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Cel raportu

Celem raportu jest przedstawienie diagnozy emocjonalnych i dydaktycznych potrzeb

nauczycieli lub edukatoréw zajmujgcych sie nauczaniem o Holokauscie w Polsce.

Raport ma charakter praktyczny. Jego zadaniem jest wskazanie obszaréw, w ktérych
nauczyciele potrzebujg wsparcia oraz sformutowanie rekomendacji dotyczacych

opracowywania i doskonalenia materiatow dydaktycznych.

W centrum naszego zainteresowania znajduje sie doswiadczenie nauczycieli: ich
emocje, motywacje, poczucie sensu i samoskutecznos¢ w pracy z trudnymi tematami
historycznymi. Badanie pozwala zrozumie¢, w jaki sposéb edukatorzy radzg sobie z
obcigzeniem emocjonalnym, zwigzanym z nauczaniem o traumatycznych
wydarzeniach oraz jakich zasobdw i narzedzi potrzebujg, by prowadzi¢ zajecia w

sposoéb bezpieczny, rzetelny i angazujacy.

Raport ma takze na celu dostarczenie danych, ktére moga zosta¢ wykorzystane
przez instytucje edukacyjne, organizacje spofeczne i decydentow do tworzenia
strategii wspierajacych nauczycieli w nauczaniu o Holokauscie. Wyniki stanowig
punkt wyjscia do opracowania warsztatéw, materiatdw dydaktycznych oraz dziatan
wspierajacych dobrostan psychiczny nauczycieli, a takze do dalszych badan nad

emocjonalnym wymiarem edukacji historycznej w Polsce.

Jak psychologia moze wspomaoc nauczanie o Holokauscie?

Zrozumienie mechanizmow psychologicznych dotyczacych nauczania historii moze
stanowi¢ punkt wyjscia do rozwazan na temat mozliwosci ksztattowania otwartych i
refleksyjnych postaw wobec tej dziedziny. Psychologia pomaga zrozumieg, jak ludzie
radzg sobie z informacjami o trudnych wydarzeniach, jak reaguja na moralnie
niejednoznaczne sytuacje i jak bronig dobrego obrazu wtasnej grupy (np. narodu),

gdy fakty temu przecza. Wiaczenie tej wiedzy do praktyki edukacyjnej pozwala



tworzy¢ strategie dydaktyczne, ktore przekazujg fakty, wspierajgc przy tym

emocjonalny rozwoj ucznidéw.

Problem trudnej historii

Historia odnosi sie do zbiorowych tozsamosci (Wertsch, 2002) i staje sie przedmiotem
polityk (Grabowski, 2024). Wspotczesny dyskurs okoto-historyczny nie jest wiec
neutralnym zbiorem wiedzy. Mimowolnie odnosi sie do kwestii palgco waznych,
wkracza w obszar moralnosci i wptywa na to, jak postrzegamy otaczajgcg nas
rzeczywistos¢. Z tych powoddéw nauczanie historii wzbudza kontrowersije,

szczegolnie w odniesieniu do historii trudne;j.

Pojecie trudnej historii odnosi sie do historycznych narracji, ktdre zawierajg
wydarzenia bolesne, sporne lub hacechowane przemoca (Epstein i Peck, 2017; Gross
i Terra, 2019). Wydarzenia stanowigce czesc¢ tych narracji podwazaja samoocene
catych grup spotecznych, na przyktad narodéw, przedstawiajgc przyktad postaw i
zachowan powszechnie uznawanych za niemoralne (Babinska i Bilewicz, 2018).
Obcowanie z trudng historia wywotuje ztozone reakcje w sferze poznawczej i
afektywnej, gdyz czesto powigzane jest z naruszeniem dotychczasowej tozsamosci

(Sheppard i Levy, 2019).

Holokaust bez watpienia nalezy do kategorii trudnej historii. kgczy w sobie wszystkie
elementy, ktore sprawiajg, ze nauczanie o nim staje sie wyzwaniem o charakterze

moralnym, psychologicznym i politycznym.

Przede wszystkim wyrdznia sie skalg zbrodni, stanowiac przyktad systematycznego
ludobojstwa. Jest tez historig bliskg Polakom w sensie czasowym i geograficznym.
Wydarzyt sie na oczach wcigz zyjgcego pokolenia, a gtéwne osrodki Zagtady
znajdowaty sie na terenie okupowanej Polski. Zarazem Holokaust pozostaje istotnym
elementem polskiej polityki historycznej. Wokdt Shoah tocza sie liczne spory
dotyczace skali odpowiedzialno$ci, postaw sgsiadéw wobec Zagtady Zydéw, roli

panstw oraz sposobow upamietnienia ofiar (Grabowski, 2024). Ta blisko$¢ sprawia,



ze historia Zagtady nie jest jedynie abstrakcyjnym faktem z podrecznika, lecz zywa
czescig pamieci zbiorowej, w ktdrej wcigz obecni sg ostatni swiadkowie i ich

potomkowie.

Pamiec¢ zbiorowa

Pamiec zbiorowa to sposéb, w jaki wspodlnoty interpretujg swoja przesztos¢, nadajac
jej znaczenie w terazniejszosci (Halbwachs, 1992; Assmann, 2011). W tym ujeciu petni
funkcje tozsamosciowa, umozliwiajgc jednostkom i grupom okreslenie, kim sg, skad
pochodza oraz jakie wartosci uznaja za konstytutywne dla wiasnej wspdlnoty

(Wertsch, 2002).

Wdéwczas pamie¢ o historii, cho¢ zakorzeniona w realnych wydarzeniach, ulega
nieustannej rekonstrukcji w ramach kulturowych i komunikacyjnych praktyk grupy.
Takie ujecie zbiorowej pamieci przesuwa akcent z faktografii na analize spotecznych
mechanizmow, ktére ksztattujg to, jak przesztosc¢ jest pamietana i komu stuzy jej

przywotywanie.

Zjawisko to wigze sie z selektywnym charakterem pamieci zbiorowej, podatnej na
uproszczenia i znieksztatcenia. Dgzac do zachowania spojnosci i pozytywnej
samooceny, wspolnoty czesto konstruuja wizje przesztosci, w ktdrych grupa wtasna

jawi sie jako ofiara, bohater lub moralny wzorzec (Bilewicz i Stefaniak, 2013).

Polska pamieé¢ o Zagtadzie

Polska pamie¢ o Holokauscie posiada dosy¢ konkretng specyfike. Jan Grabowski
(2024) wskazuje, ze w polskim dyskursie publicznym obserwuje sie systematyczne
przesuwanie akcentéw z zydowskich ofiar Zagtady na cierpienie narodu polskiego. W
dyskursie publicznym silnie akcentuje sie cierpienie Polakéw w czasie |l wojny
$wiatowej oraz ich bohaterstwo w niesieniu pomocy Zydom, przy jednoczesnym
marginalizowaniu postaw obojetnych i wrogich wobec ofiar Zagtady (Bilewicz i in.,

2017; Grabowski, 2024).



Warto przywotac¢ badania Marii Babiniskiej i Michata Bilewicza (2018), ktére wykazaty,
ze wspotczesni Polacy znacznie przeszacowuja udziat rodakéw ratujgcych Zydow,
jednoczesnie niedoszacowujac skale biernosci Polakow w catym procederze oraz ich

wspotudziatu w przesladowaniach.

Jednoczesnie proby przedstawienia wspoétudziatu Polakéw w zbrodni spotykaja sie

ze spotecznym i politycznym sprzeciwem (Bilewicz i in., 2017; Grabowski, 2024)."

Luka badawcza

Niniejszy raport podejmuje temat, ktéry dotychczas pozostawat marginalny w
literaturze przedmiotu. Jak zauwazajg Bartelds i wspdtpracownicy (2025), wiekszosc
badan dotyczgcych nauczania trudnej historii i empatii historycznej koncentruje sie
na uczniach, pomijajac perspektywe nauczycieli, ktérzy stanowig grupe kluczowa dla
skutecznego wdrozenia dowolnej strategii dydaktycznej. Nasze badanie wypetnia te
luke, przedstawiajgc dane z ankiety internetowej skierowanej do nauczycieli z catej
Polski, ktérych gfos jest wciaz niedostatecznie reprezentowany w badaniach nad

edukacjg o Holokauscie.

Ankieta nie ogranicza sie do analizy merytorycznych potrzeb dydaktycznych, badajac
wymiar emocjonalny pracy nauczycieli. Badanie przedstawia zatem psychospoteczne
warunki nauczania o traumatycznej przesztosci. Istotnym elementem badania jest
pytanie otwarte dotyczace zmian w nauczaniu o Holokauscie w kontekscie przemian
politycznych. Odpowiedzi na nie pozwalajga uchwyci¢ subiektywne doswiadczenia,

leki i obserwacje dotyczgce wptywu polityki na praktyke edukacyjna.

Whnioski ptyngce z raportu majg charakter praktyczny. Zostang one wykorzystane do

opracowania materiatéw dydaktycznych wspierajacych nauczycieli w prowadzeniu

! Przyktady lokalnych znieksztatcers pamieci o Zagtadzie zostaty szczegétowo opisane m.in. w pracy
Jana Tomasza Grossa (2000).



zaje¢ o Holokauscie oraz do zaprojektowania programu warsztatow rozwijajgcych
kompetencje emocjonalne i metodyczne w pracy z trudng historig. W ten sposob
raport diagnozuje aktualne wyzwania edukacyjne oraz stanowi punkt wyjscia do
dziatan wspierajacych nauczycieli w budowaniu dojrzatej, empatycznej i rzetelnej

edukacji historycznej.

Metodologia

Badanie zostato przeprowadzone we wrzesniu 2025 roku metodg CAWI (Computer-
Assisted Web Interviewing). Kwestionariusz ankiety zostat opracowany wspdlnie
przez zespot badawczy Osrodka Fundacji Karta i Centrum Badan nad Uprzedzeniami

Uniwersytetu Warszawskiego.

Rekrutacja

Rekrutacja miata charakter otwarty. Zaproszenia do udziatu w badaniu zostaty
rozestane drogg mailowg do szkdt, placéwek edukacyjnych oraz organizaciji
zajmujacych sie edukacja historyczng. Udziat w badaniu byt dobrowolny i
anonimowy. W sumie uzyskano odpowiedzi od 67 o0sOb zaangazowanych w
nauczanie historii, wiedzy o spoteczenstwie oraz edukacji obywatelskiej, w tym

nauczycieli, edukatoréw muzealnych i pracownikéw instytucji kultury.

Narzedzia badawcze

Kwestionariusz obejmowat zaréwno pytania zamkniete, jak i otwarte. Bloki

tematyczne dotyczyty:
1) emocji zwigzanych z nauczaniem o trudnych tematach historycznych,
2) poczucia samoskutecznosci i sensu pracy,

3) zapotrzebowania na materiaty dydaktyczne i formy wsparcia,



4) doswiadczen zwigzanych z konte

; Lo Nauczany przedmiot/Zakres tematyczny, w
5) pogladdéw nauczycieli na temat h ktérym pracuje:

Czes¢ pytan opierata sie na istniejgc

WOS Jezyk Polski Fdukacja

samoskutecznosci, skala naiwnych tec Historia (wiodza o obywatelska

spoleczefistwie)

specjalnie na potrzeby tego projektu.

18,8%

Proba

W badaniu wzieto udziat 67 oséb zaangazowanych w edukacje historyczna,
humanistyczng i obywatelska w Polsce. Najliczniejszg grupe stanowili nauczycielki i
nauczyciele? szkdét (59,1%), jednak w probie znalezli sie réwniez edukatorzy
nieformalni, pracownicy instytucji kultury (muzedw i archiwdéw) oraz cztonkowie
organizacji pozarzadowych zajmujgcych sie popularyzacja historii i edukacja o
Holokauscie. Ze wzgledu na liczebnos$¢ nauczycieli w probie, w dalszej czesci raportu
termin nauczyciele bedzie uzywany jako uogdlnione okreslenie wszystkich
uczestnikdw badania. Zdecydowang wiekszos¢ uczestnikéw stanowity kobiety

(72,1%). Mezczyzni stanowili 23,3% proby, natomiast osoby okreslajace swojg ptec

inaczej 4,6%.

, wspélpracowniczka = Wspolpracowniczka
nauczyciel/ edukator/ Jwspolpracownik | {wspolpracownik i
nauczycielka | edukatorka | Muzeum/archiwum organizacji
[instytucii kultury pozarzqdowej
59,1% 16,6% 6,1% 6,1% 121%

2 Piszac o nauczycielach, uczestnikach, eduk

mamy na mysli réwniez nauczycielki, uczestnicz
Kobieta Mezczyzna Inna

72)% 23,3% 4,6%



Rozmiar miejscowosci,

w ktérej Pani/Pan
pracuje:

wies 19,5%

miasto do 19 999

R . 7%
mieszkancow !

miasto od 20 000

do 49 999 mieszkancow 1%

miasto od 50 000 9.8%
do 99 999 mieszkancow =

miasto od 100 000 73%
do 499 999 mieszkancéw e

miasto od 500 000 73%
do 999 999 mieszkancow e
miasto powyzej 1000 000

0y
mieszkancow 4.8%

Najczesciej wskazywanym obszarem
nauczania byta historia (46,9%), nastepnie
wiedza o spoteczenstwie (18,8%) oraz jezyk
polski  (15,6%). Pozostate  przedmioty
obejmowaty edukacje obywatelska (4,7%) i inne
dziedziny (14,0%), w tym etyke, filozofie czy
jezyki obce.

Respondenci najczesciej pracowali z uczniami
szkét podstawowych (klasy 4-8; 38,6%) oraz
liceow ogdlnoksztatcgcych (36,8%). Mniejsza
reprezentacje stanowity osoby uczace w
technikach (14,0%) oraz w klasach 1-3 szkét
podstawowych (1,8%). Dodatkowe 8,8%

respondentéw wskazato inne formy edukacji, w

tym szkoty wyzsze, edukacje dorostych, studia podyplomowe czy dziatalnos¢

edukacyjna w muzeach.

W kwestii wieku najwiecej respondentoéw miescito sie w przedziale 40—-49 lat (40,5%)

oraz 50-59 lat (33,3%). Uczestnicy w wieku 20-29 lat stanowili 14,3%, w wieku 20-
39 lat 2,4%, a najstarsza grupa (60-69 lat) 9,5%.

Wiek (w latach):

20-29 lat 30-39 lat

40-49 lat 50-59 lat 60-69 lat

14,3% 2,4%

40,5% 33,3% 9,5%
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Wiekszo$C uczestnikéw posiada

duze doswiadczenie w zawodach

Doswiadczenie zwigzanych 7 nauczaniem.

zawodowe (w latach):

Najliczniejsza grupe stanowity osoby

z 20-24 oraz 25-29 latami stazu pracy

0-4lat 10,3% (facznie 41%), a nastepnie z 35-39
5-9 lat 12,8% latami (12,8%) oraz 5-9 Ilatami
10-14 lat 5,1% doswiadczenia (12,8%). Osoby z
15-19 lat | 10,3% | krotszym stazem (ponizej 5 lat)
stanowity 10,3%, podobny odsetek

20-24 lata 20,5%
badanych posiadat doswiadczenie

25-29 lat 20,5%
zawodowe w przedziale od 10 do 15
30-34lata 1% lat. Najdtuzej pracujacy nauczyciele, z
35-39 lat 12,8% ponad 40-letnim dos’wiadczeniem,

‘ stanowili 2,6% proéby.
40+ lat 2,6%
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Wojewédztwo, w Wiekszos¢ badanych pracuje w Srednich

jakim Pani/Pan miastach (100-499 tys. mieszkancéw), ktore

pracuje: stanowig blisko 1/4 préby (23,8%). Duze miasta

powyzej miliona mieszkancéw oraz wsie sa

mazowieckie

reprezentowane w podobnym stopniu (po

wielkopolskie 17,1%
14,3%). Mniejszy, lecz istotny udziat maja

§lgski 17,1%
S nauczyciele z miast matych i srednich (20-99 tys.

podiaskie 9,8% mieszkancow).

matopolskie 7,3%
Pod wzgledem regionu pracy najwiekszy odsetek
fodzkie 78% respondentéw  pochodzit z  wojewddztwa
kujawsko-pomorskie 4,8% mazowieckiego (19,5%), wielkopolskiego

| 0 s . o . " o

somorskie a8 (17,1%), slaskiego (17,1%) i podlaskiego (9,8%).
Kolejne miejsca zajmowaly wojewddztwa

Inne 12,3%

matopolskie (7,3%), todzkie (7,3%), kujawsko-
pomorskie (4,8%) i pomorskie (4,8%). Pozostate wojewddztwa zostaty potaczone w

kategorie ,inne” i stanowito tgcznie 12,3% proby.

Ograniczenia

Najwiekszym ograniczeniem badania, na podstawie ktérego opracowano niniejszy
raport, jest niewielki rozmiar préby, co ogranicza mozliwos¢ formutowania uogdlnien
oraz wyciggania dalekosieznych wnioskow o charakterze populacyjnym. Ze wzgledu
na sposob rekrutacji osdb do badania (ochotnicy, do ktérych udato dotrze¢ sie dzigki
bazie maili Osrodka Fundacji Karta), préba nie ma charakteru reprezentatywnego.
Obejmuje ona nauczycieli o pogladach w wiekszosci liberalnych (opisujemy ten watek
w dalszej czesci raportu), ktorzy sa juz w pewnym stopniu zainteresowani tematyka
Holokaustu oraz refleksjg nad wtasng praktyka dydaktyczng. Oznacza to, ze wnioski,

ktére formutujemy w raporcie moga lepiej odzwierciedla¢ potrzeby i postawy
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zaangazowanych, otwartych na zmiane nauczycieli niz tych, do ktérych nie udato nam

sie dotrzec.

Analiza wynikéw koncentruje sie zatem na opisie rozktadéw odpowiedzi oraz ich

interpretacji jakosciowej z uwzglednieniem wielkosci préby i kontekstu badania.

Dodatkowo, w celach diagnostycznych i eksploracyjnych, przeprowadzono analize
skupien?, ktéra umozliwia identyfikacje odrebnych grup respondentéw wykazujacych
zblizone wzorce odpowiedzi. Pozwolito to lepiej zrozumie¢ zrdznicowanie postaw

nauczycieli i wskazac potencjalne profile uczestnikow.

Historia i dydaktyka

Czym powinna by¢ historia zdaniem nauczycieli?

W niniejszej czesci raportu analizujemy, jak nauczyciele rozumiejg cele nauczania
historii i jakie akcenty uwazajg za szczegdlnie istotne w pracy dydaktycznej. Na

wykresie przedstawitysSmy zagregowane odpowiedzi na ,,tak", to znaczy ,,raczej tak”

3 W celu zdobycia szerszej wiedzy na temat analizy skupierr zachecamy do przeczytania ponizszej
publikacji odnoszacej sie do badann konsumentdw, gdzie pokazano praktyczne przyktady
zastosowania tej metody:

Maciejewski, G. (2023). Zastosowanie analizy skupiert w badaniach konsumentéw. W: M. Sobocinska
(red.), Konsument i rynek — Badania marketingowe - Strategie i dziatania marketingowe. Ksiega
jubileuszowa z okazji 50-lecia pracy tworczej prof. zw. dr hab. Krystyny Mazurek-topaciriskiej (s. 329-
339). Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Ekonomicznego we Wroctawiu.
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oraz ,,Zzdecydowanie tak”.

Rozumienie przemian spotecznych, politycznych, kulturowych i gospodarczych w czasie
Dostrzeganie, jak przeszio§€ wplywa na terazniejszose i przysziosé

Poznanie zwigzkoéw przyczynowo-skutkowych w historii

Zrozumienie kluczowych wydarzen, procesow i postaci historycznych

Zdolnos¢ dostrzegania manipulacji i mitéw historycznych
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Rozwijanie umiejetnosci analizy Zrédet historycznych

Swiadomosé, ze rozne narracje historyczne mogq wspolistnieé i by¢ przedmiotem sporu

Zrozumienie, ze historia nie jest tylko zbiorem dat, ale interpretacjq przesztosci

Rozwijanie zdolnoéci do analizy narracji historycznych iich wptywu na wspétczesnosé

Ksztatcenie umiejetnoéci argumentacji i prowadzenia debaty historycznej
Zrozumienie znaczenia praw cztowieka i wolnosgci w kontekscie historycznym 62
Ksztattowanie postaw obywatelskich

Budowanie tozsamosci europejskiej

Budowanie tozsamosci narodowej

Budowanie tozsamosci lokalnej

Wspieranie budowania wiasnej tozsamoéci poprzez poznawanie historii ,swoich” i ,innych”

Rozwijanie empatii wobec ofiar przemocy, wojen, wykluczenia

Uczenie rozumienia réznorodnosci kulturowej i etnicznej

Uczenie tolerancji

Uczenie empatii

Umotzliwienie uczniom refleksji nad moralnymi dylematami przesztosci

o
N
o

40 60 80 100
Procent odpowiedzi na tak’

Stwierdzenia zostaly pogrupowane w siedem kategorii: (1) wiedza i rozumienie
procesow historycznych, (2) praca ze zrodtami i weryfikacja informaciji, (3) myslenie
historyczne i narracje, (4) umiejetnosci dyskusyjne i argumentacyjne, (5) edukacja
obywatelska i prawa cztowieka, (6) tozsamos¢ oraz (7) postawy i kompetencje
spofeczne/etyczne. Taki podziat pozwala uchwycié, ze nauczyciele nie traktujg historii
wytacznie jako przedmiotu przekazujgcego wiedze faktograficzng, ale jako pole
ksztatcenia krytycznego myslenia, umiejetnosci komunikacyjnych, wrazliwosci
etycznej i Swiadomosci spotecznej. Respondenci byli proszeni o ustosunkowanie sie

do 22 stwierdzen na skali od 1 (,,zdecydowanie nie") do 5 (,,zdecydowanie tak").

Wiedza i rozumienie procesow historycznych

Najwieksze poparcie dotyczy taczenia przesztosci z terazniejszoscia i przysztoscia
oraz rozumienia przemian spotecznych, politycznych, kulturowych i gospodarczych
(w obu pozycjach ponad potowa odpowiedzi to ,zdecydowanie tak”). Silne poparcie

ma tez rozpoznawanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych i rozumienie kluczowych
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wydarzen oraz postaci. Sugeruje to, ze nauczyciele moga nie chcie¢ skupiac sie

jedynie na przekazywaniu dat i chronologii zdarzen, ale preferujg analizy procesow.

Praca ze zrédtami i weryfikacja informaciji

Wiekszos¢ nauczycieli zgadza sie, ze celem nauczania historii powinno by¢
demaskowania manipulacji i mitéw, rozrézniania faktéw od opinii i systematycznej
analizy zrédet. Co wazne, respondenci potrzebujg konkretnych narzedzi i ¢wiczen,
ktére da sie od razu wdrozy¢. Historia ma by¢ wiec nie tylko przekazywaniem tresci,

ale tez swego rodzaju treningiem krytycznego podejscia do informac;ji.

Myslenie historyczne i narracje

Respondenci w przewazajacej czesci zgodzili sie, ze historia jest dyscypling, w
ktorej wazna role odgrywa interpretacja — waznym celem studiowania historii sg
analiza narracji i dostrzeganie ich wptywu na wspotczesnosé oraz Swiadomosé

wspotistnienia i konfliktu réznych opowiesci o przesztosci.

Umiejetnosci dyskusyjne i argumentacja

Deklaracje sg jednoznacznie pozytywne - respondenci wskazuja na potrzebe
rozwijania kompetencji argumentacyjnych oraz prowadzenia dyskusji w klasie.
Dyskusja historyczna jest o tyle specyficzna i o tyle warto ksztattowac¢ umiejetnosc
jej prowadzenia, ze tagczy dwa porzadki: prace na dowodach oraz swiadomosc¢
wielosci narracji. Argumentowanie w historii polega na formutowaniu tezy
interpretacyjnej, doborze i wazeniu zrodet z uwzglednieniem ich wiarygodnosci i
stronniczosci, wyjasnianiu zwigzkéw przyczynowo-skutkowych (wraz z rozwazeniem
alternatyw i warunkéw koniecznych), a takze na $wiadomej pracy =z

kontrargumentami.



15
Edukacja obywatelska, prawa cziowieka

Ksztattowanie postaw obywatelskich i praca z kategoriami praw cztowieka cieszg sie
jednoznacznym poparciem. Badani przez nas nauczyciele widza w historii przestrzen
do pracy nad prawami cztowieka i obywatelskoscig, przy czym ten komponent ma
by¢ wpleciony w analize kontekstu historycznego, a nie dopisywany do tematu.
Nabywanie wiedzy o prawach cztowieka ma sie wiec odbywac¢ w toku dochodzenia

historycznego, a nie tylko w formie deklaratywnej listy wartosci.

Tozsamosé

Respondenci w przewazajacej wiekszosci zgadzajg sie, ze do celdw historii nalezy
budowanie rdéznych rodzajow tozsamosci. Tozsamos¢ ma bowiem charakter
warstwowy i w toku zycia ludzie wyksztatcajg wspodtistniejace ze sobg rdzne jej

rodzaje - wezsze i szersze - takie jak tozsamosc¢ europejska, narodowa i lokalna.

Odpowiadajgcy nauczyciele zgadzajg sie ponadto z tym, ze historia powinna

wspiera¢ budowanie wiasnej tozsamosci, opartej na dychotomii ,,my” i ,,oni”.

Postawy, empatia, moralnos¢

Respondenci mocno zgadzali sie z wizjg historii, ktéra ma rozwija¢ tolerancje,
empatie, rozumienie réznorodnosci kulturowej i etnicznej oraz refleksje moralna.
Respondenci postrzegaja historie jako cos wiecej niz zrédto wiedzy - widza w niej tez
narzedzie do ksztattowania postaw i wrazliwosci etycznej. Potencjalnie ten cel moze
by¢ osiggniety przez krytyczne czytanie Zrédet skupionych na sSwiadectwach

jednostkowych, takich jak pamietniki, listy i relacje.

Po pierwsze, dla nauczycieli wazny jest fundament tresciowy: rozumienie procesow,
zaleznosci przyczynowych i ciggtosci/zmian w czasie. Po drugie, rownie silnie
zgadzaja sie z celami ,krytycznymi” — wazna jest systematyczna praca ze Zrodtami,

rozrdznianie faktdw od opinii oraz demaskowanie manipulacji, potgczone z meta-
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kompetencjami analizy narracji i Swiadomoscig wielosci interpretacji. W tym uktadzie
historia ma by¢ nie tylko wiedzg o przeszitosci, ale przede wszystkim praktyka
krytycznego czytania Swiata. Silne poparcie otrzymuja kompetencje komunikacyjne
(argumentacja, prowadzenie dyskusji) oraz komponent etyczno-spoteczny: empatia,
tolerancja, praca z rdéznorodnoscia i dylematami moralnymi — pod warunkiem
zapewnienia bezpiecznych ram pracy. Watek obywatelski i praw cziowieka ma
charakter integrujgcy: powinien przenikac¢ analize Zrédet i narracji, a nie funkcjonowacé
jako osobny dodatek. W obszarze tozsamosci najwyzszy odzew dotyczy poziomu
lokalnego, przy jednoczesnej potrzebie rownowazenia perspektyw narodowej i

europejskie;.

Naiwne teorie historii

Co istotne dla niniejszego raportu, mechanizmy dotyczgce pamieci zbiorowej moga
odzwierciedlac¢ gtebsze sposoby myslenia o funkcji historii — o tym, czy jej celem jest
dociekanie prawdy, ochrona tozsamosci, czy tez moralna relatywizacja przesztosci.
W tym kontekscie uzyteczne staje sie pojecie naiwnych teorii historii (Wojcik i
Lewicka, 2022), ktdre opisuje zréznicowane przekonania ludzi na temat roli historii.
Adrian Wéjcik i Maria Lewicka wyrdzniaja trzy podstawowe typy naiwnych teorii:

realistycznag, instrumentalng i relatywistyczna.

W ujeciu realistycznym historia postrzegana jest jako obszar poznania, ktérego celem
jest dotarcie do prawdy bez wzgledu na bolesng rzeczywisto$¢ lub podwazanie
pozytywnego obrazu wtasnej grupy. Instrumentalna teoria historii zaktada natomiast,
ze opowies¢ o przesztosci powinna wzmacniaé poczucie wspolnoty, dumy
narodowej i moralnej wyzszosci grupy, a wiec stuzyé wspoétczesnym celom
tozsamosciowym i politycznym. Z kolei podejscie relatywistyczne opiera sie na
przekonaniu, ze prawda historyczna jest nieuchwytna, a kazda wspdlnota ma prawo

do wtasnej wersji przesztosci.
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Jak zauwazajg Wojcik i Lewicka (2022), kolektywny narcyzm narodowy, bedacy
konsekwencjg duzego skupienia na grupie wiasnej (Puchata i in., 2024), prowadzi do
selektywnego przetwarzania informacji historycznych w postaci eksponowania
watkdow heroicznych i pomijania tych, ktére mogtyby zagrozi¢ wizerunkowi

wspolnoty.

W konsekwencji pojawia sie tendencja do idealizowania przesztosci i odrzucania
badan, ktére wprowadzaja dwuznacznos¢ moralng lub podwazajg przekonanie o
ciggtosci i spojnosci kulturowej grupy. Realistyczne rozumienie historii wigze sie
natomiast z identyfikacjg narodowa, przy ktérej grupa wiasna nie jest traktowana jako
centralna. Osoby myslace o historii realistycznie nie idealizujg grupy wtasnej ani nie
unikajg informac;ji zagrazajacych jej wizerunkowi (Cichocka i Cistak, 2020; Roccas i
in., 2006). Taka postawa sprzyja poznawczej otwartosci, akceptacji ambiwalencji
moralnych i gotowosci do uznania wspotodpowiedzialnosci za dziatania cztonkéw

wspolnoty w przesztosci.

Analiza wynikow

Osoby badane byly proszone o ustosunkowanie sie do dziewieciu stwierdzen na skali

od 1 (,,zdecydowanie sie nie zgadzam") do 7 (,,zdecydowanie sie zgadzam").

W tabeli przedstawiamy s$rednie odpowiedzi na poszczegdlne pytania ze skal
odpowiedzi. Trzy pierwsze pytania dotyczg funkcji instrumentalnej, trzy kolejne -

relatywistycznej, a trzy ostatnie - realistyczne;.

Na wykresie przedstawiamy zas usrednione wartosci dla poszczegdlnych podskal
naiwnych teorii historii - w kolejnosci sg to - podskala instrumentalna, podskala

relatywistyczna oraz podskala realistyczna.
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Treéé pytania Srednia

Od prawdy historycznej o naszej historii wazniejsze

. . S h 2,00
jest to, aby stuzyta dzisiejszym interesom narodu.

Czasem lepiej przemilcze¢ pewne wydarzenia
historyczne po to, aby nie psuty one wizerunku 2,32
naszego narodu.

Czasem lepiej przemilcze¢ pewne wydarzenia
historyczne po to, aby nie psuty one wizerunku 147
naszego narodu.

Przesztos¢ nigdy nie moze by¢ poznana do konca. 4,00

Nigdy nie poznamy prawdziwego przebiegu wielu

wydarzen historycznych. 423

Historia jest zbyt skomplikowana, by zrozumie¢ jg w

o 3,40
catosci.

Historycy powinni badaé przesztosé niezaleznie od
tego, czy wyniki ich badah mogqg wywotywaé spory 6,53

lub konflikty.
W historii najwazniejsze jest poznanie prawdy o 611
przesziosci. '
Powinnismy pamietaé nawet o tych wydarzeniach
historycznych, ktére moggq dzisiaj rodzi€¢ konflikty i 6,49
spory.
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Instrumentalna  Relatywistyczna Realistyczna

Wysoka srednia w skali realistycznej (M = 6,38) sugeruje, ze historia jest dla badanych

nauczycieli przede wszystkim praktyka dociekania prawdy na podstawie kryteriow
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wiarygodnosci, nawet jesli podwaza to pozytywny obraz wtasnej grupy. Badani
prawdopodobnie wierzg w poznawczy charakter historii, co sprzyja gotowosci do
konfrontacji z niefatwa przesztoscig nawet jesli podwaza pozytywny obraz grupy

wiasne;j.

Umiarkowana srednia relatywistycznej funkcji historii w badanej probie (M = 3,88)
moze sprzyja¢ uznaniu wielu perspektyw, o ile zostang one osadzone w jasnych
dowodach zZrédtowych. Bardzo niska srednia instrumentalnej funkcji historii (M =
1,93) sugeruje potencjalnie niewielka sktonnos¢ do traktowania historii jako narzedzia
wzmachiania tozsamosci i dumy grupowej kosztem tresci niewygodnych. Ogranicza
takze ryzyko selektywnego doboru jedynie heroicznych watkéw historii i obronnych

reakcji na badania burzgce pozytywny obraz narodu.
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Potrzeby dydaktyczne nauczycieli*

Preferowana forma materiatéw dydaktycznych

4 W przypadku tego pytania mozna byto wybraé wiecej niz jedna odpowiedz, stad sumy odpowiedzi
moga przekraczac¢ 100%.
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Preferowana forma materiatow dydaktycznych

Relacje swiadkow 47
Zrédta tekstowe (dokumenty, wspomnienia, pamietniki) 40,9
Filmy edukacyjne 34,8
Interaktywne mapy i aplikacje 31,8
Karty pracy 30,3
Zrédta ikonograficzne 28,8
Wizyty w miejscach pamieci 25,8
Filmy dokumentalne 25,8
Podcasty i nagrania audio 19,7
Scenariusze lekcji 19,7
Portale edukacyjne (e-learning) 19,7
Gry/role play 18,2
Oprowadzenia/spacery 12,1

Podreczniki 91

Wizyty w muzeach 0

W tej czesci ankiety zapytatySmy nauczycieli o zapotrzebowanie na rézne materiaty

oraz preferowane przez nich formy materiatdw dydaktycznych.
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W pytaniu o preferencje wymienitySmy rézne rodzaje materiatdw dydaktycznych:
scenariusze lekcji, podcasty i nagrania audio, relacje swiadkéw, filmy edukacyjne,
filmy dokumentalne, interaktywne mapy i aplikacje, karty pracy, wizyty w miejscach
pamieci, oprowadzania/spacery, zrédta, podreczniki, portale edukacyjne i gry. Kazda
osoba badana mogta wybra¢ dowolng liczbe preferowanych przez siebie materiatéw
dydaktycznych. W ponizszej tabeli przedstawiamy rozkiad procentowy, ktory
pokazuje, jaki procent osob biorgcych udziat w badaniu wybrat poszczegdlne

materiaty.

Pytani nauczyciele najchetniej siegaja po materialy oparte na Zrédtach — przede
wszystkim relacje swiadkow, ale takze teksty historyczne i materiaty ikonograficzne.
Wskazuje to na duze zapotrzebowanie na autentyczne, tresci ,,z pierwszej reki", ktore

pozwalajg pracowac z faktami i budowac interpretacije.

Drugim popularnym materiatem sg multimedia: chetnie wybierane sa filmy

edukacyjne, a nieco rzadziej dokumentalne.

Nauczyciele siegaja réwniez po rozwigzania interaktywne (mapy, aplikacje), a w
codziennej praktyce chetnie korzystajg z kart pracy. Srednie zainteresowanie dotyczy
form takich jak podcasty, gotowe scenariusze lekcji, portale e-learningowe czy

gry/role play sa uzywane, ale rzadzie;.

Najmniej atrakcyjne sg tradycyjne podreczniki. Co ciekawe, nikt nie wybrat wizyt w

muzeum, podczas gdy wyjazdy do miejsc pamieci maja umiarkowane poparcie.

Warto priorytetowo rozwija¢ zasoby oparte na swiadectwach i innych Zzrodtach,
wspiera¢ je materiatami wideo i narzedziami interaktywnymi oraz dotgcza¢ gotowe
karty pracy. Elementy polegajagce na wychodzeniu w teren (muzea) wymagaja
dodatkowych zachet lub nowego formatu, a klasyczne podreczniki nie powinny by¢

gtdbwna osig dziatan.
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Ogodlne zapotrzebowanie na materiaty

Potrzebuje materiatéw dydaktycznych uczqceych analizy Zrédet historycznych i przekazéw medialnych. 73
Brakuje mi przyktadow materiatdow pokazujgcych mechanizmy manipulacji i dezinformacji.
Chciat(a)bym korzystaé z gotowych éwiczen rozwijajgeych umiejetnosé rozrézniania faktow i opinii.
Brakuje mi narzedzi do pracy z uczniami nad analizq przekazéw medialnych (np. TikTok, YouTube).
Potrzebuje wsparcia w prowadzeniu dyskusji 0 mowie nienawisci, fake newsach i teoriach spiskowych.
Obecna podstawa programowa nie sprzyja rozwijaniu krytycznego myslenia u uczniéw.

Chciat(a)bym mie¢ dostep do materiatéw uczgcych rozpoznawania uprzedzen i stereotypow.

Brakuje mi inspiraciji i przyktadéw pracy z kontrowersyjnymi tematami w sposéb bezpieczny.

Uwazam, ze szkota powinna systemowo rozwija¢ edukacje medialng. 82

20 40 60 80 100
Procent odpowiedzi na ,tak”

o

W tej czesci ankiety przedstawitySmy nauczycielom serie stwierdzen dotyczacych
zapotrzebowania na materiaty i poprositysSmy o ustosunkowanie si¢ do nich na skali

od 1 do 5, gdzie 1 oznaczato ,,zdecydowanie nie", a 5 ,,zdecydowanie tak".

Na wykresie przedstawitySmy zliczone odpowiedzi na ,,tak", to znaczy wartosci 4 oraz
5. Przedstawiamy procentowy rozktad tylko dla oséb, ktére zdecydowaly sie
odpowiedzieC¢ na pytanie (procenty sg wiec oparte na waznych odpowiedziach, a

braki odpowiedzi zostaty pominiete).

Zestawienie odpowiedzi uzyskanych w badaniu tworzy spdéjny obraz potrzeb
nauczycieli w probie. Najmocniej artykutowane jest oczekiwanie, by szkota w sposéb
systemowy rozwijata edukacje medialng. Takie wyniki sugerujg, ze nie powinien to
by¢ komponent dodatkowy, ale element integralnie wpisany w program nauczania i

codzienng praktyke dydaktyczna.

Z tym stanowiskiem idg w parze potrzeby o charakterze pragmatycznym. Nauczyciele
deklarujg zapotrzebowanie na gotowe narzedzia i materiaty ¢wiczeniowe wspierajace
prace nad rozrdznianiem faktoéw i opinii oraz umozliwiajgce analize wspétczesnych
przekazow medialnych, z uwzglednieniem medidow spotecznosciowych. Réwnie

wyraznie zaznacza sie deficyt materiatbw o0 mechanizmach manipulacji i
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dezinformaciji, ktére mogtyby stanowi¢ baze dla zaje¢ poswieconych krytycznemu

odbiorowi tresci.

Wysoko oceniono réwniez potrzebe uzyskania materiatdbw dydaktycznych
pomagajgcych w rozpoznawaniu uprzedzen i stereotypdw oraz zasobow oferujgcych
inspiracje do bezpiecznego podejmowania tematéw kontrowersyjnych. Placowki
edukacyjne potrzebujg wiec nie tylko wsparcia merytorycznego, ale rowniez wsparcia
w budowaniu kompetencji interpersonalnych i emocjonalnych. Nieco stabsze, cho¢
nadal popierane przez wigekszo$¢ badanych, sag deklaracje dotyczace
zapotrzebowania na wsparcie w zakresie moderowania dyskusji na temat mowy
nienawisci, zjawiska fake newsoéw oraz teorii spiskowych. Respondenci wskazujg
réwniez na istotng bariere systemowa — w ich ocenie obecna podstawa programowa

nie sprzyja efektywnemu rozwijaniu myslenia krytycznego u uczniéw.

Zapotrzebowanie na materiaty dotyczgace nauczania o

mniejszosciach

Potrzebuje wigcej materiatow przedstawiajgcych historie lokalnych spotecznosci zydowskich. 64

Brakuje mi nowoczesnych narzedzi (np. podcastéw, map, nagran widea), ktére utatwityby prace z tematykq innosci

Brakuje mi podrecznika do nauczania historii, ktéry zawieratby poszerzonq perspektywe na historie mniejszosci narodowych.
Potrzebuje gotowych scenariuszy lekcji na temat historii i kultury Zydow.

Cheiat{a)bym korzystaé z materiatéw angazujgeych emocjonalnie (np. éwiadectw, dziennikéw, biografii).

Brakuje mi materiatéw dopasowanych do wieku i wrazliwosci ucznidw.

Chcial(a)bym otrzymaé dostep do cyfrowych materiatéw, ktére uczniowie mogq przeglgdaé samodzielnie.

Potrzebuje wsparcia w prowadzeniu rozméw o innosci | tozsamosci w klasie,

Czuje, ze system edukacji nie utatwia nauczania o réznorodnosci kulturowej,

Chcial(a)bym korzystaé z gotowych materiatéw edukacyjnych do pracy z tq tematykg. 65
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W tej czesci ankiety przedstawitySmy nauczycielom serie stwierdzen dotyczacych
zapotrzebowania na materiaty dotyczgce nauczania o innosci i mniejszosciach oraz
poprositySmy o ustosunkowanie sie do nich na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczato

,,Zdecydowanie nie", a 5 ,,zdecydowanie tak".
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Na wykresie przedstawiono zliczone odpowiedzi na ,,tak", to znaczy wartosci 4 oraz
5. Przedstawiamy procentowy rozktad tylko dla oséb, ktoére zdecydowaty sie
odpowiedzie¢ na pytanie (procenty sg wiec oparte na waznych odpowiedziach, a

braki odpowiedzi zostaty pominigte).

Istnieje duze zapotrzebowanie na dostep do cyfrowych zasobédw do samodzielnej
eksploracji przez uczniow, ktére jednoczesnie umozliwiaja nauczycielom szybkie
konstruowanie lekcji bez rozbudowanych przygotowan. Wysokie zapotrzebowanie
dotyczy ponadto gotowych materiatbw do pracy z tematyka réznorodnosci oraz
tresci zakorzenionych lokalnie (historie spotecznosci zydowskich w bezposrednim
otoczeniu szkoty). Respondenci akcentuja takze potrzebe nowoczesnych formatow
dydaktycznych (podcasty, mapy, krotkie materiaty wideo) oraz zréodet o wysokim
tadunku afektywnym (Swiadectwa, dzienniki, biografie), ktére tacza wymiar

faktograficzny z doswiadczeniowym i utatwiajg angazowanie uczniow.

Rownoczesnie wida¢ deficyt materiatdw dostosowanych do wieku i wrazliwosci
ucznidw oraz oczekiwanie poszerzenia perspektywy mniejszosciowej w zasobach
podstawowych (w tym w materiatach podrecznikowych). Zapotrzebowanie na
gotowe scenariusze lekcji dotyczace historii i kultury Zydéw jest wyrazne, cho¢
relatywnie stabsze niz potrzeba dostepu do szerokiej bazy materiatdbw do
samodzielnego wykorzystania. Istotna czes¢ badanych zgtasza ponadto koniecznosé
wsparcia w prowadzeniu rozméw o innosci i tozsamosci oraz wskazuje na
uwarunkowania systemowe utrudniajgce systematyczng realizacje tresci zwigzanych

z roznorodnoscig kulturowa.

Zainteresowanie szkoleniami

Nastepnie zapytatySmy nauczycieli o ich zainteresowanie poszczegdlnymi

propozycjami szkolen. Byli oni proszeni o wskazanie, na ile oceniajg, ze chcieliby
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wzig¢ udziat w danym szkoleniu na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczato ,,zdecydowanie

nie", a 5 - ,,zdecydowanie tak".

Wszystkie badane propozycje szkolen cieszyly sie wyraznie wysokim
zainteresowaniem - w kazdym przypadku dominujg oceny z gérnej czesci skali

(odpowiedzi na tak), a odpowiedzi negatywne sg rzadkie.

Szczegdlnie wybrzmiewa zainteresowanie szkoleniem, ktore uczy rozrézniania
faktéw i opinii oraz identyfikowania manipulacji i dezinformaciji (takze w mediach

spotecznosciowych).

Bardzo wysoko oceniono tez szkolenia wspierajace moderowanie dyskusji o mowie
nienawisci, fake newsach i teoriach spiskowych, szkolenia rozwijajagce kompetencje
W rozpoznawaniu uprzedzen i stereotypow oraz bezpiecznym omawianiu tematéw
kontrowersyjnych, szkolenia poszerzajgce wiedze o wspoétczesnych konfliktach

etnicznych i ludobdjstwach — zapotrzebowanie jest poréwnywalnie wysokie.

Nieco nizsze (cho¢ wcigz zdecydowanie pozytywne) deklaracje dotyczg szkolenia,
ktére dostarcza gotowych ¢éwiczen z analizy Zrodet historycznych i medialnych - tu
takze przewazajg oceny na tak, ale czesciej niz w poprzednich przypadkach pojawiajg

sie wskazania srodkowe.
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Byt(a)bym zainteresowany(a) wzieciem udziatu w szkoleniu,
ktoére: Dostarcza informacji i rozumienia wspoétczesnych
konfliktow etnicznych i ludobdjstwa na Swiecie.
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Byt(a)bym zainteresowany(a) wzigciem udziatu w szkoleniu,
ktére: Rozwija kompetencje w rozpoznawaniu uprzedzen i
stereotypow oraz bezpiecznym omawianiu tematéw
kontrowersyjnych.
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Byt(a)bym zainteresowany(a) wzieciem udziatu w szkoleniu,
ktore: Wspiera moderowanie dyskusji o mowie nienawisci,
fake newsach i teoriach spiskowych.
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Byt(a)bym zainteresowany(a) wzigciem udziatu w szkoleniu,
ktére: Uczy rozrozniania faktéw od opinii oraz identyfikowania
manipulacji i dezinformacji w mediach (np. TikTok, YouTube).
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Byt(a)bym zainteresowany(a) wzieciem udziatu w szkoleniu,
ktore: Dostarcza gotowych ¢wiczen z analizy zrodet
historycznych i medialnych.
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Emocje i tto spoteczne
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Emocjonalny wymiar pracy nauczycieli

Niniejsza cze$¢ badania dotyczy dwdoch wymiardw pracy z trudnymi emocjami
ucznidw. Obejmuje (1) poziom sSwiadomosci nauczycieli w zakresie emociji
towarzyszgcych nauczaniu o trudnej historii oraz (2) dostepnos¢ wiedzy i narzedzi

pozwalajgcych nauczycielom dziata¢ w zgodzie z t3 Swiadomoscia.

Doswiadczenie zawodowe i wiedza o emocjach nie zawsze przektadajg sie na
konkretne dziatania dydaktyczne. Uznatysmy zatem, ze warto dokona¢ rozréznienia
pomiedzy samag zdolnoscia rozpoznawania emocji ucznidw a faktycznymi
strategiami, umozliwiajgcymi adekwatne reagowanie na trudne sytuacje emocjonalne

w klasie.

Ponadto, pytania w tym bloku zostaty utozone z my$la o zbadaniu potrzeb nauczycieli
w zakresie empatii historycznej — metody sugerowanej przez wielu psychologow

(Bartelds i in., 2025; Karn, 2023), ktora swoim znaczeniem i definicjg wykracza poza
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obszar faktografii. Empatia historyczna stanowi bowiem proces angazowania sie
poznawczo i emocjonalnie w doswiadczenia ludzi zyjgcych w przesztosci, majacy na
celu lepsze zrozumienie ich decyzji i dziatann w kontekscie historycznym (Endacott i

Brooks, 2013).

Empatia historyczna, oparta na krytycznym mysleniu i znajomosci zrédet, moze petnic
funkcje korekcyjng wobec znieksztatcern pamieci zbiorowej dotyczacej Holokaustu
oraz trudnej historii w ogdle. Umozliwia ona uczniom przetamanie schematéw
obronnych, przyjecie perspektywy ofiar oraz refleksje nad odpowiedzialnoscig
jednostek i grup w warunkach opresji. Rownoczesne wiaczenie komponentu
emocjonalnego i poznawczego sprzyja rozwijaniu realistycznego rozumienia historii
(Wéjcik i Lewicka, 2022), opartego na akceptacji moralnej ambiwalencji i
swiadomosci ograniczen ludzkiego dziatania. Tak rozumiane nauczanie o
Holokauscie powinno przeciwdziata¢ kolektywnym znieksztatceniom pamieci, ale
rébwniez wzmacnia¢ kompetencje moralne i obywatelskie, stanowigc narzedzie

ksztattowania postaw empatycznych, krytycznych i odpornych na manipulacje.

Luka pomiedzy zdolnoscia do rozpoznawania trudnych
emociji ucznidw a posiadaniem narzedzi do pracy z tymi

emocjami

Ponad potowa respondentéw (55,8%) zadeklarowata, ze czuje sie przygotowana do
rozpoznawania objawodw stresu lub przecigzenia emocjonalnego u uczniow, a kolejne
25% ocenito swoje przygotowanie na poziomie umiarkowanym. Jedynie 13,5%
uczestnikow przyznato, ze nie czuje sie w tym zakresie kompetentnie. Jednoczesnie
az 84,6% badanych zgadza sie (w tym 32,7% zdecydowanie), ze brakuje im narzedzi

dydaktycznych wspierajacych prace z tzw. ,,negatywnymi” emocjami uczniéw.



Czuje sie przygotowany(a) do rozpoznawania objawow stresu
lub przecigzenia emocjonalnego u uczniow.

Zdecydowanie tak
5.8% Raczej nie
9.6%

Ani nie, ani tak
25%

Raczej tak
557%
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Brakuje mi narzedzi dydaktycznych wspierajgacych prace z
,hegatywnymi” emocjami wywotanymi tematami historycznymi.

Zdecydowanie nie

39% Ani nie, ani tak
9.6%

Zdecydowanie tak
327%

Raczej tak
51.9%
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Nie wiem, jak reagowac, gdy uczniowie przezywajg
silne emocje (np. ptacz, Smiech obronny, wycofanie).

Zdecydowanie tak
3.9%

Raczej tak

10.2% o
Raczej nie

28.9%

Ani nie, ani tak
46.2%
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Brakuje mi wskazowek, jak bezpiecznie zamykac lekcje
poswiecone trudnym tematom (refleksja, domkniecie
emocjonalne).

Raczej nie
21.6%

Zdecydowanie tak
25.5%

Ani nie, ani tak
21.6%

Raczej tak
31.4%

Uzyskane wyniki sugeruja, ze nauczyciele w duzej mierze potrafia rozpoznac
emocjonalne reakcje ucznidw; sg wiec swiadomi emocjonalnego wymiaru procesu
nauczania i czujni wobec sygnatéw swiadczacych o przecigzeniu. Te kompetencije
mozna wigza¢ z doswiadczeniem zawodowym badanych, u ktérych codzienna

obserwacja samopoczucia podopiecznych stanowi element pracy wychowawczej.

Jednoczesnie dane wskazuja, ze umiejetnos¢ rozpoznawania emocji nie wigze sie z
poczuciem posiadania konkretnych narzedzi do pracy z nimi. Nauczyciele wiedza,
kiedy uczniowie przezywajg trudne emocje, lecz nie majg pewnosci, jak na nie

reagowac i jak bezpiecznie prowadzic¢ klase przez te doswiadczenia.

Taki rozdzwigk miedzy sSwiadomoscia emocjonalng a poczuciem metodycznej
sprawczosci jest szczegdlnie istotny w nauczaniu o Holokauscie i historii przemocy,

ktére wigzg sie z silnym obcigzeniem moralnym i afektywnym. W konsekwencji
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uczniowie moga nie mie¢ przestrzeni na konstruktywne przezycie emoc;ji
towarzyszgcych refleksji nad przesztoscia, a nauczyciele moga nie wiedzie¢, jak im w

tym pomdc, pomimo swiadomosci napotkanych trudnosci.

Najwiekszg potrzebg badanych nie jest zatem rozwijanie wiasnej wrazliwosci
emocjonalnej, lecz nabycie konkretnych strategii dydaktycznych i psychologicznych,
ktére pozwolg im bezpiecznie towarzyszy¢ uczniom w procesie konfrontacji z
tematami przemocy, winy i odpowiedzialnosci. Oznacza to potrzebe tworzenia
scenariuszy zaje¢ uwzgledniajacych reakcje emocjonalne ucznidw oraz programow

szkoleniowych integrujacych wiedze psychologiczng z dydaktyka historii.

W pytaniu dotyczacym wiedzy na temat adekwatnych reakcji na silne emocje uczniow
wiekszos¢ nauczycieli (46,2%) nie byta w stanie jednoznacznie okreslic swoich
kompetencji w tym zakresie, zaznaczajgc srodkowa opcje. Wysoki odsetek
odpowiedzi pozytywnych (56,9%) w pytaniu o domykanie emocjonalne lekc;ji
wskazuje natomiast, ze nauczycielom brakuje wskazéwek, jak bezpiecznie konczyé

lekcje o trudnych tematach.



Brakuje mi wskazowek, jak bezpiecznie zamykac lekcje
poswiecone trudnym tematom (refleksja, domkniecie
emocjonalne).

Raczej nie
21.6%

Zdecydowanie tak
25.5%

Ani nie, ani tak
21.6%

Raczej tak
31.4%
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Brakuje mi wskazowek, jak dostosowac tresci o Holokauscie do
wieku i wrazliwosci uczniow.

Zdecydowanie tak
3.9%

Raczej tak

19.2% o
Raczej nie

28.9%

Ani nie, ani tak
46.2%

Fakt, ze niemal potowa respondentéw wybrata odpowiedz “neutralng” w pytaniu o
umiejetnos¢ reagowania na silne emocje ucznidéw, moze wskazywaé na niepewnosc
i brak poczucia kompetenciji praktycznych, mimo ogdlnej swiadomosci znaczenia
emocji w procesie nauczania. Wysoki odsetek nauczycieli, ktérzy przyznaja, ze
brakuje im wskazéwek dotyczgcych domykania emocjonalnego lekciji, sugeruje, ze
problemem nie jest sama wrazliwos¢ na emocje, lecz brak konkretnych strategii
pozwalajgcych na bezpieczne przeprowadzenie ucznidw przez emocjonalnie
obciagzajace tresci. Nauczyciele najpewniej potrafig rozpozna¢ moment, w ktérym w
klasie pojawia sie napiecie lub silne emocje, lecz czesto nie wiedza, jak przetozyc te
swiadomosc¢ na praktyczne dziatania, takie jak refleksyjne podsumowanie zaje¢ czy

rozmowa o odczuciach uczniéw.
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W pytaniu dotyczgcym dostosowania tresci o Holokauscie do wieku i wrazliwosci
uczniow jedynie 5,8% nauczycieli uznato, ze catkowicie nie potrzebuje pomocy w
takim zakresie. Tymczasem dostosowywanie tresci o Holokauscie do wieku i
wrazliwosci ucznidw jest istotne ze wzgledu na tadunek emocjonalny i poznawczy
tematu. Holokaust, jako przyktad ekstremalnej przemocy i dehumanizaciji, wymaga
takiego sposobu nauczania, ktory uwzglednia stopien rozwoju empatii, zdolno$¢ do
myslenia abstrakcyjnego i umiejetnos¢ radzenia sobie z emocjami. Odpowiedni
dobor tresci, jezyka i materiatdw dydaktycznych pozwala unikngé zaréwno
nadmiernego obcigzenia emocjonalnego dla mtodszych dzieci, jak i sptycenia

przekazu dla adolescentow.

Jednoczesnie wynik swiadczacy o potrzebie nauczycieli w kwestii dopasowania
nauczania do wieku wskazuje na ich wysoka swiadomos¢ odnosnie zagrozen
nieodpowiedniego dostosowania materiatdéw wzgledem wieku uczniow. Wskazuje to
na potrzebe opracowania scenariuszy zaje¢ i materiatdw edukacyjnych, ktére w
swoim zrdoznicowaniu uwzgledniajg rézne grupy wiekowe pod wzgledem

emocjonalnej dojrzatosci odbiorcéw.

Ponadto wiekszos¢ respondentéw (62,3%) zadeklarowata, ze nie odczuwa silnych
obaw przed poruszaniem tematow Zagtady lub przemocy w klasie, natomiast 20,8%
przyznato, ze takie obawy ma. Lek przed emocjonalnymi reakcjami uczniéw nie
stanowi u respondentéw powszechnej bariery, niemniej cze$¢ nauczycieli

doswiadcza obaw.



Mam obawy przed poruszaniem tematyki Zagtady lub

przemocy z obawy o reakcje uczniow.

Zdecydowanie tak
7.5%

Zdecydowanie nie
24.5%

Raczej tak
13.2%

Ani nie, ani tak
17%

Raczej nie
377%
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Zajecia z zakresu psychologii na studiach lub specjalizacja
nauczycielska przygotowaty mnie do podejmowania tematyki
trudnych emocji w nauczaniu.

Zdecydowanie tak
5.7%

Raczej tak
11.3%

Zdecydowanie nie
28.3%

Ani nie, ani tak
22.6%

Raczej nie
321%

Chociaz trudno wnioskowac w tej sytuacji o pewnej przyczynowosci, warto rozwazyc,
czy u podstaw tych lekbw moze leze¢ brak jasnych procedur postepowania w
sytuacjach, gdy uczniowie reagujg silnym wzruszeniem, wycofaniem czy oporem. Co
wiecej, u zmartwionej czesci nauczycieli obawa przed naruszeniem emocjonalne;j
réwnowagi uczniow moze skutkowac strategicznym unikaniem tematéw. Sytuacja tej
czesci badanych wymaga wzmocnienia poczucia bezpieczenstwa emocjonalnego,
chociazby poprzez oferowanie im narzedzi pracy z emocjami, wsparcia
merytorycznego i przestrzeni do wymiany doswiadczen. Pomocne mogtyby byc¢ takze
szkolenia z zakresu zarzgdzania dynamika grupy i reagowania na emocje uczniow,
ktére pozwolityby nauczycielom podejmowaé tematy trudne bez obaw o

destabilizacje atmosfery w klasie.
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Az 60,4% respondentéw uwaza, ze zajecia akademickie nie przygotowaty ich do
pracy z emocjami w nauczaniu. Tylko 17% uznato, ze takie przygotowanie posiada.
Wynik ten sugeruje systemowg luke w ksztatceniu zbadanych nauczycieli — w
doswiadczeniu respondentow edukacja psychologiczna byta marginalizowana, mimo
Ze nauczanie o trudnych wydarzeniach historycznych wymaga wiedzy o emocjach,
stresie i mechanizmach obronnych (Bartelds i in. 2025, Karn, 2023). Brak
przygotowania psychologicznego sprawia, ze nauczyciele, mimo dobrej woli i wiedzy
historycznej, moga czuc sie niepewnie wobec emociji ucznidow lub wiasnych reakcji
emocjonalnych. Tymczasem tematy takie jak przemoc, cierpienie czy uprzedzenia
wymagaja umiejetnosci wspierania uczniow w bezpiecznym przezywaniu trudnych

tresci.

Zauwazona luka podkresla potrzebe systemowego poszerzenia komponentu
psychologiczno-emocjonalnego w ksztatceniu nauczycieli, w tym elementow
psychologii emocji, traumy, empatii i komunikacji. Szkolenia i kursy doskonalgce
mogtyby takze rozwija¢ kompetencje w zakresie profilaktyki przecigzenia
emocjonalnego nauczycieli, ktére w diugiej perspektywie wptywa na jakos¢ relacji z

uczniami i efektywnos¢ nauczania.

Podsumowanie: co zrobi¢ z tg lukg?

Z uzyskanych odpowiedzi wynika, ze nauczyciele sg swiadomi emocjonalnego
wymiaru nauczania historii, ale czesto dziatajg intuicyjnie, bez pomocy w postaci
narzedzi metodycznych lub adekwatnego ksztatcenia systemowego. Ponadto brak
gruntownego przygotowania psychologicznego stanowi istotng bariere w pracy z

Holokaustem.

Wskazane jest opracowanie programow szkoleniowych i materiatdw dydaktycznych,
ktére fgczg wiedze historyczng z kompetencjami emocjonalnymi. Co wiecej, nalezy

rozwijaC dydaktyke empatyczng oparta na rownowadze miedzy faktografia a
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emocjami, by nauczyciele mogli wspiera¢ uczniéw w przetwarzaniu trudnych tresci

w sposob bezpieczny i konstruktywny.

Kolejna mozliwg rekomendacja jest zachecenie psychologéw szkolnych do kontaktu
Z nauczycielami i udzielania im wsparcia merytorycznego lub emocjonalnego w
zakresie nauczania trudnych tematéw historycznych. W przypadku osoéb z
utrudnionym dostepem do pomocy merytorycznej lub emocjonalnej psychologa
szkolnego, szczegdlnie pomocne bytoby zwiekszenie zakresu organizowanych

warsztatéw poprzez ujmowanie w nich modutéw o charakterze psychologicznym.

Obawy i presja w nauczaniu historii

Wspoiczesne nauczanie tematow kontrowersyjnych odbywa sie w  silnie
upolitycznionym i spolaryzowanym kontekscie spotecznym. Analiza obaw i poczucia
presji wsrdd nauczycieli stanowi zatem wazny element diagnozy warunkdéw, w jakich
realizowane jest nauczanie historii w Polsce. Celem tego bloku pytan jest
uchwycenie, w jakich obszarach nauczyciele odczuwaja najwigeksze ograniczenia

swojej autonomii zawodowej oraz gdzie lokujg zrodta presii.

Dane pokazujg, w jakich obszarach swojej pracy nauczyciele najsilniej czujg, ze ich
autonomia jest ograniczana, co pozwala lepiej zaplanowac¢ dziatania wzmacniajace
ich sprawczos¢. Wiedza ta ma znaczenie dla projektowania polityk edukacyjnych,
programow szkoleniowych oraz materiatéw dydaktycznych, ktére miatyby zwiekszacé
poczucie bezpieczenstwa i swobody nauczycieli w pracy z trudnymi tematami

historycznymi.

Nasi badani w wigkszosci (ok. 58%) zaprzeczaja, ze unika tematdéw historycznych z
obawy przed krytyka. Podobny odsetek (ok. 53%) nie odczuwa presji ze strony
przetozonych. Jest to spdéjne z deklaracjami, wedtug ktérych respondenci nie
doswiadczajg bezposredniego nacisku ze strony srodowiska nauczycielskiego (50%).

Jedynie 20% wskazuje na obawy wobec reakcji rodzicow lub dyrekcji, a 22%
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dostrzega wptyw obecnej sytuaciji politycznej na sposdb prowadzenia lekcji. Zblizony
odsetek uczestnikow uwaza, iz przestrzen do swobodnego nauczania historii w

Polsce stopniowo sie zaweza.
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Odczuwam presje ze strony rodzicow przy planowaniu lekcji
dotyczacych kontrowersyjnych wydarzen historycznych.

Zdecydowanie nie 320%

Raczej nie 30.0%
Ani nie, ani tak

Raczej tak

Zdecydowanie tak
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Odczuwam presje ze strony srodowiska nauczycielskiego
przy planowaniu lekcji dotyczacych kontrowersyjnych
wydarzen historycznych.

Zdecydowanie nie 50.0 %
Raczej nie 14.0 %
Ani nie, ani tak 18.0 %
Raczej tak 16.0 %

Zdecydowanie tak = 2.0%

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
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Obawiam sie reakcji rodzicOw uczniow i uczennic w zwigzku

z poruszaniem niektorych tematow historycznych.

Zdecydowanie nie

Raczej nie

Ani nie, ani tak

Raczej tak

Zdecydowanie tak

354%

40%

60%

80%

100%
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Obawiam sie reakcji przetozonych w zwiazku z poruszaniem

Zdecydowanie nie

Raczej nie

Ani nie, ani tak

Raczej tak

Zdecydowanie tak

niektorych tematow historycznych.
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Unikam niektorych tematow historycznych z obawy przed
nieprzychylng oceng mojej pracy.

Zdecydowanie nie 58.8%
Raczej nie
Ani nie, ani tak

Raczej tak

Zdecydowanie tak

0% 20% 40% 60% 80% 1007%
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Obecna sytuacja polityczna wptywa na to, jak prowadze
zajecia z historii.

Zdecydowanie nie 50.0%
Raczej nie
Ani nie, ani tak

Raczej tak

Zdecydowanie tak

0% 20% 40% 60% 80% 1007%
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Mam poczucie, ze przestrzen do swobodnego nauczania
historii sie zaweza.

Zdecydowanie nie 27.5%
Raczej nie 165.7%
Ani nie, ani tak 19.6%
Raczej tak 15.7%
Zdecydowanie tak 21.6%
0% 20% 407% 60% 80% 100%

Analiza korelacji ujawnia spojny wzorzec wspotwystepowania tych doswiadczen —
wiekszosS¢ respondentéw nie deklaruje silnej presji czy obaw zwigzanych z
nauczaniem historii, ale korelacje pomiedzy poszczegdlnymi pytaniami o odczuwang

presje pokazuja, ze tam, gdzie to napiecie sie pojawia, ma ono charakter systemowy.

Wszystkie odpowiedzi dotyczgce obaw nauczycieli sg ze sobg istotnie i dodatnio
skorelowane (p < 0,01), co oznacza, ze osoby, ktdére odczuwajg presje w jednym
obszarze czesciej zgtaszajg rowniez inne formy napiecia, takie jak obawa przed

ocena.

Najsilniejszy zwigzek wystepuje pomiedzy odczuwaniem presji ze strony dyrekcji a
obawa przed reakcjg przetozonych (r = 0,75, p < 0,001). Wskazuje to, ze nauczyciele,
ktérzy doswiadczajg instytucjonalnego nacisku w planowaniu lekcji, czesciej tez

obawiajg sie negatywnej oceny ze strony swoich zwierzchnikdw. Mozna
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przypuszczac, ze zewnetrzna presja organizacyjna przektada sie na wewnetrzne
poczucie ryzyka zawodowego i ogranicza autonomie nauczycieli w podejmowaniu

kontrowersyjnych tematéw.

Roéwnie silna zaleznos¢ wystepuje miedzy obawa przed reakcja rodzicéw a obawag
przed reakcjg przetozonych (r = 0,75, p < 0,001), co sugeruje, ze presja rodzicielska i
instytucjonalna sg ze sobg powigzane. Mozliwe jest, ze nauczyciele obawiaja sie
jednoczesnej presji ze strony dyrekcji i rodzicow, co poteguje ich poczucie
osamotnienia i niepewnosci. Chociaz trudno okresli¢, co stanowi punkt zapalny tych
emociji i jak przebiega tutaj zwigzek przyczynowo-skutkowy, mozemy mowic tutaj o

wzajemnym powigzaniu obaw.

Choc tacznie odsetek nauczycieli deklarujgcych takie doswiadczenia jest niewielki, w
deklarowanych sytuacjach napiecia rézne zrédta presji najpewniej naktadajg sie na
siebie, ograniczajac poczucie bezpieczenstwa zawodowego i swobode dydaktyczng

nauczycieli.

Podsumowanie: co zrobi¢ z obawami?

Uzyskane wyniki wskazujg, ze nauczyciele w wiekszosci nie odczuwajg silnej,
bezposredniej presji w pracy z tematami kontrowersyjnymi, jednak w przypadkach,
gdy napiecie sie pojawia, ma ono charakter wielowymiarowy. Tam, gdzie nauczyciele
doswiadczaja naciskow ze strony dyrekcji lub rodzicdw, czesciej towarzyszy im takze
poczucie braku wsparcia instytucjonalnego oraz obawa przed oceng ich pracy. Tego
rodzaju ztozone doswiadczenia moga prowadzic do autocenzury, unikania
kontrowersyjnych tematéw oraz redukcji refleksyjnego potencjatu edukaciji

historycznej.

W kontekscie silnej polaryzacji spotecznej i upolitycznienia dyskursu o przesztosci
szczegoblnego znaczenia nabiera wiec ochrona autonomii zawodowej nauczycieli oraz
budowanie kultury instytucjonalnego zaufania. Wyniki te wskazujg potrzebe

wzmocnienia systemowych mechanizmdéw wsparcia, takich jak jasne procedury
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reagowania na presje zewnetrzng, edukacja prawna i etyczna nauczycieli w zakresie
wolnosci nauczania, a takze rozwijanie sieci wspofpracy i solidarnosci
srodowiskowej. Zapewnienie nauczycielom poczucia bezpieczenstwa jest
warunkiem koniecznym, by mogli oni w petni realizowac¢ swojg role — przekazywac
wiedze i ksztatci¢ wsrod uczniow zdolno$¢ do krytycznego, empatycznego i

odpowiedzialnego myslenia o historii.

Nauczyciele chca poruszacé trudne tematy

W zakresie swobody poruszania tematow historycznych nauczyciele w
zdecydowanej wiekszosci wyrazajg przekonanie, ze nawet trudne i kontrowersyjne
kwestie powinny by¢ omawiane w szkole. Najwieksze poparcie uzyskaty tematy
dotyczace negatywnych postaw Polakéw wobec Zydéw w czasie Zagtady (82,6%
»zdecydowanie tak”) oraz zbrodni w Jedwabnem (80,4%). Podobny poziom aprobaty
dotyczy akcji ,Wista” (80,4%) i roli lokalnych elit w podsycaniu nastrojow

antyzydowskich (80,4%).

Nieco nizsze, cho¢ wcigz wysokie, poparcie (76,1%) uzyskato omawianie przemocy
»2zotierzy wykletych” wobec ludnosci cywilnej — co moze wskazywac, ze ten temat,
silnie obecny w debacie publicznej i obcigzony symbolicznym znaczeniem, budzi
wsrdd czesci nauczycieli pewng rezerwe. Najmniej kontrowersyjny okazat sie temat
negatywnych skutkdéw Powstania Warszawskiego, ktéry tacznie poparto 93,5%

badanych (z czego 78,3% ,,zdecydowanie tak”).



Czy na lekcjach historii powinno sie poruszac temat:

negatywnych skutkow Powstania Warszawskiego
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Czy na lekcjach historii powinno sie poruszac temat: Zbrodni
w Jedwabnem jako przyktadu skrajnie negatywnych postaw
Polakow wobec Zydow w czasie Zagtady.
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Czy na lekcjach historii powinno sie poruszac temat:
Przymusowych wysiedlen ludnosci ukrainskiej w ramach
akcji "Wista" w 1947 .
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Czy na lekcjach historii powinno sie poruszac temat:
Przemocy zbrojnego podziemia (potocznie: "zotnierzy
wykletych") wobec ludnosci cywilnej po zakonczeniu Il WS.

100 %
80 %
60 %
40 %
20 %

0%



Czy na lekcjach historii powinno sie poruszac temat:
Negatywnych postaw Polakow wobec Zydow w czasie
Zagtady ( szmalcownictwo, denuncjacje, udziat w zbrodni).
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Czy na lekcjach historii powinno sie poruszac temat:
Roli lokalnych elit, w tym ksiezy czy dziataczy Stronnictwa
Narodowego, w podsycaniu nastrojow antyzydowskich (na

przyktad w Radzitowie czy Myslenicach).
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Odpowiedzi na pytania w tym bloku wskazujg na duzga gotowos$¢ do poruszania
tematéw trudnych i kontrowersyjnych, budzgcych silne emocje w wymiarze
tozsamosciowym i politycznym. Wskazuje to na wysokg motywacje nauczycieli do

ksztatcenia postaw krytycznych i empatycznych wsréd uczniow.

Jednoczesnie gotowos¢ do poruszania tematéw takich jak postawa Polakéw wobec
Zydéw w czasie Zagtady jako zagadnien, ktére wciaz wywotuja spory w przestrzeni
publicznej, moga prowadzi¢c do konfliktbw z rodzicami czy lokalnymi
spofecznosciami. Gotowos¢ do mierzenia sie z tymi trudnosciami insynuuje silne

poczucie misji edukacyjnej i profesjonalizm.
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Wysitek dydaktyczny wigze sie dla nauczycieli z poczuciem

sensu

Poczucie sensu to jeden z czynnikdw motywacyjnych w zawodzie nauczyciela.
Zagadnienie to dotyczy osobistego znaczenia pracy dydaktycznej a takze gtebszego
przekonania o jej spotecznej misji i wplywie na ksztattowanie postaw mtodego
pokolenia. W przypadku nauczycieli podejmujgcych tematyke trudnej przesztosci,
poczucie sensu pracy moze petni¢ role ochronng — pozwala¢ na utrzymanie
motywacji pomimo napotykanych barier instytucjonalnych, emocjonalnych czy

spotecznych.

Analiza tego wymiaru pozwala zrozumie¢, w jaki sposdb nauczyciele postrzegaja
znaczenie swojej pracy, jaka warto$¢ przypisuja edukacji historycznej oraz na ile
dostrzegaja jej wptyw na postawy i wrazliwos¢ spoteczng uczniéw. Uzyskane dane
pozwolg okresli¢, ktére aspekty pracy sa dla nich najbardziej znaczace, oraz w jakim
stopniu czujg sie sprawczy w ksztattowaniu refleksji ucznidéw na temat przesztosci i

jej znaczenia dla wspofczesnosci.

W pytaniu o poczucie wptywu na postawy i myslenie uczniow 81,5% odpowiedzi
podzielato te opinie. Zaledwie 5,5% respondentéw wyrazito watpliwos¢ lub brak
zgody. Wynik ten mozna interpretowa¢ jako przejaw silnego poczucia misiji
zawodowej, szczegodlnie istotnej w obszarze nauczania o tematach trudnych, ktére
poza przekazywaniem faktograficznej wiedzy wymagajg rowniez rozwijania empatii,

refleksji moralnej czy odpowiedzialnosci spoteczne;.

Wspomniany odsetek nauczycieli deklarujgcych poczucie wptywu moze swiadczy¢ o
wewnetrznej motywacji i przekonaniu, ze edukacja historyczna ma znaczenie
wychowawcze; ze moze ksztattowac¢ postawy tolerancji, wrazliwosci oraz gotowosci
do krytycznego myslenia. W kontekscie tematow takich jak Holokaust, poczucie

sprawczosci dydaktycznej pozwala nauczycielom podejmowaé wymagajace
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emocjonalnie zagadnienia z przekonaniem, ze majg one sens i przynoszg dtugofalowe

efekty.

Zgodnie z przypuszczeniami, jeszcze silniejsze przekonanie o znaczeniu hauczania
pojawito sie w pytaniu dotyczacym sensu pracy nad tematami trudnymi, takimi jak
Holokaust czy wykluczenie spoteczne. Az 85,5% badanych wskazato najwyzszag
wartos¢ na skali (zdecydowanie tak). Wyniki wskazujg, ze nauczyciele nadaja
nauczaniu o trudnej historii gteboki wymiar moralny i wychowawczy, traktujgc jg jako
integralny element misji edukacyjnej. Nauczyciele nie postrzegaja nauczania o
trudnych tematach wytgcznie jako obowigzku wynikajacego z podstawy

programowej, lecz jako dziatanie o gtebokim znaczeniu etycznym i spotecznym.

Podobnie wysokie wartosci uzyskano w pytaniu o przekonanie, ze wprowadzanie
tematdéw zwigzanych z mniejszosciami i innoscig jest czescig waznej misji spoteczne;j
- 65,5% respondentow catkowicie sie z tym zgodzito, a 27,3% raczej sie zgadzato.
Tylko 5,5% wyrazito postawe ambiwalentng lub negatywng. Wsréd nauczycieli
przewaza zatem postawa prospoteczna i Swiadomos¢ odpowiedzialnosci za

ksztattowanie postaw otwartosci i wrazliwosci u ucznidow.

Warto zaznaczy¢, ze deklarowana gotowos¢ nauczycieli do podejmowania tematéw
zwigzanych z innoscia i wykluczeniem ma szczegdlne znaczenie w sytuacji nasilonej
polaryzacji spotecznej i rosngcej obecnosci mowy nienawisci w polskiej debacie
publicznej. Pokazuje bowiem, ze szkota moze stanowi¢ przestrzen, w ktorej ksztattuje
sie spoteczna odpornos¢ na uprzedzenia i zdolnos¢ do empatycznego rozumienia

drugiego cztowieka.

W pytaniu o przekonanie, ze edukacja historyczna moze przyczynia¢ sie do
budowania bardziej tolerancyjnego spoteczenstwa, 72,7% respondentdéw
zdecydowanie potwierdzito te opinig, a 20% raczej sie zgodzito. Brak byto oséb
wyrazajagcych silny sprzeciw. Badani posiadajg wiare w spoteczng funkcje edukacji
historycznej i przekonanie, ze ma ona znaczenie wychowawcze i obywatelskie — w

zdecydowanej wiekszosci postrzegaja zatem edukacje historyczng jako narzedzie
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spotecznej zmiany. Uznanie dla wychowawczej roli historii to istotny zaséb w
nauczaniu tematéw trudnych opartego na empatycznej refleksji. Sktania do
poruszania problemoéw, takich jak wspétczesna przemoc i nienawisc, taczac je z
historycznymi zdarzeniami o podobnym tle. Takie podejScie do nauczania pozwala
uczniom odnalez¢ poruszajgce historyczne analogie do dzisiejszych przejawéw
radykalizacji, nienawisci czy normalizacji wykluczenia, ksztatcac zarowno zdolnos¢
myslenia historycznego, jak i zdolnos¢ do gtebszej interpretacji otaczajgcych zjawisk

spotecznych.

Mozna rowniez przypuszczaé, ze dla wielu nauczycieli przekonanie o sensie
poruszania trudnych tematéw stanowi czynnik motywacyjny, pomagajacy utrzymac
zaangazowanie mimo emocjonalnych i instytucjonalnych przeszkod towarzyszacych

nauczaniu o trudnej historii.

Pod tym wzgledem réwnie pozytywny obraz wytania sie z odpowiedzi na pytanie o
satysfakcje z pracy z tematami trudnymi. Az 73,6% badanych przyznato, ze takie
zajecia bywajg emocjonalnie obcigzajgce, jednak daja im satysfakcje. Kolejne 18,9%

raczej sie z tym zgadzato, a tylko pojedyncze osoby (5,7 %) miaty watpliwosci.

WiekszoS¢ respondentow potrafi zatem taczy¢ Swiadomos¢é trudnosci
emocjonalnych z poczuciem satysfakcji i sensu, co sugeruje refleksyjne podejscie do
nauczania. W potfaczeniu z odczuwanym przez respondentdw wysokim sensem
poruszania tematéw innosci i wykluczenia, taka postawa moze petni¢ funkcje
modelujacg wzgledem ucznidw, pokazujac, ze konfrontacja z cierpieniem i wing moze
prowadzi¢ do zrozumienia i refleksji. Mierzenie sie z dyskomfortem stanowi wazny
zasoOb psychologiczny, pozwalajgcy na uwazne procesowanie informacji lub opinii
niezgodnych z wifasnymi przekonaniami. Modelowanie takiej postawy moze
zmniejszac¢ sktonnos$¢ uczniow do negacji niewygodnych faktéw lub defensywnych
zachowan, co przektada sie na doktadniejsze zrozumienie zjawisk, nieograniczone

dysregulacjg emocjonalng zwigzang z odczuwanym dysonansem poznawczym.
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Wysokie wartosci pojawity sie takze w pytaniu o przekonanie, ze dzieki pracy
nauczyciela uczniowie lepiej rozumieja przesztosc i jej wptyw na terazniejszos¢ -
59,3% respondentow zdecydowanie zgodzito sie z tym stwierdzeniem, a 37% raczej
sie zgadzato. Moze swiadczy¢ to o silnym poczuciu sprawczosci i Swiadomos¢ roli
edukacji historycznej w budowaniu refleksyjnego myslenia o wspoétczesnosci.
Nauczyciele traktujga wiedze historyczng jako narzedzie ksztattujgce zrozumienie
teraZniejszosci; postrzegajg oni swoje lekcje jako przestrzen, w ktérej uczniowie
moga dostrzec ciggtos¢ miedzy wydarzeniami przesztymi a wspotczesnymi
problemami spotecznymi, takimi jak nietolerancja, przemoc czy wykluczenie.
Odpowiedzi te sg spojne z poprzednimi deklaracjami nauczycieli, potwierdzajgc ich

gotowos¢ do wigczania trudnej historii w edukacje obywatelskg lub spoteczna.

W pytaniu dotyczacym zasadnosci poruszania tematéw budzacych opér az 87%
respondentéw udzielito odpowiedzi ,zdecydowanie tak”. Zadna osoba nie wyrazita
zdecydowanego sprzeciwu, a jedynie 1,9% przyjeto postawe neutralng. Wynik ten
wskazuje, ze nauczyciele wykazuja wysoki poziom autonomii moralnej i odwagi
dydaktycznej. Gotowos¢ do podejmowania zagadnienn budzacych opor swiadczy o
ich silnym poczuciu sensu zwigzanym z odpowiedzialno$cig za ksztattowanie
dojrzatej refleksji historycznej i obywatelskiej. Poruszanie tematéw budzacych opoér
stawia przed uczniami wyzwanie, z ktérym beda sie mierzy¢ réwniez poza szkolng
salg — spoteczna rzeczywistos¢ jest ztozona z wielu, czesto sprzecznych ze soba
narracji, nieodpowiadajgcych naszym przewidywaniom lub personalnym opiniom.
Zdolnos¢ do procesowania sprzecznych informacji w sytuacjach budzacych
dysonans poznhawczy wzmachia zdolnosci samoregulacji oraz poznawcze uczniéw,
pozwalajgc im na swiadome formutowanie opinii i nawigowanie wiasnych reakcji w

obliczu sprzecznosci.

W pytaniu o postrzeganie przez uczniow wartosci zaje¢ dotyczacych innosci i

krytycznego myslenia, 59,3% nauczycieli zdecydowanie uwaza, ze uczniowie
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dostrzegajg wartos¢ tych lekcji, a 22,2% raczej sie z tym zgadza. Okoto 13% wyrazito
watpliwosé, a 5,5% nie zgodzito sie z tym stwierdzeniem. Wiekszo$¢ nauczycieli
dostrzega zatem pozytywne reakcje ucznidéw na zajecia dotyczace innosci, empatii i
krytycznego myslenia, co moze wzmacniac ich ogélna motywacje w nauczaniu o tych
tematach. Jednoczesnie zauwazalny odsetek oséb ma watpliwosci co do tego, czy

uczniowie w petni doceniajg wartos¢ takich lekciji.

Niepewnosc czesci respondentéw moze wskazywac na wigksza potrzebe wsparcia
w zakresie metod oceny skutkdw zaje¢ o charakterze refleksyjnym. Badani
nauczyciele wyrazajg bowiem wysoka swiadomosc¢ spotecznag; brakujgcym zasobem
dla tej czesci badanych jest najpewniej zestaw metod stuzacych samoewaluacii.
Wskazanie, jak bada¢ reakcje ucznidw na tresci o innosci, mogtoby pomdc
nauczycielom w bardziej swiadomym planowaniu kolejnych zaje¢ i konkretnym

sprawdzeniu ich oddziatywania na postawy uczniow.

Co istotne, az 79,6% nauczycieli zdecydowanie popierato wprowadzanie tresci
istotnych spotecznie podczas zaje¢, nawet jesli nie sa one formalnie wymagane.
Wyniki te sa spdjne z poprzednimi odpowiedziami nauczycieli, swiadczacymi o
wysokim poczuciu sensu poruszania tematow istotnych spotecznie. Pytanie to
wskazuje, iz sg oni skfonni wykracza¢ poza podstawe programowa w celu ich
realizacji. Bez wzgledu na wytyczne programowe, historia to dla nich narzedzie

reagowania na wyzwania wspotczesnosci.

W pytaniu o znaczenie tematdw takich jak empatia, tozsamos¢ i wykluczenie w pracy
wychowawczej, 74,1% nauczycieli catkowicie sie zgodzito ze stwierdzeniem, ze
stanowig one istotny element ich dziatalnosci. Warto$ci humanistyczne sa
postrzegane przez badanych jako integralna czes¢ edukacji historycznej w
kontekscie pozamerytorycznym, wzmacniajac teze o spotecznym zaangazowaniu

nauczycieli.

W ostatnim pytaniu w zakresie sensu pracy, dotyczacym skutecznosci

wykorzystywanych materiatdbw dydaktycznych, uzyskano bardziej réznorodny
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rozktad odpowiedzi. 48,2% respondentow raczej zgadzato sie ze stwierdzeniem, ze
ich materiaty sg skuteczne, a 31,5%, ze zdecydowanie sg skuteczne. Jednoczesnie
13% udzielito odpowiedzi neutralnych, a 7,4% wyrazito brak zgody. Wiekszos¢
odpowiedzi jest usatysfakcjonowana posiadanymi narzedziami edukacyjnymi,
niemniej warto pochyli¢ sie nad watpigcymi odpowiedziami nauczycieli. Czes¢
nauczycieli dostrzega ograniczenia w dostepnych zasobach lub nie ma pewnosci co
do ich skutecznosci. Wyrazone w ankiecie watpliwosci sugeruja potrzebe lepszego
wsparcia metodycznego w zakresie dostepu do wysokiej jakosci materiatéw lub w
umiejetnosci ich przeksztatcania. Dziatania wspierajgce nauczycieli powinny zatem
obejmowa¢ nowe materialy, jak rowniez dostarczyC instrukcji odnosnie ich

modyfikacji, umozliwiajgc uproszczone wigczanie ich w proces nauczania.



Czuje, ze moja praca ma realny wptyw na postawy i myslenie
moich uczniow.

Raczej nie
37%

Ani nie, ani tak
13%

Zdecydowanie tak
51.9%

Raczej tak
29.6%
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Nauczanie o tematach takich jak Holokaust czy wykluczenie
spoteczne ma dla mnie gteboki sens.

Zdecydowanie nie
3.6%

Raczej tak
9.1%

Zdecydowanie tak
85.5%
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Czuje, ze wprowadzajac tematyke mniejszosci i
innosci, wykonuje wazng misje spoteczna.

Raczej nie
3.6%

Raczej tak
27.3%

Zdecydowanie tak
65.5%
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Mam przekonanie, ze edukacja historyczna moze przyczyniac
sie do budowania bardziej tolerancyjnego spoteczenstwa.

Zdecydowanie nie
2.2%

Zdecydowanie tak
28.9%

Ani nie, ani tak
28.9%

Raczej tak
37.8%



Uwazam, ze dzieki mojej pracy uczniowie lepiej rozumieja
przesztosc i jej wptyw na terazniejszosc.

Zdecydowanie nie
3.8%

Raczej tak
18.9%

Zdecydowanie tak
736%
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Nawet jesli jakis temat budzi opor, warto go
poruszac w szkole.

Raczej tak
9.3%

Zdecydowanie tak
87%
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Czuje, ze uczniowie dostrzegajg wartosc zajec
dotyczacych innosci i krytycznego myslenia.

Zdecydowanie nie
37%

Ani nig, ani tak
13%

Raczej tak

Zdecydowanie tak
22.2%

59.3%
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Widze sens w poruszaniu tematow, ktore nie sg objete
podstawg programowa, ale sg wazne spotecznie

Zdecydowanie nie
1.9%

Raczej tak
14.8%

Zdecydowanie tak
79.6%
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Tematy zwigzane z empatia, tozsamoscia i wykluczeniem
sg istotnym elementem mojej pracy wychowawcze).

Ani nie, ani tak
5.6%

Raczej tak
16.7%

Zdecydowanie tak
74.1%
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Czuje, ze wykorzystywane przeze mnie materiaty
dydaktyczne sg skuteczne w nauczaniu.

Zdecydowanie nie
37%

) Ani nie, ani tak
Zdecydowanie tak 13%

31.5%

Raczej tak
48.1%

Podsumowanie: jak wykorzystaé poczucie sensu nauczycieli?

Dane wskazujg, ze nauczyciele postrzegaja swojg role poprzez pryzmat moralny,
wychowawczy i spoteczny. Wiekszos¢ respondentéw deklaruje gotowos¢ do
wychodzenia poza podstawe programowa oraz potrzebe poruszania tematow
trudnych i istotnych spotecznie. Zréznicowane odpowiedzi w zakresie skutecznosci
wykorzystywanych materiatow dydaktycznych sugeruja jednak, ze wysokie
zaangazowanie nauczycieli nie zawsze idzie w parze z odpowiednim wsparciem
metodycznym. Czes¢ z nich dostrzega brak dostepu do narzedzi, ktére pozwolityby

w pefni realizowac ich wizje edukacji.

Whnioski te wskazujg na potrzebe rozwoju programoéw szkoleniowych i zasobow

dydaktycznych, ktére bedg spodjne z deklarowanymi wartosciami nauczycieli,
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wspierajgc przekazywanie wiedzy i ksztattowanie odpowiedzialnych postaw. Wysokie
poczucie sensu pracy wskazuje, ze nauczyciele najpewniej nie potrzebuja
dodatkowych zachet do rozwijania dydaktyki empatycznej i refleksyjnej, a najwiekszg
bariere stanowig dla nich dostepne narzedzia oraz mozliwos¢ ich odpowiedniego
zastosowania lub oceny. Najlepszym sposobem na wykorzystanie poczucia sensu
pracy nauczycieli bedzie zatem zagwarantowanie im odpowiednich narzedzi, ktére
spetniajg ich potrzeby i standardy. Poza narzedziami do zastosowania w klasie,
nauczyciele mogliby skorzystac¢ z materiatéw stuzgcych samoewaluaciji i autorefleksii,

pomagajgcych ocenic skutecznosc zajec i wybranych metod dydaktycznych.

Samoskutecznos¢ zawodowa nauczycieli jako wartosciowy

I dostepny zasob

Samoskuteczno$¢ zawodowa to przekonanie jednostki, ze jest w stanie sprostac
wymaganiom swojej pracy (Bandura, 1997; Baka i Grala, 2022). Zgodnie z teorig
spoteczno-poznawcza Bandury (1977; 1997), wysoki poziom samoskutecznosci
wptywa na sposéb, w jaki ludzie planujg, podejmuja i podtrzymuja w czasie dziatania

w obliczu wyzwan.

W przypadku nauczycieli, zwtaszcza tych, ktérzy podejmujg sie nauczania o tematach
trudnych, takich jak Holokaust, samoskutecznos¢ zawodowa stanowi wazny zaséb
osobisty. Pozwala radzi¢ sobie z emocjonalnym obcigzeniem wynikajacym z kontaktu
z tragicznymi tresSciami, lecz takze z presja instytucjonalng, polityczng czy spoteczng,

jaka moze towarzyszy¢ takim lekcjom.

Badania potwierdzajg, ze wysoka samoskutecznos¢ sprzyja satysfakcji z pracy,
zaangazowaniu, odpornosci na stres oraz nizszemu ryzyku wypalenia zawodowego
(Baka i Grala, 2022). Z tego wzgledu analiza samoskutecznosci wsrdd nauczyciel
zajmujacych sie nauczaniem o Holokauscie pozwala zrozumiec, jakie czynniki
psychologiczne wspieraja ich wytrwatos¢, poczucie sensu pracy i gotowos¢ do

podejmowania tematéw kontrowersyjnych mimo mozliwych napige¢ spotecznych.
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Dla nauczycieli zajmujgcych sie tematyka trudnej historii wysoki poziom
samoskutecznosci moze petni¢ funkcje ochronng przed przecigzeniem Iub
wypaleniem zawodowym. Ufatwia ono bowiem szukanie rozwigzan w obliczu
probleméw w postaci trudnych reakcji ucznidéw, braku zasobdéw czy napiec
politycznych wokét tresci nauczania. Natomiast niskie poczucie samoskutecznosci
moze prowadzi¢ do unikania tematow trudnych lub obnizenia jakosci ich realizacii,
jesli nauczyciel nie wierzy w swojg zdolnos¢ do konstruktywnego radzenia sobie z

wyzwaniami.

Analiza wynikdw w tym bloku pytan pozwala okresli¢, na ile nauczyciele czuja sie
kompetentni, spokojni i sprawczy w swojej pracy dydaktycznej. Pozwolg zatem
oceni¢, czy nauczyciele dysponujg wewnetrznymi zasobami psychologicznymi

wspierajgcymi ich w podejmowaniu tematoéw o silnym tadunku emocjonalnym.

W pierwszym pytaniu, dotyczacym spokoju w obliczu trudnosci zawodowych, ponad
70% badanych zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze potrafi zachowa¢ spokdj dzieki
zaufaniu do wtasnych umiejetnosci. Odpowiedzi negatywne stanowity jedynie 10,9%
proby. Uzyskane odpowiedzi sugerujga odpornosc psychiczng i zawodowa stabilnosé

nauczycieli, co ma szczegolng wartos¢ przy trudnych tematach historycznych.

Zachowanie spokoju przez nauczycieli w wymagajacych emocjonalnie sytuacjach
moze zwigkszac¢ sktonnosc¢ do rozwaznego i metodycznego zarzadzania odczuciami
uczniow, gwarantujac ich bezpieczenstwo oraz przyswajanie trudnych tresci bez
zwigekszonego ryzyka traumatyzacji — samoregulacja stanowi warunek tworzenia
bezpiecznej atmosfery w klasie i skutecznego wspierania uczniow w przetwarzaniu
trudnych tresci. Wysoki poziom deklarowanego spokoju moze zatem swiadczy¢ o
dojrzatosci zawodowej badanych i rozwinietych strategiach radzenia sobie z

napieciem w srodowisku edukacyjnym.

W pytaniu dotyczacym umiejetnosci radzenia sobie z problemami i znajdowania
rozwigzan, niemal 80% zadeklarowato, ze zazwyczaj ma kilka pomystow, jak poradzic¢

sobie z napotkanymi trudnosciami. Tylko jedna osoba (2,2%) zdecydowanie nie
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zgodzita sie ze stwierdzeniem. Ponadto okoto trzy czwarte badanych zgodzito sie ze
stwierdzeniem, ze da sobie rade bez wzgledu na przeciwnosci napotkane w zyciu

zawodowym.

Nauczyciele posiadajg zatem rozwiniete strategie rozwigzywania problemoéw oraz
zdolnos¢ adaptacji do zmiennych warunkéw pracy. Zdolnosci w postaci
elastycznosci poznawczej i kreatywnosci sa szczegdlnie istothe w nauczaniu o
tematach trudnych, ktére czesto wymagaja dopasowania przekazu do
emocjonalnych i poznawczych potrzeb uczniow. Tak wysoki odsetek o0sob
deklarujgcych umiejetnos¢ wdrazania alternatywnych rozwigzan moze swiadczy¢ o
refleksyjnosci zawodowej i gotowosci do eksperymentowania z metodami
dydaktycznymi. Catos¢ moze skutecznie wzmacnia¢ poczucie sprawczosci oraz

odpornosc¢ wobec niepewnosci i zmian.

Niemal 60% badanych zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze dzigki posiadanemu
doswiadczeniu zawodowemu nauczyciele sg dobrze przygotowani na przysztosc,
natomiast 28,9% wybrato odpowiedZ neutralng. Respondenci postrzegajg swoje
doswiadczenie zawodowe jako gwarant sprawczosci w obliczu napotykanych
wyzwan dydaktycznych. Jednoczesnie zauwazalny odsetek odpowiedzi neutralnych
sugeruje niepewnosc¢ w tym kontekscie. Czes¢ nauczycieli moze watpic, czy zdobyte
doswiadczenia zapewniajg im adekwatne narzedzia, na przyktad w kontekscie
czestych zmian programowych czy presji spotecznej. Uzyskane dane podkreslajg
znaczenie systematycznego wsparcia rozwoju zawodowego, ktére pozwalatoby im
utrzymac poczucie przygotowania i bezpieczenstwa w dynamicznie zmieniajgcym sie

Srodowisku pracy.

Az 79% respondentdow uznato, ze z reguty realizuje wyznaczone sobie cele
zawodowej, a 76% uwaza, ze sg w stanie sprosta¢ wiekszosci wymagan
zawodowych. Nauczyciele w wiekszosci postrzegajg sie jako osoby skuteczne i
zdyscyplinowane, co moze byc¢ efektem doswiadczenia lub wewnetrznej motywacji.

Wiara we wiasng skutecznos¢ pozwala im utrzymywaé¢ motywacje nawet w obliczu
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presji i zmieniajgcych sie warunkéw systemowych. Mozna przypuszczaé, ze wysoki
poziom samoskutecznosci stanowi czynnik ochronny przed wypaleniem

zawodowym, szczegolnie w pracy z tematami trudnymi emocjonalnie.
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Jestem spokojny(-a) w obliczu trudnosci zawodowych,
poniewaz zawsze moge polegac na swoich umiejetnosciach.,

Zdecydowanie nie
6.5%

Zdecydowanie tak

28.3% o )
Ani nie, ani tak

10.9%

Raczej tak
50%
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Kiedy konfrontuje sie z jakims problemem w pracy, zazwyczaj
mam kilka pomystow, jak sobie z nim poradzic.

Zdecydowanie tak Raczej nie

o 2.2%
17.4% Ani nie, ani tak

19.6%

Raczej tak
60.9%



Cokolwiek spotka mnie w moim zyciu zawodowym,
dam sobie z tym rade.

Raczej nie
4.3%

Zdecydowanie tak
26.1%

Ani nie, ani tak
26.1%

Raczej tak
41.3%
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Dzieki posiadanemu doswiadczeniu zawodowemu jestem
dobrze przygotowany(-a) na mojg zawodowa przysztosc.

Zdecydowanie nie
22%

Zdecydowanie tak
28.9%

Ani nie, ani tak
28.9%

Raczej tak
37.8%
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Osiggam cele zawodowe, ktore sobie wyznaczam.

Zdecydowanie nie
2.3%

Ani nie, ani tak
18.6%

Zdecydowanie tak
34.9%

Raczej tak
44.2%
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Czuje, ze jestem w stanie sprostac
wiekszosci wymagan zawodowych.

Zdecydowanie nie
22%

Zdecydowanie tak
26.7%

Ani nie, ani tak
22.2%

Raczej tak
48.9%
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Czuje, ze jestem w stanie sprostac
wiekszosci wymagan zawodowych.

Zdecydowanie nie
22%

Zdecydowanie tak
26.7%

Ani nie, ani tak
22.2%

Raczej tak
48.9%

Podsumowanie: co daje oswiacie samoskuteczno$s¢ zawodowa

nauczycieli?

Wyniki dotyczgce samoskutecznosci zawodowej nauczycieli wskazuja na ich wysoki
poziom pewnosci siebie, odpornosci emocjonalnej i poczucia sprawczosci w pracy
dydaktycznej. Wiekszos¢ badanych deklaruje, ze potrafi zachowa¢ spokdj w
sytuacjach trudnych, znajduje rézne sposoby radzenia sobie z problemami i wierzy w
swojg zdolnos¢ do osiggania celow zawodowych. Dane te pozwalajg przypuszczac,
ze nauczyciele dysponuja adekwatnymi zasobami psychologicznymi, ktére
umozliwiajg im efektywne funkcjonowanie nawet w obliczu wyzwan emocjonalnych i

organizacyjnych zwigzanych z nauczaniem o trudnej historii.
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Wysoki poziom samoskutecznosci zawodowej nauczycieli ma istotne znaczenie
praktyczne dla catego systemu oswiaty. Nauczyciele, ktorzy wierza w swoje
kompetencje i zdolnos¢ wptywania na rzeczywistosc¢ szkolng, najpewniej lepiej radza
sobie z emocjonalnym obcigzeniem, stresem i presjg instytucjonalna. W kontekscie
nauczania o trudnych tematach historycznych, takich jak Holokaust czy przemoc,
przekonanie o wtasnej skutecznosci sprzyja utrzymaniu réwnowagi emocjonalnej

oraz odwadze dydaktycznej w podejmowaniu kwestii budzacych kontrowersije.

Z perspektywy praktyki edukacyjnej samoskutecznos¢ rozumiana jako zdolnos¢ do
szukania nowych rozwigzan w obrebie zawodowym moze przektadac sie na wieksza
elastycznos¢ metodyczng i otwartos¢ na innowacje. Wysokie poczucie
samoskutecznosci, oznaczajgce ze nauczyciele sg spokojni i przekonani o wtasnej
sprawczosci, sugeruje rowniez wiekszg tatwos¢ nauczycieli w tworzeniu srodowiska

sprzyjajgcego zaufaniu i refleksii.

Z punktu widzenia instytucjonalnego, wspieranie samoskutecznosci nauczycieli
moze stac sie strategicznym elementem polityki oswiatowej. Programy doskonalenia
zawodowego powinny takze wzmacnia¢ poczucie kompetenciji i wptywu, chociazby
poprzez mentoring, superwizje czy warsztaty rozwijajace odpornos¢ emocjonalng i
samoregulacje. Wysoka samoskutecznos¢ nauczycieli oznacza bowiem wiekszg
stabilnos¢ emocjonalng catych zespotéw pedagogicznych, mniejsza rotacje kadry i

lepsza jakosc¢ pracy szkoty jako srodowiska wychowawczego.

Zbadani nauczyciele sa liberalni i maja umiarkowane

zaufanie do instytucji

W kwestii deklarowanego swiatopogladu wiekszos¢ badanych lokuje sie po stronie
liberalnej i centroliberalnej. Najwiecej oséb (34,1%) wskazato na poglady
zdecydowanie liberalne, a kolejne 22,7% na bardzo liberalne. Tymczasem na bardzo

konserwatywne poglady wskazato zaledwie 2,3% respondentéw. Ponizszy wykres
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przedstawia ile oséb wskazato konkretne okreslenia opisujace poglady spoteczno-

polityczne.

Moje poglady sa:

1 - Zdecydowanie liberalne

2 - Bardzo liberalne

3 - Troche liberalne

4 - Ani liberalne, ani konserwatywne
5 - Troche konserwatywne

6 - Bardzo konserwatywne

7 - Zdecydowanie konserwatywne

0 5 10 15 20
Liczba osob

Wiekszos¢ respondentdw sytuuje sie zatem po stronie pogladéw progresywnych:
ponad potowa deklaruje postawy zdecydowanie lub bardzo liberalne, natomiast
gtebokie przekonania konserwatywne wystepujg marginalnie. Moze to przektadac sie
na wieksza otwartos¢ wobec zagadnien zwigzanych z réznorodnoscig, prawami
cztowieka czy krytyczng analizg przesztosci — elementéw istotnych w edukacji o

Holokauscie (Womick, 2021).

Analiza zaufania do instytucji edukacyjnych i publicznych wskazuje natomiast na
umiarkowanie niski poziom zaufania, szczegdlnie wobec Ministerstwa Edukacji.
Najwiecej respondentdw przyznato oceny posrodku skali (5 — 27,7%), natomiast az

17% wystawito ocene 0, a kolejne 17% - 2. Podobnie niskie zaufanie zauwazono
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wobec Kuratorium OsSwiaty, gdzie najwyzej ocene srodkowa wybrato 23,4%
badanych, lecz tagcznie 36% udzielito odpowiedzi z przedziatu 0-2. Najwiekszym
zaufaniem cieszy sie samorzad lokalny — 38,3% respondentéw przyznato mu ocene

5, a kolejne 8,5% ocenito zaufanie na 7.
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Na ile ufam: Kuratorium Oswiaty

20

15

10

Liczba osob

Wyniki dotyczace zaufania do instytucji wskazuja na wyrazny dystans wobec
centralnych organéw edukacyjnych. Ministerstwo Edukaciji oraz Kuratorium Oswiaty
sg oceniane jako instytucje, ktérym rzadko przypisuje sie wysokie zaufanie -
dominujg oceny niskie i $rodkowe. Moze to odzwierciedla¢ doswiadczenia
nauczycieli zwigzane z niestabilnoscig polityki edukacyjnej czy brakiem konsultaciji

srodowiskowych.

Jednoczesnie najwiekszym zaufaniem cieszg sie instytucje lokalne, zwtaszcza
samorzady. Wynik ten sugeruje, ze nauczyciele czujg wieksze wsparcie i zrozumienie
ze strony instytucji dziatajacych blizej szkoty i lokalnej spotecznosci niz z organéw
centralnych. Moze to mie¢ znaczenie przy planowaniu dziatan edukacyjnych -
wspotpraca z samorzadami i instytucjami lokalnymi moze okazac sie bardziej

efektywna i lepiej dopasowana do realnych potrzeb nauczycieli.
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tacznie wyniki te zarysowuja obraz badanych nauczycieli jako grupy ideowo
liberalnej, krytycznej wobec instytucji centralnych oraz ufnej wobec struktur
lokalnych. W praktyce oznacza to, ze programy edukacyjne i szkoleniowe dotyczace
trudnych tematéw historycznych moga mie¢ wieksza szanse na powodzenie wtedy,
gdy sa tworzone i wdrazane we wspotpracy z lokalnymi instytucjami. Jednoczesnie
moze stanowic to wskazowke, ze przekaz i decyzje Ministerstwa Edukacji Narodowej
lub Kuratoriéw Oswiaty powinny podlega¢ pewnym zmianom, chociazby w zakresie

spojnosci lub wiarygodnosci.

Analiza skupien: jakie grupy nauczycieli mozemy
wyroznic?

Aby lepiej zrozumie¢, czy wsréd nauczycieli zajmujgcych sie nauczaniem o
Holokauscie uchwycono rézne wzorce odpowiedzi, zdecydowatysmy sie na
przeprowadzenie analizy skupien. Ze wzgledu na eksploracyjny charakter analizy nie

towarzyszyty jej odgérne zatozenia dotyczgce tego, jakie grupy uda sie wyodrebnic.

Wyboér zmiennych: proponowany ,,model” nauczyciela

Do analizy skupien wiaczytysmy osiem zmiennych, ktére reprezentujg rézne wymiary
funkcjonowania nauczycieli w kontekscie nauczania o Holokauscie. Wybor ten opierat
sie na przestankach teoretycznych dotyczacych specyfiki edukacji historycznej w
obszarze historii trudnej oraz ztozonosci proceséw dydaktycznych zwigzanych z

tematyka ludobdjstwa.®

5 Warto dodag, ze istniata mozliwo$é wigczenia wszystkich zmiennych zmierzonych w badaniu. Jednak
ze wzgledu na ograniczong liczebnos¢ proby z kompletnymi danymi uzasadniona byta redukcja do
pieciu istotnych teoretycznie wymiaréw. Na poczatku przeprowadzitySmy wstepng analize korelacji,
aby upewni¢ sie, ze wybrane zmienne nie sg nadmiernie ze soba powigzane — miato to na celu
unikniecie redundanciji, czyli sytuaciji, w ktérej kilka zmiennych mierzy tak naprawde to samo. Ponadto
istotna byta kwestia praktycznej interpretowalnosci wynikow, od niej zalezato bowiem, czy wytonione
grupy nauczycieli beda zrozumiate i uzyteczne dla dziatan wspierajacych te grupe zawodowa. Zbyt
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W pierwszej kolejnosci uwzglednitySmy naiwne teorie historii (naiwny realizm, naiwny
sceptycyzm i naiwny instrumentalizm), ktére odzwierciedlajg epistemologiczne
przekonania nauczycieli na temat natury wiedzy historycznej. Sposdb rozumienia
historii jako zbioru obiektywnych faktéw, konstruktu interpretacyjnego czy narzedzia
spofecznego, pokazuje, jakie zatozenia poznawcze ma nauczyciel. W kontekscie
Holokaustu przekonania epistemologiczne determinujg podejScie do kwestii tak
fundamentalnych jak status Swiadectw ofiar, mozliwos¢ obiektywnego
przedstawienia wydarzen czy dopuszczalnos¢ wieloperspektywicznosci w nauczaniu

o ludobojstwie.

Kolejnym wymiarem byty poglady spoteczno-polityczne nauczycieli. Holokaust jako
temat z natury polityczny i aksjologicznie obcigzony wymaga od nauczyciela
nieustannego negocjowania miedzy wymogiem edukacyjnym a wiasnymi
przekonaniami moralnymi lub dotyczacymi sSwiatopogladu. Poglady nauczyciela
moga wptywaé na konstrukcje narracji historycznej, hierarchizacje perspektyw
sprawcow, ofiar i swiadkéw, a takze na sposob problematyzowania kwestii

odpowiedzialnosci zbiorowej i pamieci publiczne;j.

Wiaczytysmy réwniez gotowos$¢ do podejmowania trudnych tematow. Nauczanie o
ludobdjstwie wymaga konfrontacji z ekstremalnymi formami przemocy, dylematami
moralnymi w sytuacjach granicznych oraz traumatycznymi doswiadczeniami ofiar.
Gotowos¢ do podejmowania tych kwestii bez upraszczania czy eufemizowania

stanowi warunek konieczny petnowartosciowej edukacji o Holokauscie.

Samoskutecznos¢ zostata wigczona do analizy ze wzgledu na zwigzek poczucia
kompetencji i gotowosci do podejmowania wyzwan zawodowych. Moze mieC
bowiem wptyw na zdolno$¢ nauczyciela do zarzgdzania trudnymi emocjami uczniéw,
radzenia sobie z kontrowersyjnymi pytaniami oraz tworzenia bezpiecznej przestrzeni

dla refleksji nad ztem. Niska samoskuteczno$¢ moze prowadzi¢ do unikania trudnych

duza liczba zmiennych w stosunku do liczby obserwacji mogtaby prowadzi¢ do niestabilnych i
trudnych do interpretacji wynikéw.
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aspektow tematu lub nadmiernego upraszczania ztozonych kwestii moralnych i

historycznych.

Doswiadczenie zawodowe stanowi natomiast zmienng kontekstualng, ktéra moze
mie¢ znaczenie w kontekscie zasobu doswiadczen nauczyciela, przekonan na temat
skutecznosci réznych podejs¢ dydaktycznych lub stosowanych przez niego metod.
Nauczanie o Holokauscie wymaga wiedzy merytorycznej, dojrzatosci pedagogicznej
i umiejetnos$ci nawigowania trudnych procesow grupowych. W tym kontekscie staz
zawodowy moze insynuowacé rdéznorodnos¢ strategii radzenia sobie z oporem
uczniéw, pytaniami o charakterze egzystencjalnym oraz napieciami wynikajgcymi z

réznic w pamieci zbiorowej i tozsamosciach uczniow.

Ostatnig zmienng byto zaufanie do instytucji, ktére w kontekscie nauczania o
Holokauscie odnosi sie do relacji nauczyciela z oficjalng polityka historyczng panstwa
oraz urzedami. Poziom zaufania moze wptywa¢ na postawe wobec oficjalnych
narracji, gotowos¢ do korzystania z zasobdéw instytucjonalnych oraz sposob

pozycjonowania sie nauczyciela w dyskursie publicznym o pamieci Holokaustu.

Wybrane zmienne tworzg model nauczyciela jako podmiotu funkcjonujacego na
przecieciu wymiardw epistemologicznego (przekonania o naturze historii),
aksjologicznego (poglady, zaufanie), psychologicznego (samoskutecznosc,
gotowos¢ do trudnych tematéw) oraz czysto zawodowego (doswiadczenie). Taki
dobdr pozwala na wytonienie profili odzwierciedlajgcych rzeczywistg ztozonosc

wyzwan, przed ktérymi stajg nauczyciele realizujgcy edukacje o Holokauscie.

Wstepna analiza: hierarchiczna analiza skupien

W analizie zastosowano metode Warda oraz kwadrat odlegtosci euklidesowe.
Oznacza to, ze grupy tworzone sg w taki sposob, aby osoby w tej samej grupie miaty
jak najbardziej zblizone odpowiedzi, a roznice miedzy grupami byty jak najwieksze.
Przyjeta metoda ,szuka kompromisu”, minimalizujgc rdznice wewnatrz grup i

maksymalizujgc roznice miedzy nimi. Dzieki temu mogtySmy uzyskac czytelny i
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stabilny podziat nauczycieli na grupy, ktore réznia sie miedzy soba pod wzgledem

przekonan, doswiadczen i podejscia do nauczania trudnych tematow.

Ponizszy wykres przedstawia dendrogram obrazujgcy wyniki hierarchicznej analizy
skupien. Kazdy wezet na dendrogramie reprezentuje pojedynczego nauczyciela, a
taczenia miedzy nimi obrazujg stopien podobienstwa ich odpowiedzi na analizowane
zmienne. Im blizej siebie znajduja sie obserwacje, tym bardziej zblizone sg ich profile
pod wzgledem wybranych postaw: stazu zawodowego, samoskutecznosci,
sktonnosci do poruszania trudnych tematéw, pogladéw, zaufania do instytucji oraz

trzech rodzajéw naiwnych teorii historii.

Na osi poziomej wida¢ odlegtos¢ przeskalowang, czyli miare réznic miedzy
skupieniami. Im dalej w prawo znajduje sie punkt potgczenia, tym mniej podobne sg
taczone grupy. Z kolei 0$ pionowa pokazuje pojedyncze obserwacje nauczycieli oraz

ich sukcesywne faczenie w coraz wigksze skupienia.

W dendrogramie mozna zauwazy¢ kilka wyraznych etapéw taczenia — poczatkowo
tworzg sie mate, jednorodne grupy po kilka osdb, nastepnie w miare wzrostu
odlegtosci scalajg sie one w wieksze klastry. Ostatnie potgczenie, ktore obejmuje juz
znaczna czesc¢ proby, wystepuje dopiero przy duzej wartosci odlegtosci (ok. 20-25

jednostek).

Analiza wizualna dendrogramu pozwala zatem wyrézni¢ miedzy 2 a 8 wiekszych
skupien, w obrebie ktorych obserwacje sa relatywnie spojne, a odlegtosci miedzy

grupami wyraznie rosng dopiero po ich scaleniu.

Ostatecznie podjeto decyzje o wyodrebnieniu trzech skupien do dalszej analizy k-
Srednich, wynikajacg z potgczenia kryteridw teoretycznych i statystycznych.
Liczebnos¢ proby (wynoszaca 51 obserwacji po wykluczeniu przypadkéw
analizowanych parami) uzasadnia wybér niewielkiej liczby ostatecznych klastrow -
zbyt duza liczba grup przy takiej probie skutkowataby matg stabilnoscia skupien i

utrudniata ich interpretacje. Z drugiej strony pozostanie przy dwoch klastrach
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zwiekszytoby tendencje do tgczenia odpowiedzi istotnie réznigcych sie miedzy soba,

a wiec utraty istotnej informaciji o strukturze danych.

Trzy grupy stanowig zatem optymalny kompromis miedzy szczegdétowoscia a

wiarygodnoscig wynikow.

Hierarchiczna analiza skupien postuzyta wiec jako etap eksploracyjny, pozwalajacy
okresli¢ przyblizong liczbe grup, ktdre nastepnie zostaty doprecyzowane w analizie
k-srednich w celu stabilniejszego i bardziej jednoznacznego przyporzadkowania

nauczycieli do poszczegdlnych profili.
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Doktadna charakterystyka wyodrebnionych grup nauczycieli

W celu dokfadniejszego opisania wzorcéw odpowiedzi wsrdéd nauczyciel,
zdecydowatysmy sie przeprowadzi¢ analize skupien metoda k-srednich. To metoda
statystyczna, ktéra przypisuje odpowiedzi uczestnikdéw do jednej z kilku grup, ktérych

liczebnos¢ nalezy okreslic z gory.

Metoda ta dziata jak optymalizator. Program poréwnuje odpowiedzi wszystkich
nauczycieli i znajduje miedzy nimi takie punkty wspodlne, ktére pozwalajg stworzyc
spojne profile. Nastepnie oblicza tzw. ,$rodki grup” (czyli srednie odpowiedzi) i
przypisuje kazda osobe do tej grupy, ktérej wzorzec odpowiedzi jest jej najblizszy.

Dzieki temu mozemy zobaczy¢, jakie typy nauczycieli wytaniajg sie w badaniu.

Opisana analiza wykrystalizowata trzy wyrazne grupy nauczycieli, réznigce sie pod
wzgledem doswiadczenia zawodowego, samoskutecznosci, zaufania do instytuciji,
Swiatopogladu oraz sposobu myslenia o historii. Kazda z grup reprezentuje odmienny

typ nauczyciela historii:

1) Ufni i umiarkowani: nauczyciele o wysokim zaufaniu do instytuciji,
epistemologicznie niechetni sceptycyzmowi historycznemu i neutralni wobec
poruszania kontrowersyjnych tematow, o umiarkowanie liberalnych
pogladach spotecznych oraz z niskim poczuciem sprawczosci i nieco

mniejszym doswiadczeniem zawodowym.

2) Konserwatywni instrumentalni: nauczyciele o centro-konserwatywnych
pogladach, wyrazajgcy tendencje do traktowania historii w sposéb
instrumentalny i bardzo niechetni do poruszania trudnych tematéw,
posiadajgcy znacznie nizsze doswiadczenie zawodowe i nieco nizsze

zaufanie do instytucji.
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3) Autonomiczni doswiadczeni: nauczyciele o najwyzszej samoskutecznosci
zawodowej i neutralnym stosunku do instytucji, cechujgcy sie wiekszym
doswiadczeniem zawodowym i bardzo liberalnym swiatopogladem,
epistemicznie bardzo niechetni instrumentalizmowi historycznemu i

posiadajgcy sktonnos¢ do realistycznego traktowania historii.

Ponizsza tabela zawiera poréwnanie trzech grup ze wzgledu na liczebno$¢ oraz

uwzglednione zmienne.
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A [ ) A [ ] A AR 1()
» . »

staz zawodowy -0,27 -0,82 0,33
samoskutecznosé -0,76 -0,25 0,19
skionnosé do
poruszania -0,04 -0,92 0,34
trudnych tematow
poglady 0,02 1,01 -0,34
zaufanie do 0.49 _0.22 .0.02
instytucji ’ ’ ’
realizm
historyczny -2,54 -0,01 0,32
instrumentalizm
historyczny '0,07 1 ,54 '0,52
sceptycyzm
historyczny -0,83 0,15 0,05

kontekst

Standaryzowane wartosci: pozwalaja poréwnac rézne cechy nauczycieli na
jednej skali, niezaleznie od tego, jak byty dplg:-m;vvotnle mierzone. Wszystkie
zmienne zostaly przeliczone tak, aby $rednia dla catej grupy wynosita 0, a
typowe odchylenie od sredniej wynosito 1:

0 = przecietny wynik o . _

+1 = wynik wyzszy niz u wigkszosci (ok. 84% nauczycieli ma nizszy wynik)
-1 = wynik nizszy niz u wiekszosci (okoto 84% nauczycieli ma wyzszy wynik)
+2 / -2 = wynik skrajny (tylko okoto 2-3% nauczycieli)

Uwaga! Zmienna ,poglady" zostata zmierzona na skali od 1 (poglady liberalne)
do T?po lady konserwatywne). Wyzszy wynik standaryzowany oznacza
wiekszy konserwatyzm.
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Czego potrzebuja nauczyciele: ufni i umiarkowani

Mniejsze doswiadczenie zawodowe potgczone z niskg samoskutecznoscia moze
sugerowac, ze ta grupa nauczycieli bedzie chetniej polega¢ na instrukcjach
dydaktycznych i gotowych materiatach w postaci gotowych scenariuszy zajec¢ lub
“checklist”. Nauczyciele ci moga mie¢ problemy z samodzielnym przeprowadzeniem
wiekszych przedsiewzie¢ edukacyjnych lub zachowywaé ostroznos¢ w inicjowaniu

debat, np. rezygnujac z kontrowersyjnych watkow.

Jednoczesnie grupa ta zdaje sie silnie polega¢ na Ministerstwie Edukacji Narodowej
czy Kuratorium OsSwiaty oraz jest centrowa w kwestiach Swiatopogladowych.
Sugeruje to, ze jesli ufni i umiarkowani nauczyciele dostang oficjalne, dobrze
oznakowane narzedzia, to z nich skorzystajg, ale bez oficjalnej ramy lub jasnego

instytucjonalnego zezwolenia rzadziej siegajg po trudne tresci.

Profil epistemologiczny nauczycieli z tej grupy wskazuje, ze cenig oni sobie rzetelnosc
i jasnos¢: sa wyjatkowo niechetni sceptycyzmowi historycznemu oznaczajgcemu
skrajng relatywizacje prawdy, ale jednoczesnie nie sg sktonni uzywac historii do celow
tozsamosciowych czy narodowych. Jest to spdjne z ich deklarowang umiarkowana
swobodg do poruszania trudnych tematéw. Najpewniej nie sg im jednoznacznie
przeciwni ani nie reaguja na nie entuzjazmem. Nasilenie pozostatych cech pozwala
sadzi¢, ze najistotniejszy w tej sprawie jest dla nich bezpieczny i skuteczny
scenariusz, ktéry jest zgodny =z programem nauczania i akceptowalny

instytucjonalnie.

W przypadku tych nauczycieli moga dobrze sprawdzi¢ sie scenariusze, ktore
ttumacza przebieg zaje¢ krok po kroku. Bylyby to gotowe, krétkie plany zaje¢ z
zaznaczonym celem lekcji, ktére sg wzbogacone komentarzami dla nauczyciela.
Komentarze te mogtyby dotyczyC: przewidywanych emocji ucznidw i sygnatéw
ostrzegawczych swiadczgcych o przecigzeniu poznawczym lub emocjonalnym;
narzedzi moderacji (w postaci kontraktéw klasowych stanowigcych zbidér regut

dotyczacych kontaktu wewnatrz klasy czy zasad debat) oraz technik domkniecia
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emocjonalnego (w postaci refleksyjnego pytania lub karty uczué). W przypadku
narzedzi edukacyjnych warto zadbac¢ tez o jasne oznaczenie wiekowe, ktore

dodatkowo utatwi decyzje edukacyjne tym nauczycielom.

W oderwaniu od scenariuszy lekcji w przypadku ufnych i umiarkowanych nauczycieli
moga sprawdzi¢ sie uniwersalne dydaktyczne mini-procedury. Mogtaby by¢ to
krotka, punktowa notatka dotyczaca reagowania na pfacz, smiech obronny,
wycofanie czy agresje stowna. Innym pomystem moze by¢ opracowanie szablonu
ewaluacji lekcji, pomagajgcego nauczycielom w przetworzeniu tego, co na nich
zadziatato, co wymaga wsparcia i czy potrzebna jest jakas zmiana w prowadzeniu

kolejnych zajec.

W kwestii zalecen instytucjonalnych, grupa ta moze skorzystac z jasnego ,,parasolu
formalnego” w postaci komunikatéw dyrekcji, Kuratorium Oswiaty lub Ministerstwa
Edukacji Narodowej. Jedng z opcji jest opracowanie dokumentu okreslajgcego
zakres autonomii nauczyciela w nauczaniu trudnych tematéw i wyjasniajgcego
zasadnos¢ emocjonalnych aspektow nauczania o trudnej historii na zasadzie celéw

wychowawczych szkoty.

Pomocna dla tej grupy moze sie rowniez okazac¢ oficjalna baza danych z
instytucjonalnymi rekomendacjami. Baza podparta rekomendacjami moze zawierac
liste partneréw wspéttworzacych tresci, dedykowany znak jakosci lub wskazanie, dla
jakich grup wiekowych przeznaczone sa konkretne materiaty. Ze wzgledu na niska
sktonnos¢ nauczycieli do podejmowania trudnych tematéw, jasne wskazania moga
pomagac im czuc sie bezpiecznie przy podejmowaniu obcigzajgcych poznawczo lub

emocjonalnie dziatan dydaktycznych.

Instytucjonalne zalecenia oparte na sSrodowisku szkolnym tej grupy nauczycieli moga
natomiast obejmowac¢ wytyczenie jasnej Sciezki komunikacji z pedagogiem Ilub
psychologiem szkolnym. Ufni i umiarkowani nauczyciele moga bowiem poczuc
wiekszg ulge, jesli bedg wiedzie¢, kogo i kiedy wezwac oraz jakiego wsparcia moga

oczekiwaé¢ od szkoty. W wypadku niskiej dostepnosci psychologa lub pedagoga



103

szkolnego, ale tez ze wzgledu na rosngce zaangazowanie rodzicOw w proces
nauczania dzieci, warto opracowa¢ standard raportowania incydentow podczas
zaje¢. Standardy te moga wprowadzi¢ prosty formularz, majgcy na celu funkcje
korekcyjna i diagnostyczng, z uniknigciem elementéw kary. Takie rozwigzanie moze
obnizy¢ napiecie tej grupy nauczycieli przed trudnymi reakcjami rodzicow oraz

uczniow.

Czego potrzebuja nauczyciele: konserwatywni i instrumentalni

Ze wzgledu na mniejsze doswiadczenie zawodowe hauczyciele przypisani do drugiej
grupy dopiero buduja swéj warsztat i autorytet. Brak im jeszcze szerokiego repertuaru
strategii dydaktycznych, najpewniej czesciej siegaja po bezpieczne, jednoznaczne
interpretacje wydarzen. Cechujg sie oni umiarkowang samoskutecznoscia, ale
unikajg tematow, w ktérych moga napotka¢ kontrowersje. Istnieje szansa, ze ich
zaufanie do wtasnych kompetencji jest kompensowane wzmocniong dyscypling i
prostg strukturg zaje¢. Pod tym wzgledem nizsze zaufanie do instytucji stanowi
paradoksalng ceche tej grupy. Z jednej strony konserwatywni i instrumentalni
nauczyciele cenig sobie stabilnos¢ i jasne zasady, ale z drugiej nie ufaja systemowi,
ktore je wyznacza. Wieksza ostroznosc tej grupy wobec instytucji wymaga refleksji —
by¢ moze wspomniani nauczyciele nie czujg, zeby zasady instytucji byty dostatecznie
stabilne lub jasne, na przyktad z powodu zmian programowych lub organizacyjnych.
Skutkiem takich spostrzezen moze by¢ przywigzanie do witasnych nawykéw i

przekonan i mniejsze zaufanie do zalecen programowych.

Centro-konserwatywne poglady pozwalajg przypuszczac, ze nauczyciele przypisani
do drugiej grupy cenig tradycje, wspolnote narodowa, porzadek i spéjnosé przekazu.
Zwazajac na ich profil epistemologiczny, reprezentujacy wysoki instrumentalizm
historyczny i nieche¢ do sceptycyzmu, traktujg oni historie jako narzedzie
wychowawcze stuzgce do budowania narodowej tozsamosci. Mozna podejrzewac,
ze najchetniej przekazujga uczniom wartosci oparte na lojalnosci lub

odpowiedzialnosci, a trudne tematy interpretujg przez pryzmat moralny. W praktyce
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edukacyjnej oznacza to mniejszg gotowosc¢ do pracy z wieloperspektywicznoscig,
ztozonoscig zrodet czy tematami kontrowersyjnymi, takimi jak wspotudziat Polakow

w zbrodniach.

Pod wzgledem dydaktycznym grupa konserwatywnych i instrumentalnych
nauczycieli moze skorzysta¢ na scenariuszach ,,mostowych”, fgczacych mowienie o
tradycji z refleksja krytyczng. Warto zaprojektowaé materiaty, ktére wychodzg od
wartosci bliskich tej grupie, takich jak odpowiedzialnos¢ czy wspdlnota, a nastepnie
prowadzg do refleksji ztozonej (np. pytajacej, czy wspdlnota zawsze chroni lub
probujgca okreslic, co oznacza odpowiedzialnos¢ w obliczu ztych moralnie
historycznych dziatan). Ze wzgledu na nieche¢ do kontrowersyjnych tematéw, w
tworzeniu materiatbw warto postugiwa¢ sie bezpiecznymi kontrastami -
zaproponowanie tym nauczycielom dwoéch konkretnych zrédet (np. plakatow
propagandowych czy swiadectw) moze utatwi¢ im konfrontacje perspektyw bez
poczucia, ze ktos$ atakuje cudze wartosci lub podwaza sens historii. Innym pomystem
jest zaproponowanie tym nauczycielom zaje¢ w postaci studidw przypadkdw.
Mozliwa jest praca z relacjami lub historiami konkretnych postaci potgczona z
refleksja o jej wyborach i realiach. Metoda ta pozwoli konserwatywnym i
instrumentalnym nauczycielom utrzyma¢ moralny wymiar nauczania, jednoczesnie
wprowadzajgc wieloperspektywicznos¢ i nauczanie oparte na empatii do repertuaru

dydaktycznego.

Pod wzgledem instytucjonalnym warto zadbac¢ o bezpieczng przestrzen dla dialogu
Swiatopogladowego, z zaznaczeniem tolerancji dla innosci jako zasady. Mozliwe jest
stworzenie takich zalecen instytucjonalnych, ktére nie fgczg kwestii szacunku do
innosci z konkretng ideologig, ale mowiga o nich jako uniwersalnych zasadach
spotecznych. Wskazane jest rowniez wzmochienie zaufania konserwatywnych i
instrumentalnych nauczycieli wzgledem instytucji. Pomocna moze okazac¢ sie
wieksza przejrzystos¢ decyzji programowych, konsultacje spoteczne lub bogate

uzasadnianie zmian wprowadzanych w polskiej oswiacie.
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Czego potrzebuja nauczyciele: doswiadczeni i autonomiczni

Trzecia grupa nauczycieli jest najbardziej doswiadczona zawodowo i posiada
wysokie poczucie samoskutecznosci. Nauczyciele przypisani do tej grupy najpewniej
czujg sie kompetentni i pewni w pracy z klasg oraz reaguja na sytuacje emocjonalne
i spofteczne. Ich doswiadczenie daje im dystans wobec zmian programowych czy
politycznych; polegajga bowiem na wiasnym warsztacie, a nie na odgérnych
wytycznych. Potrafig samodzielnie rozwigzywac problemy dydaktyczne, reagowac na
nieprzewidziane sytuacje i prowadzi¢ zajecia o silnym fadunku emocjonalnym.
Najpewniej czujg sie personalnie odpowiedzialni za efekty edukacyjne, sg stabilni,

refleksyjni i otwarci na wyzwania.

Charakteryzujg sie niskim zaufaniem do instytucji, niemniej ze wzgledu na staz
zawodowy i wysoka samoskutecznos¢ najpewniej nie potrzebujg zewnetrznej
legitymizaciji, zeby uzna¢ wiasne dziatania za wartosciowe. Ich liberalny swiatopoglad
wskazuje, ze nauczyciele przypisani do trzeciej grupy cenig pluralizm, réznorodnosé¢
i wieloperspektywicznos¢, a w swoich lekcjach chetnie wiaczajg tematyke
mniejszosci, empatii, odpowiedzialnosci lub krytycznego myslenia. Nie unikaja przy
tym dyskusji ani kontrowersiji, traktujg je jako szanse na rozwdj ucznidéw i samego

procesu edukaciji.

Ich poglady epistemologiczne wskazuja, ze historia jest dla nich dgzeniem do prawdy,
a nie skrajnej relatywizacji czy moralizowania. Widzg w niej narzedzie rozumienia
rzeczywistosci, najpewniej skupiajgc sie na analizie Zzrodet, pracy z faktami i wielosci
narracji. Ich otwartos¢ wobec tematoéw trudnych sugeruje, ze wtgczajg je do swoich
zaje¢. Najpewniej potrafig regulowa¢ emocje uczniéw i radzi¢ sobie z wymagajacymi

sytuacjami.

Dla doswiadczonych i autonomicznych nauczycieli wskazane jest tworzenie
materiatow i wskazowek o charakterze partnerskim, nie instruktazowym. Zamiast

sztywnych i dookreslonych scenariuszy zaje¢ nalezy oferowac im platformy wymiany
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doswiadczen: fora, sieci wspotpracy czy programy pilotazowe, gdzie mogg testowac
wtasne pomysty. Dobrym pomystem moze by¢ réwniez wsparcie tych nauczycieli w
dokumentowaniu i upowszechnianiu ich dobrych praktyk. Ich doswiadczenie i
autonomia sprawia, ze majg oni potencjat stworzenia innowacyjnych materiatow i

rekomendaciji, jednak bez wsparcia moga pozostawaé niewidoczne.

W zakresie instytucjonalnym grupa ta potrzebuje zaufania i swobody. Najlepszym
wsparciem jest danie im przestrzeni. Warto wykorzystaé ich kompetencje,
zapraszajgc ich jako mentoréw, superwizorow Ilub wspdtautorow materiatow
edukacyjnych. W ten sposéb system nie tylko korzysta z ich doswiadczenia, ale tez
symbolicznie docenia ich profesjonalizm. Ponadto autonomiczni nauczyciele moga
przejmowa¢ na siebie emocjonalne koszty pracy z trudnymi tresciami i role
~mentorow dla kazdego”. Potrzebujg systemowego wsparcia psychologicznego oraz

bezpiecznej przestrzeni rozmowy o stresie, granicach, wypaleniu.

Zestawienie réznic miedzy nauczycielami

Analiza skupien ujawnita trzy wyrazne profile nauczycieli, r6znigce sie miedzy sobg
pod wzgledem doswiadczenia zawodowego, stylu pracy, $wiatopogladu oraz
sposobu rozumienia historii. Wyniki podkreslaja, ze nauczyciele nie tworza

jednorodnej zbiorowosci; réznia sie zasobami, potrzebami i strategiami zawodowymi.

Wykres  poréwnujacy  Srednie  wyniki dodwiadczenia zawodowego i
samoskutecznosci wskazuje na wyrazny zwigzek miedzy tymi dwiema zmiennymi w
grupie 2 i 3. Nauczyciele o wyzszym stazu wykazujg tez najwyzsza wiare we wiasng
skutecznos€. Interesujgcy jest jednak profil grupy 1: mimo istotnie nizszego
doswiadczenia zawodowego niz grupa 2, jej poziom samoskutecznosci jest do niej
zblizony. Moze to sugerowaé, ze samoskutecznos¢ pozostaje relatywnie stabilna
przy niskim i Srednim poziomie doswiadczenia, a wyraznie rosnie dopiero wtedy, gdy

staz zawodowy osigga wyzszy putap.
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Ciekawy wzorzec pojawia sie rowniez w relacji miedzy pogladami politycznymi a

zaufaniem do instytucji. Najwyzszym zaufaniem cechuje sie grupa 1 o umiarkowanie

liberalnych pogladach. Najnizsze zaufanie wykazuje grupa 2 (nauczyciele centro-

konserwatywni) natomiast najbardziej liberalna grupa 3 zajmuje pozycje posrodku

skali. Najwyzszy poziom zaufania instytucjonalnego wigze sie z umiarkowanym

sSwiatopogladem, a nie ze skrajnosciami. Mozliwe, ze nauczyciele konserwatywni

obawiaja sie niespéjnosci polityk edukacyjnych z wtasnymi wartosciami, podczas gdy
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osoby liberalne moga oceniac instytucje w sposéb bardziej pragmatyczny i mniej

zalezny od pogladow.

Zaufanie do instytucii,
poruszanie trudnych
tematéw i poglady

Wyniki przedstawione w podziale na grupy
nauczycieli wyodrebnione podczas analizy skupien
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W zakresie naiwnych teorii historii wyniki pokazuja, ze grupy 2 i 3 prezentujg podobny
poziom sceptycyzmu i realizmu poznawczego - réznig sie natomiast znaczaco w

podejsciu instrumentalnym. To wiasnie stosunek do instrumentalizacji historii, a nie
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do wartosci prawdy historycznej jako takiej, odroznia te dwie grupy. Z kolei grupa 1
wyrdznia sie wyjatkowo niskim poziomem realizmu historycznego oraz umiarkowanag
sktonnoscig do sceptycyzmu, co tworzy odmienny profil epistemologiczny niz w

dwdch pozostatych grupach.

Zaufanie do instytuciji,
poruszanie trudnych
tematow i poglady

Wyniki przedstawione w podziale na grupy
nauczycieli wyodrebnione podczas analizy skupien
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tacznie wyniki ukazuja trzy odmienne sposoby rozumienia roli nauczyciela historii

oraz trzy rozne konfiguracje zasobow psychologicznych, postaw i przekonan. Jak
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wskazatySmy w sekcjach poswieconych poszczegdlnym grupom, ta réznorodnosé
odzwierciedla ztozonos¢ pracy z trudna historig oraz pokazuije, ze skuteczne dziatania
wspierajgce powinny by¢ dostosowane do zréznicowanych potrzeb poszczegdlnych

typdw nauczycieli.

Nauczanie o Holokauscie przed 2023 rokiem, obecnie i

W przysztosci

Jednym z ostatnich segmentow ankiety byt zestaw trzech pytan otwartych,
dotyczacych trudnosci w nauczaniu o Holokauscie. Pytania roznity sie miedzy sobg
jedynie okreslonym zakresem czasu, w jakim nalezato opisac te trudnosci — odnosity

sie do nauczania o Holokauscie przed 2023 rokiem, obecnie i w przysztosci.

Analiza odpowiedzi otwartych ujawnita pie¢ gtéwnych tematéw opisujgcych kontekst,
w jakim nauczyciele realizujg nauczanie o historii trudnej. Kategorie te obejmujg
zarowno wymiar instytucjonalny i polityczny, jak i emocjonalny oraz spoteczny.
Wypowiedzi wskazujg, ze nauczyciele sg swiadomi ograniczen formalnych, napie¢
politycznych i spotecznych towarzyszgcych tym zagadnieniom, a jednoczesnie

odczuwaja silne emocje zwigzane z petnieniem swojej roli zawodowe;j.

Istotnym motywem sg ograniczenia wynikajace z podstawy programowej oraz
niedobdr czasu na pogtebione omdéwienie tematdéw trudnych. Nauczyciele wskazuja,
ze ramowy charakter programu nauczania utrudnia elastyczne podejscie do tematéw
wymagajacych refleksji etycznej czy emocjonalnej. W tym kontekscie mozna dostrzec
napiecie miedzy instytucjonalnymi wymogami a osobistym poczuciem misji
nauczycieli, ktére w danych ilosciowych wyrazato sie m.in. wysokim poziomem

samoskutecznosci i przekonaniem o sensie pracy edukacyjnej.

Drugim tematem pozostaje zagadnienie prawdy historycznej rozumianej nie tylko jako
faktograficzna poprawnosc, lecz takze jako warto$¢ moralna i dydaktyczna. Pojawia

sie refleksja nad granica miedzy obiektywizmem a narracja dostosowang do
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oczekiwan spotecznych lub politycznych. Nauczyciele zwracajg uwage na ryzyko
~fatszowania historii” oraz naciski, ktére moga utrudnia¢ prezentowanie petnego
obrazu przesztosci. Dane ilosciowe potwierdzajg, ze badani wykazujg silne
przywigzanie do realistycznego rozumienia historii (por. Wéjcik i Lewicka, 2022)
wiekszos$¢ z nich deklaruje poglady umiarkowanie lewicowe lub centrowe, co w
polskim kontekscie wigze sie z wiekszg otwartoscia na krytyczna refleksje nad rolg

Polakdéw w historii, ktorg nauczyciele deklaruja w odpowiedziach na pytania otwarte.

Trzeci temat dotyczy politycznego uwiktania edukacji historycznej, zarobwno w
wymiarze zewnetrznym (wojna w Gazie), jak i wewnetrznym (oddziatywanie wtadz,
ministerstwa, narracji panstwowych). Uczestnicy badania odnosili sie do aktualnego
kontekstu politycznego, wskazujgc na wptyw politykdéw lub ugrupowan
konserwatywnych (np. PiS, Konfederacja, Grzegorz Braun). Nauczyciele postrzegaja
polityke historyczng jako forme presiji, w ktorej okreslone interpretacje przesztosci sa
promowane kosztem innych. Warto dodac¢, ze temu poczuciu towarzyszy zmierzony

niski poziom zaufania do instytucji centralnych, zwtaszcza Ministerstwa Edukaciji.

Czwarty temat odnosi sie do postaw spotecznych wobec historii, w szczegdlnosci do
wzmozenia narodowego, antysemityzmu i niecheci wobec tematow trudnych.
Nauczyciele zauwazajg, ze wsrdd ucznidw i ich rodzin obecne sg postawy obronne i
selektywne w stosunku do historii — sktonnos$¢ do idealizacji grupy wtasnej i unikania

tematéw niewygodnych.

Ostatni temat obejmuje emocjonalny wymiar pracy dydaktycznej. Nauczyciele
wskazuja zarowno emocje pozytywne (poczucie sensu, satysfakcje) jak i negatywne
(strach, niepewno$¢ czy poczucie tabu). Ztozonos¢ emocjonalnych reakcji na realia
zwigzane z nauczaniem o Holokauscie wskazuje na potrzebe gtebszego pochylenia

sie nad kwestig dobrostanu nauczycieli.

Podsumowujgc, nauczyciele postrzegajg nauczanie o Holokauscie i trudnej historii
jako zadanie wazne, ale obcigzajgce emocjonalnie i coraz trudniejsze w obecnych

realiach. W swoich wypowiedziach podkreslaja sens i misje tej pracy, jednak
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rbwnoczesnie zwracajg uwage na liczne ograniczenia, takie jak brak czasu,
sztywnos¢ podstawy programowej, naciski polityczne oraz obawy przed reakcjami

rodzicow, przetozonych czy opinii publicznej.

Wskazujg tez na rosngca polaryzacje spoteczng i nieche¢ czesci uczniow oraz
dorostych do konfrontowania sie z trudnymi tematami, zwiaszcza dotyczgcymi
odpowiedzialnosci Polakéw w czasie Zagtady. Niskie zaufanie do instytuciji
centralnych, takich jak Ministerstwo Edukacji, poteguje poczucie braku wsparcia i

niepewnosci.

Podsumowanie: rekomendacje praktyczne

Jak wspomniano na poczatku, celem raportu bylo sformutowanie rekomendaciji
praktycznych, ktére mogtyby wspiera¢ ich w codziennej pracy dydaktycznej. Analiza
zgromadzonych danych, obejmujgca zarobwno wymiar emocjonalny i poznawczy oraz
kontekst spoteczny i instytucjonalny pozwolita uchwyci¢ ztozony obraz

funkcjonowania nauczycieli w obszarze edukaciji historycznej.
Instytucjonalne

Ochrona i wzmacnianie autonomii nauczycieli

Nauczyciele pracujgcy z tematami trudnymi, takimi jak Holokaust, przemoc,
wykluczenie czy wspédtczesne konflikty spoteczne, funkcjonuja na przecieciu
obcigzen emocjonalnych, oczekiwan programowych oraz presji wynikajacej z
kontekstu polityczno-spotecznego. Pomimo tego, ze wiekszos¢ respondentow
deklaruje poczucie sensu pracy i wysoka samoskutecznos¢ zawodowg, to czes¢ z
nich zmaga sie z niepewnoscig, brakiem wsparcia instytucjonalnego i obawami
dotyczacymi swobody nauczania. Dlatego niezbedne jest stworzenie stabilnych,

przewidywalnych i wspierajgcych ram instytucjonalnych, ktére wzmocnig autonomie
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zawodowa nauczycieli oraz zapewnig im odpowiednie zasoby psychologiczne,

metodyczne i organizacyjne.

Wzmocnienie autonomii powinno obejmowac¢ zaréwno gwarancje formalne, jak i
praktyczne narzedzia, ktére zabezpieczag nauczycieli przed nieuzasadniong presjg
oraz umozliwig im prowadzenie rzetelnej, uczciwej edukacji historycznej. Mozliwym
rozwigzaniem jest prowadzenie jednolitych, jasnych komunikatow ze strony szkét,
kuratoridw i instytucji edukacyjnych dotyczacych zakresu swobody nauczyciela oraz

oczekiwan wobec nauczania historii.

Warto réwniez wzmocni¢ komunikacje na temat tego, ze omawianie tematow
trudnych nie jest kwestig wrazliwosci politycznej, lecz obowigzkiem dydaktycznym
wynikajgcym z podstawy programowej. Istotne moze rowniez okazac¢ sie
minimalizowanie niejednoznacznosci komunikatéw, ktére generuja poczucie

niepewnosci i mogg prowadzi¢ do autocenzury.

Pomoc psychologiczna dla nauczycieli

Nauczyciele pracujgcy z tematami trudnymi nierzadko doswiadczajg obcigzenia
emocjonalnego, co potwierdzaja wyniki dotyczgce trudnosci emocjonalnych
zwigzanych z tematyka Holokaustu. Wysoka samoskutecznos¢ wielu respondentow
dziata tutaj ochronnie, niemniej kazdy nauczyciel zaangazowany w nauczanie

trudnych tematow historycznych posiada ryzyko wypalenia lub przecigzenia.

Pomoc psychologiczna dla nauczycieli moze przyja¢ forme wprowadzenia
mozliwosci regularnych konsultacji psychologicznych lub  superwizyjnych.
Potencjalnie warto zacheci¢ szkoty do wigczenia pracy z nauczycielami do
rutynowych obowigzkéw psychologéw szkolnych i pedagogdéw, co pomogtoby
nauczycielom w radzeniu sobie z obcigzeniem dydaktycznym. Wsparcie w zakresie
psychologicznym moze obejmowac rdéwniez wprowadzenie do programéw
szkoleniowych lub studiow poszerzonych modutéw dotyczgcych pracy z emocjami

uczniéw, reakcji traumatycznych, autorefleksji i komunikacji empatyczne;j.
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Budowanie kultury oswiatowej na zasadach roéznorodnosci i

wspotpracy

Réznorodnosc¢ profili nauczycieli przedstawiona w raporcie jest wartoscig, ale
wymaga stabilnego srodowiska, ktére promuje wspoétprace, refleksje i wymiane
praktyk. Szkoty moga wspiera¢ réznorodnos¢ poprzez regularne zachety do
wspotpracy miedzy nauczycielami reprezentujgcymi rézne dziedziny nauczania lub

style pracy.

Z raportu wynika réwniez, zZe nauczyciele réznia sie pod wzgledem
samoskutecznosci, pogladow na temat historii i podejScia do kontrowersji, co
oznacza, ze potrzebujg zréznicowanych form wsparcia. Programy szkoleniowe
powinny zatem uwzglednia¢ réznice miedzy rdéznymi grupami nauczycieli, a
komunikaty instytucjonalne uwzgledniaC rdézne poziomy zasobdow oraz
samoskutecznosci dydaktykéw. Pomocne moga okazac¢ sie takze programy lub
komunikaty dedykowane specjalnie dla poczatkujgcych nauczycieli, szczegdlnie

tych, ktérzy wykazujg niepewnos¢ lub unikajg trudnych tresci.

Dydaktyczne

Rozwijanie dydaktyki opartej na empatii historycznej

Jak wskazaty odpowiedzi nauczycieli w zakresie emocjonalnych aspektéw nauczania
trudnych tematéw historycznych, potrzebuja oni wsparcia w zakresie narzedzi i
metod pomagajacych wigcza¢ kwestie emocjonalne do nauczania. Nauczyciele
czesto zauwazajg trudnosci emocjonalne ucznidw i sg sSwiadomi utrudnien
zwigzanych z nauczaniem o tematach trudnych, jednak brakuje im konkretnych

narzedzi do radzenia sobie z tymi wyzwaniami.

Psychologowie zajmujacy si¢ historig i pamiecia zbiorowa wielokrotnie sygnalizowali

potrzebe wdrozenia empatii historycznej w proces nauczania, powotujgc sie na
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zwigzek empatii historycznej z lepszym wyksztatceniem historycznym, réwniez u
uczniow z trudnosciami edukacyjnymi (Karn, 2023; Bartelds i in. 2022). Jak zauwazyt
jednak Bartelds ze wspotpracownikami (2025; Bartelds i in. 2022), wiekszos¢ badan
skupiata sie na zaletach ksztatcenia empatii historycznej, pomijajac aspekt
przygotowania nauczycieli do tego zadania. Opracowali oni rekomendacje, ktére

maja na celu utatwienie nauczycielom oceny dziatan dydaktycznych.

Wskazowka 1: bogata kontekstualizacja

Pierwszym warunkiem rozwijania empatii historycznej jest umieszczenie
analizowanych wydarzen w szerokim kontekscie historycznym, spotecznym i
kulturowym. Na podstawowym poziomie uczniowie powinni rozumiec jednostkowe

decyzje i emocje bohateréw przeszitosci.

Po osiggnieciu tego stadium, mozliwe jest omdwienie szerszych uwarunkowan, ktére
te decyzje ksztattowaty, takie jak obowigzujgce wéwczas normy spoteczne, relacje
wtadzy, systemy wartosci, ograniczenia ekonomiczne czy technologiczne.
Wprowadzenie kontekstu umozliwia przejscie od oceny moralnej ,z zewnatrz” i
perspektywy wspoétczesnej do rozumienia dawnych realidw i ztozonosci spotecznej

oraz personalnej sytuacji ludzi zyjgcych w przesztosci.

Kontekst dziata buforujaco wobec skrajnych emociji i chroni przed prezentyzmem -
tendencja do oceniania przesztosci w kategoriach wspoétczesnych wartosci. Uczy
takze myslenia przyczynowo-skutkowego i pozwala uczniom dostrzegaé, ze decyzje

podejmowane w historii miaty swoje uzasadnienie.

Wskazowka 2: rozwijanie samoswiadomosci i refleksji nad wikasnym sposobem

myslenia

Drugim waznym elementem jest ksztattowanie u ucznidw metapoznawczej
Swiadomosci tego, jak mysla o historii. Refleksja nad wiasnym procesem

poznawczym pomaga im rozpoznawac¢ wtasne uprzedzenia, emocjonalne reakcje i
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schematy interpretacyjne. W praktyce dydaktycznej oznacza to, ze warto zachecacé
ucznidéw do analizowania, dlaczego interpretuja wydarzenia w okreslony sposob i

jakie wartosci wptywajg na ich osady.

Rozwijanie samoswiadomosci zwraca uwage na tozsamos$¢ ucznidw oraz na ich
potencjalna defensywnosc¢ w jej zakresie. Ponadto w ten sposéb uczniowie uczg sie
przyjmowa¢ informacje, ktdére moga by¢ sprzeczne z ich wczesniejszymi
przekonaniami oraz oswajajg sie z dyskomfortem wynikajgcym z doswiadczanego
dysonansu poznawczego. Proces ten powinien wspiera¢ zdolnos¢ do autorefleksiji i
dojrzatego myslenia historycznego, w ktorym wiasna tozsamos¢ nie wymaga

idealizacji grupy wtasne;.

Wskazéwka 3: Stosowanie podejscia wieloperspektywicznego

Trzecim filarem nauczania empatii historycznej jest praca z wieloma, czesto
sprzecznymi perspektywami. Historia rzadko jest jedng, prostolinijng narracja.
Najczesciej stanowi zbiér wspdtistniejgcych punktow widzenia ofiar, sprawcow,
Swiadkow, obserwatorow i potomnych. Wprowadzenie tej roznorodnosci pozwala
uczniom dostrzec, ze prawda historyczna jest wynikiem konfrontacji zrodet i

kontekstow.

Z dydaktycznego punktu widzenia podejscie wieloperspektywiczne rozwija tolerancje
poznawczg oraz zdolnos$¢ do przyjmowania cudzej perspektywy. Uczenie sie poprzez
krytyczng analize réznych danych Zrodtowych zwigksza zrozumienie przyczyn

ludzkiego zachowania i sprzyja ksztatceniu samodzielnosci intelektualne;j.

Wskazéwka 4: Budowanie osobistych powigzan z przeszioscia poprzez kontakt

ze zrodtami i Swiadectwami

Empatia historyczna wymaga emocjonalnego zakotwiczenia. Dlatego niezbedne jest
umozliwienie uczniom kontaktu z autentycznymi zrédtami historycznymi, m.in.

dokumentami, fotografiami, dziennikami, relacjami S$wiadkéw czy artefaktami.
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Bezposrednie obcowanie z tymi materiatami pozwala przeksztatci¢c abstrakcyjng

wiedze w doswiadczenie osobiste.

Taki kontakt ufatwia wspotodczuwanie i wzbudza personalng ciekawos¢. W
kontekscie nauczania o Holokauscie kontakt z relacjami ocalatych czy odwiedzanie
miejsc pamieci pomagajg uczniom zrozumie¢ skale ludzkiego cierpienia, ale
jednoczesnie, jesli sa odpowiednio przygotowani, umozliwiajga im zachowanie

réwnowagi emocjonalne;j.

Wskazowka 5: kaczenie krytycznej analizy z wyobrazniag

Kolejny element dotyczy integracji proceséw poznawczych i emocjonalnych. Analiza
zrodet historycznych wymaga krytycznego myslenia w postaci umiejetnosci oceny
wiarygodnos$ci, rozpoznania intencji autora, kontekstu powstania dokumentu czy
ograniczen poznawczych badacza. Jednak samo krytyczne myslenie nie wystarczy,
by zrozumie¢ ludzkie doswiadczenie przesziosci. Dlatego rownie istotna jest
wyobraznia historyczna, czyli zdolno$¢ do mentalnego ,,przeniesienia sie” w odlegte
realia, zrozumienia emocji, motywacji i dylematéw ludzi zyjacych w innych

warunkach.

Potaczenie analizy i wyobrazni umozliwia uczniom tworzenie catosciowego obrazu
historii, w ktérym wiedza faktograficzna wspatistnieje z emocjonalnym zrozumieniem.
Z perspektywy neuropsychologii uczenie angazujgce emocje sprzyja lepszemu

utrwalaniu wiedzy i gtebszemu przetwarzaniu poznawczemu.

Wskazowka 6: Otwarte uczenie empatii historycznej

Ostatni element rekomendacji Bartelds i wspdtpracownikéw dotyczy jawnego
wigczenia empatii historycznej do celéw dydaktycznych, zamiast traktowania jej jako
efektu ubocznego nauki historii. Oznacza to, ze nauczyciele powinni swiadomie
uczyé, czym jest empatia historyczna, jakie procesy poznawcze i emocjonalne sie z

nig wigza oraz w jaki sposdb mozna jg rozwijac.
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Jawne podejscie pozwala uczniom na zrozumienie, ze emocjonalne reakcje wobec
przesztosci sg czescig uczenia sie, a nie btedem. Dzieki niemu uczniowie moga
swiadomie rownowazy¢ emocje i analize, co redukuje ryzyko nadmiernego
utozsamienia sie z ofiarami lub projekcji wspotczesnych wartosci na przesztosc.
Wiaczenie empatii historycznej jako jawnego celu edukacyjnego sprzyja takze
profesjonalizacji nauczania historii, zwiekszajgc spoteczng swiadomos¢ na temat
odchodzenia od czysto faktograficznego przekazywania wiedzy w strone ksztatcenia

postaw moralnych, krytycznych i obywatelskich.

Warto pamietac¢ o umiarze

Chociaz rola powyzszych wskazéwek jest zaznaczenie roli emocji w ksztatceniu,
warto zaznaczyc, iz nie moga one zastepowac wiedzy faktograficznej lub istotnie nad
nig przewaza¢. Nadmierne akcentowanie emocji przy jednoczesnym niedostatku
wiedzy merytorycznej grozi sptyceniem przekazu i zastgpieniem refleksji we
wzruszenie pozbawione poznawczej gtebi. Jak wskazuje definicja Endacotta i Brooks
(2013) oraz wskazéwki Bartelds i wspotpracownikéw (2022), empatia powinna
wspotistnieC z rzetelng analizg ZzZrdédet, krytycznym mysleniem i znajomoscig

kontekstu.

Empatia oderwana od wiedzy moze prowadzi¢ do zjawiska tzw. ,,empatii na skréty”,
opartej na utozsamieniu sie z cierpieniem przy braku rozumienia jego przyczyn. Z
kolei faktografia pozbawiona wymiaru emocjonalnego nie angazuje poznawczo ani
moralnie. W tym sensie réwnowaga miedzy emocjg a wiedzg stanowi klucz do
ksztattowania postawy, ktéra nie tylko wspoétczuje ofiarom, lecz takze rozumie
mechanizmy prowadzgce do przemocy i jest gotowa przeciwdziata¢é im w

terazniejszosci.

Empatia historyczna, oparta na krytycznym mysleniu i znajomosci zrédet, pemni
funkcje korekcyjng wobec znieksztatcen pamieci zbiorowej. Umozliwia ona uczniom

przetamanie schematéw obronnych, przyjecie perspektywy ofiar oraz refleksje nad
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odpowiedzialnoscia jednostek i grup w warunkach opresji. Rdwnoczesne wtgczenie
komponentu emocjonalnego i poznawczego sprzyja rozwijaniu realistycznego
rozumienia historii (Wojcik i Lewicka, 2022), opartego na akceptacji moralnej
ambiwalencji i swiadomosci ograniczen ludzkiego dziatania. Tak rozumiane
nauczanie o Holokauscie powinno przeciwdziata¢ kolektywnym znieksztatceniom
pamieci o nim, ale réwniez wzmacniaC kompetencje moralne i obywatelskie,
stanowigc narzedzie ksztattowania postaw empatycznych, krytycznych i odpornych

na manipulacje historyczna.

Preferowane formy i obszary dydaktyczne

Pod wzgledem formy materiatdow najwieksze zapotrzebowanie dotyczy cyfrowych
zasobow, ktére uczniowie moga eksplorowa¢ samodzielnie oraz takich, ktére
umozliwiaja nauczycielom realizowanie atrakcyjnych lekcji. Chodzi zwtaszcza o
mapy, interaktywne platformy, krotkie materiaty wideo i podcasty. Widoczna jest
rowniez potrzeba materiatobw opartych na lokalnej historii, zwtaszcza dotyczacych
spotecznosci zydowskich. Nauczyciele wskazujg takze na znaczenie zrédet o
wysokim tadunku emocjonalnym — swiadectw, dziennikow, biografii oraz materiatow

wizualnych.

Pod wzgledem tematyki, nauczyciele uczestniczagcy w badaniu konsekwentnie
deklarujg, ze ich celem jest wspieranie ucznibw w zrozumieniu procesow
historycznych oraz ksztattowanie kompetencji, ktoére przygotowuja mtodziez do
krytycznego i odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym. W sSwietle tych
wynikdw mozliwe jest sformutowanie szeregu rekomendacji dotyczacych tresci.
Badani bardzo silnie akcentujg potrzebe nauczania opartego na analizie procesoéw,
zaleznosci i ciggtosci historycznej. Dla respondentéw wazne jest rozumienie przemian
spotecznych, politycznych i kulturowych oraz tgczenia historii z terazniejszoscia i
przyszioscig. Przektada sie to na potrzebe tworzenia materiatéw, ktére uczniom i

nauczycielom umozliwiajg dostrzeganie zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych i
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zrozumienie mechanizmow stojgcych za kluczowymi wydarzeniami, rowniez tymi o

charakterze traumatycznym.

Istotna zdaniem nauczycieli jest takze praca ze zrédtami i rozwijanie kompetencji
krytycznego  myslenia. Respondenci  jednoznacznie popieraja nauczanie
ukierunkowane na weryfikacje informacji, rozrdznianie faktéw od opinii,
demaskowanie manipulacji i systematyczng analize Zzrodet. Co istotne, nauczyciele
wskazuja na potrzebe narzedzi, ktére mozna tatwo wprowadzi¢ do nauczania w

postaci gotowych zestawdw Zrddet, cwiczen oraz klarownych instrukciji.

Rekomendowane jest réwniez opieranie narzedzi dydaktycznych na pracy z
réznorodnymi narracjami. Nauczyciele wyrazajg uznanie dla celéw, ktére podkreslajg
interpretacyjny charakter historii oraz koniecznos¢ swiadomosci wielosci narracji.
Analiza opowiesci o przesztosci, ich kontekstéw i konsekwencji oraz pracy ze
sprzecznymi narracjami jest postrzegana jako niezbedny element rzetelnej edukacii,

zwtaszcza w kontekscie tematéw kontrowersyjnych czy upolitycznionych.

Ponadto nauczyciele wykazuja silne poparcie dla rozwijania kompetenciji
dyskusyjnych i argumentacyjnych, dostrzegajac warto$¢ pracy, ktdéra angazuje
uczniéw w debate, formutowanie tez, budowanie argumentacji na podstawie zrodet
oraz analize kontrargumentow. Jest to kompetencja, ktérg warto wzmacnia¢ w

kontekscie spoteczenstwa o rosngcym poziomie polaryzaciji i dezinformaciji.

Kolejnym obszarem waznym dla nauczycieli jest edukacja obywatelska i praca w
zakresie praw cztowieka. Réwnie istotna jest kwestia tozsamosci. Nauczyciele
deklaruja, ze historia powinna wspiera¢ budowanie réznych poziomoéw tozsamosci:
lokalnej, narodowej oraz osobistej. Podkreslaja jednak, ze praca z tozsamoscia

powinna by¢ refleksyjna i wielowarstwowa.

Ostatnim mocno akcentowanym obszarem sg cele etyczne, zwigzane z
ksztattowaniem tolerancji oraz refleksji moralnej. Nauczyciele wskazujg, ze

Swiadectwa jednostkowe, takie jak pamietniki, listy czy relacje, powinny stanowié
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wazny element edukacji, poniewaz pozwalaja uczniom lepiej rozumie¢ konsekwencje
historycznych procesbw na poziomie doswiadczenia pojedynczych ludzi.
Jednoczesnie podkreslajg, ze praca z tematami trudnymi wymaga odpowiednio

przygotowanych ram emocjonalnych i metodycznych.

Podsumowanie

Niniejszy raport przedstawia diagnoze emocjonalnych, dydaktycznych i
instytucjonalnych potrzeb nauczycieli oraz edukatoréw zajmujacych sie nauczaniem
o Holokauscie w Polsce. Wyniki pozwalajg uchwyci¢ sposdb myslenia nauczycieli
oraz warunki, w jakich podejmujg oni prace z trudnymi tematami historycznymi.
Raport stanowi praktyczng podstawe do projektowania materiatdw dydaktycznych i

programow szkoleniowych, ktére maja realnie wspiera¢ edukatoréw.

Badani postrzegajg historie jako dyscypling krytyczng i interpretacyjng, a nie
wytacznie faktograficzng. Zdecydowana wiekszos¢ badanych wskazuje, ze kluczowa
funkcja historii jest rozumienie proceséw historycznych, zwigzkéw przyczynowo-
skutkowych oraz relacji miedzy przesztoscia a terazniejszoscia. Jednoczesnie
podkreslajg oni znaczenie pracy ze zrédtami, demaskowania manipulacji i rozwijania
umiejetnosci argumentacji oraz prowadzenia dyskusji. Duzg wage przypisuja takze
komponentowi etycznemu i emocjonalnemu: empatii, tolerancji i refleksji moralne;j.

Aspekty te postrzegajg jako integralng czes¢ edukaciji historyczne;j.

Pod wzgledem epistemologicznym u nauczycieli dominuje realistyczne podejscie do
historii, oparte na dociekaniu prawdy nawet wtedy, gdy jest ona niewygodna dla
grupy wiasnej. Instrumentalne traktowanie historii i jako narzedzia wzmacniania
tozsamosci narodowej odgrywa niewielkg role, co zmniejsza ryzyko selektywnego,
defensywnego przedstawiania przesztosci. Umiarkowany poziom sceptycyzmu
sugeruje, ze nauczyciele sg otwarci na rézne perspektywy, o ile sg one osadzone w

materiale zrédtowym.
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W zakresie potrzeb dydaktycznych respondenci najczesciej wskazuja na
zapotrzebowanie na autentyczne zrodfa, takie jak relacje swiadkéw, materiaty
ikonograficzne i teksty historyczne, a takze na multimedia oraz narzedzia
interaktywne. Jednoczesnie deklaruja silng potrzebe rozwoju edukacji medialnej,
szczegolnie w zakresie rozrézniania faktéw i opinii, analizy wspoétczesnych medidéw
spotecznosciowych, demaskowania manipulacji oraz pracy z fake newsami i teoriami
spiskowymi. Bardzo duze zapotrzebowanie dotyczy takze materiatdw o
mniejszosciach, zwtaszcza takich, ktore taczg perspektywe lokalng z nowoczesnymi

formatami edukacyjnymi.

Waznym obszarem diagnozy jest emocjonalny wymiar pracy nauczycieli. Cho¢ wielu
Z nich potrafi rozpozna¢ objawy przecigzenia emocjonalnego u uczniow, wiekszosci
brakuje narzedzi i strategii pracy z emocjami, w tym wskazéwek dotyczacych
bezpiecznego domykania zaje¢ o trudnych tematach. Jednoczesnie zdecydowana
wiekszos¢ deklaruje, ze niewystarczajgce przygotowanie psychologiczne podczas
studiéw utrudnia im prowadzenie lekcji o Holokauscie. Wskazuje to na istotng luke
systemowa w przygotowaniu zawodowym nauczycieli, szczegdlnie w kontekscie

dydaktyki empatycznej i pracy z reakcjami emocjonalnymi.

Analiza obaw i presji pokazuje, ze cho¢ wiekszos¢ nauczycieli nie doswiadcza silnych
naciskow ze stron otoczenia szkolnego i instytucjonalnego, to tam, gdzie wystepuja,
majg one charakter systemowy i wzajemnie wzmacniajgcy sie. Presja ze strony
dyrekciji, rodzicow i sytuacji politycznej oraz obawa przed oceng nauczyciela czesto
wspotwystepujg, co moze prowadzi¢ do autocenzury i unikania tematéw trudnych.
Wyniki te podkreslajg wage ochrony autonomii nauczycieli i budowania kultury

instytucjonalnego wsparcia.

Jednoczesnie nauczyciele deklarujg wysokie poczucie sensu pracy z trudnymi
tematami oraz silng wiare w ich znaczenie wychowawcze. Przekonanie, ze nauczanie

o Holokauscie i innosci ma realny wptyw na postawy uczniéw, stanowi dla nich wazny
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zasOb motywacyjny. Zdecydowana wigkszos¢ wskazuje, ze tematy te przynosza

satysfakcje oraz poczucie misji spotecznej, mimo ze sg wymagajace.

W czesci, w ktorej raport skupia sie na wyodrebnieniu wzorcow odpowiedzi,
zidentyfikowatySmy trzy typy nauczycieli, rdznigce sie stopniem zaufania
instytucjonalnego, pogladami, poczuciem samoskutecznosci oraz orientacja
dydaktyczng w postaci sktonnosci do poruszania trudnych tematdéw i pogladdéw
epistemologicznych na historie: (1) nauczycieli ufnych i umiarkowanych, (2)
konserwatywnych i instrumentalnych oraz (3) doswiadczonych i autonomicznych.
Kazda z tych grup zgtasza odmienne potrzeby, co podkresla koniecznos¢ tworzenia

elastycznych, roznorodnych form wsparcia.

Zaproponowane rekomendacje odnosza sie zarowno do rozwigzan systemowych jak
i do sposobu prowadzenia zaje¢ oraz wykorzystywanych materiatéw dydaktycznych.
Na poziomie systemowym kluczowe okazaty sie wzmacnianie autonomii nauczycieli,
klarowna komunikacja instytucjonalna, poszerzenie komponentu psychologicznego
w toku ksztafcenia nauczycieli oraz rozwdj mechanizmdéw chronigcych wolnosé
nauczania. Na poziomie dydaktycznym raport wskazuje na rozwijanie empatii
historycznej, uwazng prace ze zrédtami, wieloperspektywicznoS¢ oraz ostrozne

rownowazenie tresci faktograficznych, emocjonalnych i moralnych.

Catos¢ raportu ukazuje zbadanych nauczycieli jako grupe kompetentng, refleksyjna i
swiadomg spotecznej roli edukacji historycznej, a jednoczesnie dziatajgcg w

warunkach niedostatecznego wsparcia systemowego.

Przy interpretowaniu wynikow badania nalezy jednak pamigta¢, ze zgromadzona
proba badawcza jest niewielka i niereprezentatywna pod wzgledem przekonan, cech
i doswiadczen. Z tego powodu wnioski sformutowane w raporcie odzwierciedlaja
potrzeby jedynie czesci nauczycieli — wyjatkowo zaangazowanych, refleksyjnych i

chetnych do rozwijania wtasnych kompetencji w zakresie trudnej historii.
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