest znaczacy, przede wszystkim w psychologii (zob. Vogel-Walcutt et al. 2012). Znaczaca
wiekszoé¢ badan nad nuda ma charakter iloéciowy, niektore tacza iloéciowe i jako$ciowe metody
zbierania i analizy danych (np. Daschmann 2013), niewiele za$§ przeprowadzonych zostato
badan $cile jakos$ciowych, w ktérych ukazana bylaby perspektywa samych uczniéw, a nie
testowane bylyby jedynie kolejne zalozenia teoretyczne badaczy (zob. Farrell et al. 1988,
Breidenstein 2007, Mora 2011).
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kojarzona jest gtownie z bezczynnoScig (Scislej mowiae, z brakiem stymulacji,
np. Acee et al., 2000), z poczuciem dluzenia sie czasu (Greenson 1953), bra-
kiem uwagi 1 zaangazowania (Jackson, 1990) i w konsekwencji z ktoryms$
z probleméw dydaktycznych lub wychowawczych. Jak ujmuje to Antonina Gu-
rycka, ,ludzie nie maja co robi¢ ze soba. Wpadaja im wtedy glupie pomysty do
glowy 1 zeby zabi¢ te nude realizuja je” (1977: 65). Wskazuje sie, iz nuda jest
negatywna emocja, ktéra dezaktywizuje uczniéw do rzeczy zwiazanych z pro-
cesem nauczania 1 uczenia sie (negative-deactivating emotion, Acee et al.,
2010: 17) oraz ,uruchamia dazenie (...) do dzialan, ktére jednoczes$nie beda
wymierzone 1 w nude, 1 w sama instytucje szkoly” (Stanczyk, 2012: 46).

Przyczyny nudy szkolnej

Nuda moze mieé¢ powazne konsekwencje dla procesu dydaktycznego —
w tym miejscu warto omoéwié pojawiajace sie w literaturze koncepcje ttuma-
czace jej przyczyny. Przede wszystkim, dzieli sie je na te, ktore wynikaja z in-
dywidualnych uwarunkowan jednostki oraz te, ktére wynikaja z uwarunko-
wan $rodowiska zewnetrznego. Widaé¢ to dobrze w wielu definicjach nudy,
w ramach ktorych wyroéznia sie zasadniczo dwa jej rodzaje, (1) nude zwigzana,
z konkretna sytuacja lub zadaniem (situational boredom, Vodanovich, 2003;
state boredom, Bernstein, 1975; reactive boredom, Neu, 1998; responsive bore-
dom, Farmer, Sundberg, 1986; task-focused boredom, Acee et al., 2010) oraz
(2) nude zwigzana z wlasciwosciami jednostki (dispositional boredom, Voda-
novich, 2003; trait boredom, Bernstein, 1975; endogenous boredom, Neu, 1998;
self-focused boredom, Acee at al., 2010) lub z jej dlugotrwalym charakterem
(chronic boredom, Farmer, Sundberg, 1986).

W swoim artykule John Eastwood wraz ze wspotpracownikami podaje czte-
ry rodzaje teorii probujacych konceptualizowa¢é i ttumaczyé nude (Eastwood et
al., 2012: 485), sa to: teoria psychodynamiczna (psychodynamic), egzystencjal-
na (existential), pobudzeniowa (arousal) oraz poznawcza (cognitive).

Teoria psychodynamiczna definiuje nude jako poczucie nieprzyjemno$ci ro-
dzace sie z konfliktu pomiedzy potrzebag intensywnej stymulacji a niezdolno-
$cig do bycia pobudzonym (Fenichel, 1953) za$ jako przyczyne nudy wskazuje
porazke jednostki w okreéleniu czego chce, poniewaz jej potrzeby sa ttumione.
Teoria egzystencjalna za przyczyne nudy podaje poczucie pustki, bezcelowosci
oraz bezsensowno$ci ludzkich dziatan. Wigze nude z brakiem poczucia spraw-
stwa 1 w konsekwencji brakiem jakichkolwiek emocji i dziatan. Teoria pobu-
dzeniowa jako gléwna przyczyne nudy podaje niedopasowanie mozliwoéci
1 umiejetnosci jednostki do rodzaju lub intensywnoéci stymulacji dostarczane;j
przez Srodowisko (Csikszentmihalyi, 2000). Zaklada sie tutaj, ze istnieje jakis
optymalny, indywidualnie okreslony, poziom stymulacji (Zuckerman, 1979) —
nuda jest wynikiem stymulacji iloSciowo lub/i jakoSciowo zbyt intensywne)
(over-challenge) lub zbyt mato intensywnej (under-challenge, Acee et al., 2000;
Preckel et al., 2010). Teorie poznawcze natomiast zakladaja, ze nuda wynika
z indywidualnej percepcji srodowiska jako monotonnego (Hill, Perkins, 1985)
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lub nieinteresujacego (Fisher, 1993), mniej liczy sie tu ,obiektywna” ilo$é
bodzZcéw, a raczej subiektywna ocena sytuacji.

Nowa, ciekawa odmiang teorii poznawcze] jest teoria kontrolno-
wartosciujaca (control-value theory) dotyczaca emocji zwiazanych z osiagnie-
ciami (achievement emotions) autorstwa Reinharda Pekruna i wspélpracowni-
kow (Pekrun et al., 2007). Emocje te dzielg sie na pozytywne 1 negatywne, na
aktywujace 1 dezaktywujace oraz na te zwigzane z sama aktywnoscia (activity
emotions) lub z rezultatem aktywno$ci (outcome emotions, Pekrun et al., 2010:
532). Nuda w tej taksonomii jest konceptualizowana jako negatywna, dezak-
tywizujaca emocja, zwigzana z aktywnoscia. W teorii tej za gtéwne przyczyny
nudy uznaje sie subiektywne poczucie kontroli oraz subiektywne poczucie
wartosci (subjective control, subjective value).

Do tego pobieznego oméwienia dodaé mozna réwniez teorie uznajace, ze
nuda jest konstruktem spotecznym, jedna z mozliwych rél do odebrania w te-
atrze zycia spotecznego (zob. Goffman, 2000, Darden, Marks, 1999), a jej
gléwnymi przyczynami sg procesy grupowe oraz jako$é¢ i charakter interakeji
miedzy jednostkami.

Ponizsza szczegélowa analiza determinantéw nudy w szkole podzielona zo-
stanie na trzy kategorie czy poziomy przyczyn nudy, sa to: system szkolny,
lekcja oraz uczen.

System edukacyjny. Szkota jawi sie uczniom jako system opresji, nie tylko
w znaczeniu przemocy symbolicznej (Bourdieu, Passeron, 2006), ale rowniez
na bardziej podstawowym poziomie. Jak zauwaza Stanczyk prawo do edukacji
to ,bodaj jedyne prawo czlowieka, ktore wyrazone zostato jako obowigzek”
(2012: 36) w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka (art. 26). Nuda moze
stanowi¢ forme oporu przeciwko punitywnemu i autorytatywnemu systemowi
obowiazkowej edukacji, forme sprzeciwu wobec szkolnej wladzy 1 narzucone;j
przez nia organizacji pracy (w tym programu nauczania).

System szkolny jest systemem biurokratycznym par excellence, w ktérym
caly proces nauczania podlega daleko idacej standaryzacji i depersonalizacji,
tak ze staje sie niezno$na, nudna rutyna (zob. Nelsen, 1985: 149). Szkola, jako
zbiurokratyzowana organizacja nauczania, tworzy zasadniczo niezmienne ra-
my instytucjonalne dla funkcjonowania uczniow w szkole. ,,Klasa jest nie tylko
relatywnie stabilnym S$rodowiskiem fizycznym, dostarcza rowniez do$é¢ nie-
zmienny kontekst spoleczny. Za tymi samymi starymi tawkami siedzg ci sami
starzy uczniowie a przed dobrze znana tablica stoi dobrze znany nauczyciel”
(Jackson, 1990: 7). Standaryzacja obejmuje réwniez program nauczania. Nic
tak nie pobudza uczniowskiej nudy jak niewolnicze trzymanie sie przez na-
uczycieli programu narzuconego przez podreczniki (Obuchowski, 1964). Naj-
nowszym wcieleniem tego totalitarnego systemu jest tzn. ,kultura testowania”
(testing culture), ktéra wskazywana jest jako kolejny wazny czynnik powodu-
jacy wzmozenie nudy w szkole (Mora, 2011).
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Deficyt demokracji w odgérnym systemie zbiurokratyzowanej edukacji po-
woduje, ze od ucznidéw nic nie zalezy, traca oni catkowicie poczucie sprawczoscl
a wraz z nim czesto rowniez cheé¢ do nauki. Nikt nie pyta sie ucznidéw czy chca
uczyc sig tego, czego sa uczeni, ani czy sa na to gotowi. W tym zakresie panuje
daleko posunieta dezindywidualizacja a jak wskazuje Marzena Zychlinska

»Badacze moézgu przekonuja, ze szkota w obecnej formule nie wspiera naturalnych proceséw
uczenia sie 1 nie jest miejscem umozliwiajacym indywidualny rozwdj kazdego ucznia. Oparta
zostala na naszych wyobrazeniach o tym, jak przebiegaja procesy uczenia sie, jednak wnio-
ski, jakie ptyna z badan nad mézgiem, tych wyobrazen nie potwierdzaja. Moézg uczy sie
wprawdzie caly czas, ale inaczej, niz oczekuje tego szkola” (Zylinska, 2013: 9).

Proces nauczania nie uwzglednia indywidualnych réznic 1 predyspozycji w za-
kresie efektywnoéci 1 predkoéci przyswajania wiedzy 1 umiejetnosci a puni-
tywny, stresowy sposéb motywowania uczniéw powoduje wiecej szk6d niz
przynosi korzys$ci. Zylinska pokazuje, ze takie podejécie nie prowadzi do uwal-
niania sie dopaminy, neuroprzekaznika odpowiedzialnego za poczucie nagrody
1 pozytywnego pobudzenia. Niski poziom dopaminy natomiast jest wigzany
jednoznacznie z nuda (zob. Toohey, 2012). System szkolnictwa nie uwzglednia
specyfiki dzialania ani rozwoju ludzkiego moézgu, z tego powodu uczniowie
musza wypracowac sobie strategie radzenia sobie z konfliktem pomiedzy ich
naturalnymi potrzebami 1 zainteresowania a oczekiwaniami instytucji (zob.
Jackson, 1990: 9). Jednym z rezultatéw tego konfliktu jest nuda.

Nuda moze byé postrzegana jako objaw buntu, niezgody na tak skonstru-
owany system zorganizowanej straty czasu. Uczniowie opieraja sie regulom
narzuconym im przez wiadze szkolne (resistance model) 1 czesto manifestujq to
w formie ostentacyjnej nudy, nudy na pokaz. Nuda w szkole zatem ,moze by¢
rozumiana mniej jako spontaniczny psychologiczny stan a bardziej jako wyraz
wartoéci 1 postawy, ktéra uczniowie przyjmuja wobec pracy w szkole 1 wiadz
szkolnych (Larson, Richards, 1991: 422). O ile nie ma wystarczajacych dowo-
déw, ze np. jawne przysypianie na lekcji jest forma oporu (Farrell et al., 1988:
499), o tyle dobrze udokumentowana jest tendencja pokazujaca, ze uczniowie,
ktorzy buntuja sie przeciwko szkolnej edukacji czeSciej niz inni uczniowie
skarza sie na nude (Larson, Richards, 1991).

Lekcja. Lekcja jest podstawowa, instytucja system edukacji, nic dziwnego za-
tem, ze spora czes$é¢ badan skupia sie na sytuacji 1 zachowaniu uczniéw w trak-
cie jej trwania.

Glownymi determinantami nudy na lekcji wyrdznionymi przez Georga Bre-
idensteina na podstawie jego badan sa (a) przedmiot nauczania, (b) nauczy-
ciel, oraz (c¢) temat (2007: 102-103). Ucznia moze nie interesowaé¢ dany przed-
miot lub moze nie widzieé¢ sensu uczenia sie go, co moze sie oczywiscie wigzaé
z odgéornym definiowaniem programu nauczania danego przedmiotu. Jednak
nawet najciekawszy przedmiot moze zostaé ,zepsuty’ przez nauczyciela lub
zawlera¢ mniej interesujace tematy. Waznym czynnikiem determinujacym
nude jest poczucie braku sensu danego przedmiotu czy tematu. Projektanci
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programéw nauczania czesto zakladaja, ze nauczane kwestie beda dla uczniéw
sensowne same z siebie, czesto jednak tak nie jest i jesli nauczyciel przekonu-
jaco nie wyjasni uczniom, dlaczego oczekuje sie od nich nauki danego przed-
miotu czy danej partii materialu — moga zareagowaé nuda. Okazuje sie jed-
nak, ze coraz czestszym uzasadnieniem dla omawiania poszczegdlnych zagad-
nien programowych sa wymagania egzaminacyjne (to bedzie na egzaminie,
maturze). Uzasadnienie to jest autoreferencyjne i najczeéciej nie jest przeko-
nujace dla wiekszo$ci uczniéw (zob. Mora, 2011), moze co najwyzej przyczynic
sie do zwiekszenia poziomu konformizmu lub oportunizmu.

Wyniki badan prowadzonych przez Daschmann i wspélpracownikow (Da-
schmann et al., 2011; Daschmann, 2013) w niemieckich szkolach pokazuja, ze
najczestsza przyczyna nudy na lekcjach niemieckiego i matematyki (te przed-
mioty zostaly objete badaniami), jest sposéb nauczania (characteristics of in-
struction) 1 monotonia. Wplyw ma réwniez osobowo$¢ nauczyciela, malo anga-
zujace metody nauczania, np. tzn. metody podajace, zwiazane z aktywnoscia-
mi zdominowanymi przez osobe nauczyciela (teacher-driven activities, Larson,
Richards, 1991).

Badania pokazuja réwniez, ze nuda czeéciej obecna jest na przedmiotach
bardziej abstrakcyjnych, takich jak nauki spoteczne, nauki $ciste 1 jezyki obce,
rzadzie] wystepuje natomiast na zajeciach rozwijajacych umiejetnoéci prak-
tyczne, takich jak muzyka czy lekcje wychowania fizycznego (Larson, Ri-
chards, 1991: 430). W ramach zas$ poszczegélnych przedmiotow za ciekawsze
uznawane sg lekcje wykorzystujace réznorodne formy aktywnosci ucznidow —
jako nudne zas$ te, ktérych przebieg oparty jest gléwnie na pracy z ksiazkami
(Mora, 2011: 2).

Procesy grupowe moga silnie wplywaé na odczuwanie nudy w czasie lekcji
(Farrell et al., 1988; Daschmann, 2013). Wazna role odgrywaja w tym procesie
z pewnoscia tzw. neurony lustrzane (Rizzolatti, Craighero, 2004). Odpowiada-
ja one za rozpoznawanie gestow, emocji 1 intencji innych osobnikéw, nie tylko
tego samego gatunku. U dzieci odpowiadaja za imitowanie zachowan innych
ludzi. W grupie natomiast sa odpowiedzialne za dostrajanie sie jednostek do
og6lnych odczué panujacych w grupie. Szczegdlnie istotne jest to z pewnosScia
w grupie szkolnej, gdyz moze silnie wplywacé na proces pedagogiczny. Czasami
bowiem wystarczy jeden znudzony uczen by inni podazyli jego §ladem — po-
dobnie w sytuacji, gdy jedna osoba w sali ostentacyjnie ziewnie, powodujac
nagta fale sennoSci.

Na nude wplywaja réwniez pewne cechy grupy. Jak wskazuje Gurycka
istotny jest stopien dobrowolnosci grupy (im bardziej wymuszone uczestnictwo
tym wyzszy poziom nudy), nieformalna wiez z grupa (im mniejsza spdjnosé
1 slabsza wieZz miedzy czlonkami grupy tym wyzszy poziom nudy), wielkos¢
grupy (wspotczynnik nudy wyzszy w duzych grupach, ponad dziesiecioosobo-
wych) oraz zbiezno$¢ poziomu spolecznej aktywnosci czlonkéw grupy (Guryc-
ka, 1977: 129).

88



V. Tana$, W. Welskop, Edukacja w zglobalizowanym swiecie

Uczen. Ostatnig kategoria niniejszego zestawienia przyczyn nudy w szkole
jest uczen 1 jego cechy, ktére moga by¢ odpowiedzialne za wyzszy poziom od-
czuwanej nudy. Podstawowa kategoria opisu jest tu podatno$é na nude, ktorej
poziom okre§la sie za pomocg skali podatnoSci na nude (boredom proneness
scale, Farmer, Sundberg, 1986). Wskaznik ten mierzy indywidualne zréznico-
wanie sklonnos$ci do odczuwania nudy, ktérego podlozem moze byé zaréwno
biologiczna predyspozycja, jak i1 spoleczny trening (socjalizacja) — oba wplywa-
jace na charakter i cechy jednostki. Larson i Richard podkres§laja, ze za nude
w szkole odpowiadaja znudzeni uczniowie, majacy cechy determinujace do-
Swiadczanie nudy w rozmaitych przejawach zycia codziennego. Z ich badan
wynika, ze uczniowie zglaszajacy wysoka czestotliwoéé odczuwania nudy
w szkole czesto do$wiadczali nudy réwniez poza nig, (r=.68, Larson, Richards,
1991: 435).

Inng cecha jednostkowa uczniéw silnie wplywajaca na odczuwanie nudy sa,
problemy z koncentracja uwagi, w tym zespdl nadpobudliwosci z deficytem
uwagi, tzn. ADHD, ktéry silnie koreluje z podatno$cia na nude (Macklem,
2015). Uczniowie majacy trudno$ci z koncentracja uwagi maja roéwniez pro-
blemy z utrzymaniem zaangazowania, czesciej sie wylaczaja, maja tez wieksze
problemy z wytrzymaniem bez ruchu przez cata lekcje. Kiedy jednostka do-
$wiadcza przewlektej niezdolnoéci do utrzymania uwagi, spada jej zaintereso-
wanie, motywacja, poczucie sensu a negatywne emocje staja sie przykra co-
dzienno$cia.

Niektorzy badacze, szczegblnie w odniesieniu do nastolatkéw wskazuja, ze
odczuwanie nudy w szkole zwigzane moze by¢ z wiekiem lub ze specyficznym
okresem zycia. Wskazuje sie, ze ,wraz z dojrzewaniem czlowieka jego ogélna
ciekawosé wszystkiego stopniowo wygasa. Narasta przeSwiadczenie o tym, ze
to, co nas otacza, jest nam dobrze znane i trzeba coraz wiekszego ,tadunku”
nowosci, aby wywolac¢ ciekawosé” (Gurycka, 1977: 48). Tym zjawiskiem tluma-
czy sie niekiedy fakt, iz najwieksze zaangazowanie uczniéw wystepuje w trak-
cie ich nauki w szkole podstawowej 1 gwaltowanie spada po przejéciu do szkoty
$redniej (Macklem, 2015: 37). Z jednej strony, uczniowie szkoty éredniej spe-
dzili wiecej lat w szkole, ich ciekawo$é zostala mniej lub bardziej skutecznie
przytlumiona przez opresyjny, zdezindywidualizowany system szkolny. Z dru-
giej strony, wskazuje sie natomiast, ze okres dojrzewania jest wyjatkowo ab-
sorbujacy dla mlodych ludzi, a proces dydaktyczny stanowi w zyciu nastolat-
kow raczej mato wazny element. Jest to okres duzych zmian fizycznych 1 psy-
chicznych. Mtodzi ludzie zaczynaja rowniez w wiekszym stopniu interesowaé
sie plcia przeciwna. Mozna stwierdzié, 1z jest to w ich zyciu okres ,burzy 1 na-
poru”, gwaltownych zmian i wielu probleméw (prawdziwych lub urojonych).
Skutkuje to mniejszym zaangazowaniem w nauke oraz stanem wiekszego roz-
proszenia uwagi w trakcie lekeji.

Inna kwestia absorbujaca wiele uwagi badaczy jest odpowiedZz na pytanie
jak nuda skorelowana jest ze zdolnosciami uczniéw. Wydaje sie by¢ rozsadna
konkluzja, ze najbardziej narazeni na nude sg uczniowie najbardziej 1 naj-
mniej zdolni, chociaz kazda z tych grup z innych powodéw. Gléwna, przyczyna
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nudy, ktéra podkresla sie w tym wypadku jest “nieadekwatna” stymulacja,
tzn. stymulacja niedostosowana do mozliwo$ci ucznia. Przyczyna tego typu
nieadekwatnosci moze byé poziom wiedzy lub umiejetnosci — jego niedostoso-
wanie do poziomu trudnosci zadania (Daschmann et al., 2011; Csikszentmiha-
lyi, 2000). Uczniowie o duzych zdolnosciach (high-ability) do$wiadczaja nudy
przede wszystkim z powodu zbyt niskiego poziomu nauczania, za$ ci mniej
uzdolnieni (low-ability) z powodu zbyt wysokiego poziomu. Edukacja szkolna
dostosowana jest do éredniego poziomu uczniéw w danej klasie, ci, ktorzy od
tej umownej $redniej odstaja narazeni sa na nude (Preckel et al., 2010). Ci
uzdolnieni dlatego, ze szybciej przyswajaja informacje 1 szybciej osiagaja za-
ktadane umiejetnosci (lekcje staja sie nuzacym procesem powtarzania tresci,
ktére juz dobrze znaja i rozumieja), ci mniej zdolni dlatego, ze przestaja nada-
zaé za reszta klasy, a im bardziej pozostaja w tyle z materialem 1 rozumie-
niem, w tym mniejszym stopniu moga zrozumieé¢ kolejne pojawiajace sie tre-
éci, co powoduje tendencje do utraty zainteresowania, braku zaangazowania
1 alienacji.

Wskazuje sie rowniez na powigzanie wynikow szkolnych i nudy. Jak wska-
zuja badania Daschmann 1 wspdlpracownikéow (2011) uczniowie zglaszajacy
wyzszy poziom nudy 1 braku znaczenia mieli srednio nizsze oceny od mniej
znudzonych uczniéw. Zalezno$é¢ ta nie wystepuje jednak w druga strone. Sred-
nia ocen ucznia nie jest dobrym predykatorem odczuwania nudy, poniewaz —
jak zostalo wspomniane wyzej — zaréwno dobrzy jak 1 stabi uczniowie przyzna-
ja sie do wysokiego poziomu odczuwania nudy (Larson, Richard, 1991; Mora,
2011).

Wazny wplyw na odczuwanie nudy ma niejednokrotnie juz przywolywana
percepcja. W tym kontekécie czesto méwi sie o tzn. koszcie alternatywnym,
koszcie utraconych mozliwoséci (Daschmann et al., 2011). Uczniowie postrzega-
ja lekcje jako nudne, poniewaz wiaza sie one dla nich z utraconymi mozliwo-
Sciami bardziej owocnego, przyjemniejszego spozytkowania czasu. Sytuacja
szkolna nie musi mieé¢ zadnych cech ,obiektywnie” nudnych, wystarczy su-
biektywne jej postrzeganie przez uczniéw jako takiej. Nuda zalezy od subiek-
tywnej oceny trudnoéci zadania, jego sensownosci, wtasnych zdolnosci realiza-
cji zadania, subiektywnego postrzegania wtasnej sprawczosci. W tym zakresie,
mozna powiedzieé, ze to w duzej mierze $wiadomos$é ksztaltuje warunki dla
odczuwania nudy w szkole, a ,,obiektywne” cechy sytuacji szkolnej sa mniej
lub bardziej wtorne wzgledem niej.

W skrajnym przypadku, méwi sie o tzn. nudzie chronicznej, przewlekle]
(chronic, generalized boredom, Farmer, Sundberg, 1986; Daschmann et al.,
2011). Jest to stan nudy, ktéry oderwal sie juz od konkretnej sytuacji lekcji
1 stal sie stanem charakterystycznym dla doéwiadczenia szkoly w ogéle. Nuda
nie jest wtedy wynikiem jaki$ konkretnych okolicznosci, ale staje sie uogdl-
niong postawa ucznia wobec szkoly.
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Podsumowanie

Jak wyraznie wida¢ na podstawie przywolanej w niniejszym artykule lite-
ratury, nuda jest istotnym zagadnieniem pedagogicznym. Stanowi niezbywal-
na 1 podstawowa ceche procesu nauczania w szkole, element ukrytego pro-
gramu, za$ jej przyczyny siegaja samych podstaw funkcjonowania systemu
edukacji. Na poziomie systemowym nuda powodowana jest przez biurokra-
tyczny, autorytatywny, opresyjny, silnie zestandaryzowany i zdezindywiduali-
zowany system instytucjonalny, ktéry nie jest dostosowany do potrzeb i1 moz-
liwo$ci uczniéw. Na poziomie samego procesu nauczania nude pobudza mato
angazujacy sposob prowadzenia zaje¢, monotonia, sama osoba nauczyciela, je-
go cechy 1 stosunek uczniéw do niego. Istotne sa réwniez procesy grupowe wy-
stepujace w klasie. O nudzie decydujag takze indywidualne cechy ucznia takie
jak, wysoka podatno$§¢ na nude, problemy z koncentracja uwagi czy niedopa-
sowanie poziomu wiedzy 1 umiejetnosci do trudnosci zadania. Oczywiscie, ni-
niejszy artykul ma jedynie wstepny charakter — ma zwréci¢ uwage na problem
nudy w edukacji szkolnej 1 daé¢ wglad w stan badan dotyczacych jej wystepo-
wania 1 przyczyn w srodowisku szkolnym. W zadnym wypadku nie wyczerpuje
on tematu a z racji na ograniczona objeto$¢ nie przywoluje réwniez wszystkich
mozliwych 1 pojawiajacych sie z literaturze watkéw dotyczacych nudy szkolne;j.
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The Significance of Boredom at School: an Interdisciplinary Research Overview

The vast majority of studies on boredom at school clearly shows that boredom is a significant
element of the school experience. And an element defining what students experience as school
work. Some researchers even perceive school as an organized waste of time. Sometimes it is in-
dicated that boredom has become almost a part of the hidden curriculum.
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Boredom may also be a form of resistance against punitive and authoritative system of compul-
sory education, a form of opposition to the school authority and its imposed organization of
work (including the curriculum). Resistance may manifest itself in acts of transgressing school
discipline. In a sense, therefore, a number of acts of vandalism, or deviant behaviour is moti-
vated by a feeling of boredom and the desire of its dispersion. Worse, as numerous studies of
psychologists show, boredom is often associated with states and phenomena such as alienation,
hostility towards school, truancy, absenteeism, social deviation at school or delinquency.

The article aims to (1) a thorough review of the research on boredom at school (psychology, ped-
agogy, sociology), (2) diagnosis of its causes, symptoms and effects, and (3) showing the im-
portance of this emotion for the educational process.
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