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Cel raportu 

Celem raportu jest przedstawienie diagnozy emocjonalnych i dydaktycznych potrzeb 

nauczycieli lub edukatorów zajmujących się nauczaniem o Holokauście w Polsce. 

Raport ma charakter praktyczny. Jego zadaniem jest wskazanie obszarów, w których 

nauczyciele potrzebują wsparcia oraz sformułowanie rekomendacji dotyczących 

opracowywania i doskonalenia materiałów dydaktycznych. 

W centrum naszego zainteresowania znajduje się doświadczenie nauczycieli: ich 

emocje, motywacje, poczucie sensu i samoskuteczność w pracy z trudnymi tematami 

historycznymi. Badanie pozwala zrozumieć, w jaki sposób edukatorzy radzą sobie z 

obciążeniem emocjonalnym, związanym z nauczaniem o traumatycznych 

wydarzeniach oraz jakich zasobów i narzędzi potrzebują, by prowadzić zajęcia w 

sposób bezpieczny, rzetelny i angażujący. 

Raport ma także na celu dostarczenie danych, które mogą zostać wykorzystane 

przez instytucje edukacyjne, organizacje społeczne i decydentów do tworzenia 

strategii wspierających nauczycieli w nauczaniu o Holokauście. Wyniki stanowią 

punkt wyjścia do opracowania warsztatów, materiałów dydaktycznych oraz działań 

wspierających dobrostan psychiczny nauczycieli, a także do dalszych badań nad 

emocjonalnym wymiarem edukacji historycznej w Polsce. 

Jak psychologia może wspomóc nauczanie o Holokauście? 

Zrozumienie mechanizmów psychologicznych dotyczących nauczania historii może 

stanowić punkt wyjścia do rozważań na temat możliwości kształtowania otwartych i 

refleksyjnych postaw wobec tej dziedziny. Psychologia pomaga zrozumieć, jak ludzie 

radzą sobie z informacjami o trudnych wydarzeniach, jak reagują na moralnie 

niejednoznaczne sytuacje i jak bronią dobrego obrazu własnej grupy (np. narodu), 

gdy fakty temu przeczą. Włączenie tej wiedzy do praktyki edukacyjnej pozwala 
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tworzyć strategie dydaktyczne, które przekazują fakty, wspierając przy tym 

emocjonalny rozwój uczniów. 

Problem trudnej historii 

Historia odnosi się do zbiorowych tożsamości (Wertsch, 2002) i staje się przedmiotem 

polityk (Grabowski, 2024). Współczesny dyskurs około-historyczny nie jest więc 

neutralnym zbiorem wiedzy. Mimowolnie odnosi się do kwestii paląco ważnych, 

wkracza w obszar moralności i wpływa na to, jak postrzegamy otaczającą nas 

rzeczywistość. Z tych powodów nauczanie historii wzbudza kontrowersje, 

szczególnie w odniesieniu do historii trudnej.  

Pojęcie trudnej historii odnosi się do historycznych narracji, które zawierają 

wydarzenia bolesne, sporne lub nacechowane przemocą (Epstein i Peck, 2017; Gross 

i Terra, 2019). Wydarzenia stanowiące część tych narracji podważają samoocenę 

całych grup społecznych, na przykład narodów, przedstawiając przykład postaw i 

zachowań powszechnie uznawanych za niemoralne (Babińska i Bilewicz, 2018). 

Obcowanie z trudną historią wywołuje złożone reakcje w sferze poznawczej i 

afektywnej, gdyż często powiązane jest z naruszeniem dotychczasowej tożsamości 

(Sheppard i Levy, 2019).  

Holokaust bez wątpienia należy do kategorii trudnej historii. Łączy w sobie wszystkie 

elementy, które sprawiają, że nauczanie o nim staje się wyzwaniem o charakterze 

moralnym, psychologicznym i politycznym.  

Przede wszystkim wyróżnia się skalą zbrodni, stanowiąc przykład systematycznego 

ludobójstwa. Jest też historią bliską Polakom w sensie czasowym i geograficznym. 

Wydarzył się na oczach wciąż żyjącego pokolenia, a główne ośrodki Zagłady 

znajdowały się na terenie okupowanej Polski. Zarazem Holokaust pozostaje istotnym 

elementem polskiej polityki historycznej. Wokół Shoah toczą się liczne spory 

dotyczące skali odpowiedzialności, postaw sąsiadów wobec Zagłady Żydów, roli 

państw oraz sposobów upamiętnienia ofiar (Grabowski, 2024). Ta bliskość sprawia, 
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że historia Zagłady nie jest jedynie abstrakcyjnym faktem z podręcznika, lecz żywą 

częścią pamięci zbiorowej, w której wciąż obecni są ostatni świadkowie i ich 

potomkowie. 

Pamięć zbiorowa 

Pamięć zbiorowa to sposób, w jaki wspólnoty interpretują swoją przeszłość, nadając 

jej znaczenie w teraźniejszości (Halbwachs, 1992; Assmann, 2011). W tym ujęciu pełni 

funkcję tożsamościową, umożliwiając jednostkom i grupom określenie, kim są, skąd 

pochodzą oraz jakie wartości uznają za konstytutywne dla własnej wspólnoty 

(Wertsch, 2002).  

Wówczas pamięć o historii, choć zakorzeniona w realnych wydarzeniach, ulega 

nieustannej rekonstrukcji w ramach kulturowych i komunikacyjnych praktyk grupy. 

Takie ujęcie zbiorowej pamięci przesuwa akcent z faktografii na analizę społecznych 

mechanizmów, które kształtują to, jak przeszłość jest pamiętana i komu służy jej 

przywoływanie. 

Zjawisko to wiąże się z selektywnym charakterem pamięci zbiorowej, podatnej na 

uproszczenia i zniekształcenia. Dążąc do zachowania spójności i pozytywnej 

samooceny, wspólnoty często konstruują wizje przeszłości, w których grupa własna 

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

Polska pamięć o Zagładzie 

Polska pamięć o Holokauście posiada dosyć konkretną specyfikę. Jan Grabowski 

(2024) wskazuje, że w polskim dyskursie publicznym obserwuje się systematyczne 

przesuwanie akcentów z żydowskich ofiar Zagłady na cierpienie narodu polskiego. W 

dyskursie publicznym silnie akcentuje się cierpienie Polaków w czasie II wojny 

światowej oraz ich bohaterstwo w niesieniu pomocy Żydom, przy jednoczesnym 

marginalizowaniu postaw obojętnych i wrogich wobec ofiar Zagłady (Bilewicz i in., 

2017; Grabowski, 2024).  
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Warto przywołać badania Marii Babińskiej i Michała Bilewicza (2018), które wykazały, 

że współcześni Polacy znacznie przeszacowują udział rodaków ratujących Żydów, 

jednocześnie niedoszacowując skalę bierności Polaków w całym procederze oraz ich 

współudziału w prześladowaniach.  

Jednocześnie próby przedstawienia współudziału Polaków w zbrodni spotykają się 

ze społecznym i politycznym sprzeciwem (Bilewicz i in., 2017; Grabowski, 2024).1   

Luka badawcza 

Niniejszy raport podejmuje temat, który dotychczas pozostawał marginalny w 

literaturze przedmiotu. Jak zauważają Bartelds i współpracownicy (2025), większość 

badań dotyczących nauczania trudnej historii i empatii historycznej koncentruje się 

na uczniach, pomijając perspektywę nauczycieli, którzy stanowią grupę kluczową dla 

skutecznego wdrożenia dowolnej strategii dydaktycznej. Nasze badanie wypełnia tę 

lukę, przedstawiając dane z ankiety internetowej skierowanej do nauczycieli z całej 

Polski, których głos jest wciąż niedostatecznie reprezentowany w badaniach nad 

edukacją o Holokauście. 

Ankieta nie ogranicza się do analizy merytorycznych potrzeb dydaktycznych, badając 

wymiar emocjonalny pracy nauczycieli. Badanie przedstawia zatem psychospołeczne 

warunki nauczania o traumatycznej przeszłości. Istotnym elementem badania jest 

pytanie otwarte dotyczące zmian w nauczaniu o Holokauście w kontekście przemian 

politycznych. Odpowiedzi na nie pozwalają uchwycić subiektywne doświadczenia, 

lęki i obserwacje dotyczące wpływu polityki na praktykę edukacyjną. 

Wnioski płynące z raportu mają charakter praktyczny. Zostaną one wykorzystane do 

opracowania materiałów dydaktycznych wspierających nauczycieli w prowadzeniu 

                                            

1 Przykłady lokalnych zniekształceń pamięci o Zagładzie zostały szczegółowo opisane m.in. w pracy 

Jana Tomasza Grossa (2000). 
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zajęć o Holokauście oraz do zaprojektowania programu warsztatów rozwijających 

kompetencje emocjonalne i metodyczne w pracy z trudną historią. W ten sposób 

raport diagnozuje aktualne wyzwania edukacyjne oraz stanowi punkt wyjścia do 

działań wspierających nauczycieli w budowaniu dojrzałej, empatycznej i rzetelnej 

edukacji historycznej. 

Metodologia 

Badanie zostało przeprowadzone we wrześniu 2025 roku metodą CAWI (Computer-

Assisted Web Interviewing). Kwestionariusz ankiety został opracowany wspólnie 

przez zespół badawczy Ośrodka Fundacji Karta i Centrum Badań nad Uprzedzeniami 

Uniwersytetu Warszawskiego. 

Rekrutacja 

Rekrutacja miała charakter otwarty. Zaproszenia do udziału w badaniu zostały 

rozesłane drogą mailową do szkół, placówek edukacyjnych oraz organizacji 

zajmujących się edukacją historyczną. Udział w badaniu był dobrowolny i 

anonimowy. W sumie uzyskano odpowiedzi od 67 osób zaangażowanych w 

nauczanie historii, wiedzy o społeczeństwie oraz edukacji obywatelskiej, w tym 

nauczycieli, edukatorów muzealnych i pracowników instytucji kultury. 

Narzędzia badawcze 

Kwestionariusz obejmował zarówno pytania zamknięte, jak i otwarte. Bloki 

tematyczne dotyczyły: 

1) emocji związanych z nauczaniem o trudnych tematach historycznych, 

2) poczucia samoskuteczności i sensu pracy, 

3) zapotrzebowania na materiały dydaktyczne i formy wsparcia, 
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4) doświadczeń związanych z kontekstem politycznym nauczania historii, 

5) poglądów nauczycieli na temat historii i celów jej nauczania. 

Część pytań opierała się na istniejących skalach psychologicznych (m.in. skala 

samoskuteczności, skala naiwnych teorii historii), a część została przygotowana 

specjalnie na potrzeby tego projektu. 

Próba 

W badaniu wzięło udział 67 osób zaangażowanych w edukację historyczną, 

humanistyczną i obywatelską w Polsce. Najliczniejszą grupę stanowili nauczycielki i 

nauczyciele2 szkół (59,1%), jednak w próbie znaleźli się również edukatorzy 

nieformalni, pracownicy instytucji kultury (muzeów i archiwów) oraz członkowie 

organizacji pozarządowych zajmujących się popularyzacją historii i edukacją o 

Holokauście. Ze względu na liczebność nauczycieli w próbie, w dalszej części raportu 

termin nauczyciele będzie używany jako uogólnione określenie wszystkich 

uczestników badania. Zdecydowaną większość uczestników stanowiły kobiety 

(72,1%). Mężczyźni stanowili 23,3% próby, natomiast osoby określające swoją płeć 

inaczej 4,6%. 

 

                                            
2 Pisząc o nauczycielach, uczestnikach, edukatorach lub respondentach w dalszej części raportu, 

mamy na myśli również nauczycielki, uczestniczki, edukatorki i respondentki biorące udział w badaniu. 
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Najczęściej wskazywanym obszarem 

nauczania była historia (46,9%), następnie 

wiedza o społeczeństwie (18,8%) oraz język 

polski (15,6%). Pozostałe przedmioty 

obejmowały edukację obywatelską (4,7%) i inne 

dziedziny (14,0%), w tym etykę, filozofię czy 

języki obce.  

Respondenci najczęściej pracowali z uczniami 

szkół podstawowych (klasy 4-8; 38,6%) oraz 

liceów ogólnokształcących (36,8%). Mniejszą 

reprezentację stanowiły osoby uczące w 

technikach (14,0%) oraz w klasach 1-3 szkół 

podstawowych (1,8%). Dodatkowe 8,8% 

respondentów wskazało inne formy edukacji, w 

tym szkoły wyższe, edukację dorosłych, studia podyplomowe czy działalność 

edukacyjną w muzeach. 

W kwestii wieku najwięcej respondentów mieściło się 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%.  
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Większość uczestników posiada 

duże doświadczenie w zawodach 

związanych z nauczaniem. 

Najliczniejszą grupę stanowiły osoby 

z 20-24 oraz 25-29 latami stażu pracy 

(łącznie 41%), a następnie z 35–39 

latami (12,8%) oraz 5–9 latami 

doświadczenia (12,8%). Osoby z 

krótszym stażem (poniżej 5 lat) 

stanowiły 10,3%, podobny odsetek 

badanych posiadał doświadczenie 

zawodowe w przedziale od 10 do 15 

lat. Najdłużej pracujący nauczyciele, z 

ponad 40-letnim doświadczeniem, 

stanowili 2,6% próby.  
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Większość badanych pracuje w średnich 

miastach (100–499 tys. mieszkańców), które 

stanowią blisko 1/4 próby (23,8%). Duże miasta 

powyżej miliona mieszkańców oraz wsie są 

reprezentowane w podobnym stopniu (po 

14,3%). Mniejszy, lecz istotny udział mają 

nauczyciele z miast małych i średnich (20–99 tys. 

mieszkańców). 

Pod względem regionu pracy największy odsetek 

respondentów pochodził z województwa 

mazowieckiego (19,5%), wielkopolskiego 

(17,1%), śląskiego (17,1%) i podlaskiego (9,8%). 

Kolejne miejsca zajmowały województwa 

małopolskie (7,3%), łódzkie (7,3%), kujawsko-

pomorskie (4,8%) i pomorskie (4,8%). Pozostałe województwa zostały połączone w 

kategorię „inne” i stanowiło łącznie 12,3% próby. 

Ograniczenia 

Największym ograniczeniem badania, na podstawie którego opracowano niniejszy 

raport, jest niewielki rozmiar próby, co ogranicza możliwość formułowania uogólnień 

oraz wyciągania dalekosiężnych wniosków o charakterze populacyjnym. Ze względu 

na sposób rekrutacji osób do badania (ochotnicy, do których udało dotrzeć się dzięki 

bazie maili Ośrodka Fundacji Karta), próba nie ma charakteru reprezentatywnego. 

Obejmuje ona nauczycieli o poglądach w większości liberalnych (opisujemy ten wątek 

w dalszej części raportu), którzy są już w pewnym stopniu zainteresowani tematyką 

Holokaustu oraz refleksją nad własną praktyką dydaktyczną. Oznacza to, że wnioski, 

które formułujemy w raporcie mogą lepiej odzwierciedlać potrzeby i postawy 
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zaangażowanych, otwartych na zmianę nauczycieli niż tych, do których nie udało nam 

się dotrzeć.  

Analiza wyników koncentruje się zatem na opisie rozkładów odpowiedzi oraz ich 

interpretacji jakościowej z uwzględnieniem wielkości próby i kontekstu badania.  

Dodatkowo, w celach diagnostycznych i eksploracyjnych, przeprowadzono analizę 

skupień3, która umożliwia identyfikację odrębnych grup respondentów wykazujących 

zbliżone wzorce odpowiedzi. Pozwoliło to lepiej zrozumieć zróżnicowanie postaw 

nauczycieli i wskazać potencjalne profile uczestników. 

Historia i dydaktyka 

Czym powinna być historia zdaniem nauczycieli? 

W niniejszej części raportu analizujemy, jak nauczyciele rozumieją cele nauczania 

historii i jakie akcenty uważają za szczególnie istotne w pracy dydaktycznej. Na 

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

                                            
3 W celu zdobycia szerszej wiedzy na temat analizy skupień zachęcamy do przeczytania poniższej 

publikacji odnoszącej się do badań konsumentów, gdzie pokazano praktyczne przykłady 

zastosowania tej metody: 

Maciejewski, G. (2023). Zastosowanie analizy skupień w badaniach konsumentów. W: M. Sobocińska 

(red.), Konsument i rynek – Badania marketingowe – Strategie i działania marketingowe. Księga 

jubileuszowa z okazji 50-lecia pracy twórczej prof. zw. dr hab. Krystyny Mazurek-Łopacińskiej (s. 329–

339). Wrocław: Wydawnictwo Uniwersytetu Ekonomicznego we Wrocławiu. 
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oraz ,,zdecydowanie tak”. 

 

Stwierdzenia zostały pogrupowane w siedem kategorii: (1) wiedza i rozumienie 

procesów historycznych, (2) praca ze źródłami i weryfikacja informacji, (3) myślenie 

historyczne i narracje, (4) umiejętności dyskusyjne i argumentacyjne, (5) edukacja 

obywatelska i prawa człowieka, (6) tożsamość oraz (7) postawy i kompetencje 

społeczne/etyczne. Taki podział pozwala uchwycić, że nauczyciele nie traktują historii 

wyłącznie jako przedmiotu przekazującego wiedzę faktograficzną, ale jako pole 

kształcenia krytycznego myślenia, umiejętności komunikacyjnych, wrażliwości 

etycznej i świadomości społecznej. Respondenci byli proszeni o ustosunkowanie się 

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

Wiedza i rozumienie procesów historycznych 

Największe poparcie dotyczy łączenia przeszłości z teraźniejszością i przyszłością 

oraz rozumienia przemian społecznych, politycznych, kulturowych i gospodarczych 

(w obu pozycjach ponad połowa odpowiedzi to „zdecydowanie tak”). Silne poparcie 

ma też rozpoznawanie związków przyczynowo-skutkowych i rozumienie kluczowych 
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wydarzeń oraz postaci. Sugeruje to, że nauczyciele mogą nie chcieć skupiać się 

jedynie na przekazywaniu dat i chronologii zdarzeń, ale preferują analizy procesów. 

Praca ze źródłami i weryfikacja informacji 

Większość nauczycieli zgadza się, że celem nauczania historii powinno być 

demaskowania manipulacji i mitów, rozróżniania faktów od opinii i systematycznej 

analizy źródeł. Co ważne, respondenci potrzebują konkretnych narzędzi i ćwiczeń, 

które da się od razu wdrożyć. Historia ma być więc nie tylko przekazywaniem treści, 

ale też swego rodzaju treningiem krytycznego podejścia do informacji.  

Myślenie historyczne i narracje  

Respondenci w przeważającej części zgodzili się, że historia jest dyscypliną, w 

której ważną rolę odgrywa interpretacja – ważnym celem studiowania historii są 

analiza narracji i dostrzeganie ich wpływu na współczesność oraz świadomość 

współistnienia i konfliktu różnych opowieści o przeszłości. 

Umiejętności dyskusyjne i argumentacja 

Deklaracje są jednoznacznie pozytywne - respondenci wskazują na potrzebę 

rozwijania kompetencji argumentacyjnych oraz prowadzenia dyskusji w klasie. 

Dyskusja historyczna jest o tyle specyficzna i o tyle warto kształtować umiejętność 

jej prowadzenia, że łączy dwa porządki: pracę na dowodach oraz świadomość 

wielości narracji. Argumentowanie w historii polega na formułowaniu tezy 

interpretacyjnej, doborze i ważeniu źródeł z uwzględnieniem ich wiarygodności i 

stronniczości, wyjaśnianiu związków przyczynowo-skutkowych (wraz z rozważeniem 

alternatyw i warunków koniecznych), a także na świadomej pracy z 

kontrargumentami. 
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Edukacja obywatelska, prawa człowieka 

Kształtowanie postaw obywatelskich i praca z kategoriami praw człowieka cieszą się 

jednoznacznym poparciem. Badani przez nas nauczyciele widzą w historii przestrzeń 

do pracy nad prawami człowieka i obywatelskością, przy czym ten komponent ma 

być wpleciony w analizę kontekstu historycznego, a nie dopisywany do tematu. 

Nabywanie wiedzy o prawach człowieka ma się więc odbywać w toku dochodzenia 

historycznego, a nie tylko w formie deklaratywnej listy wartości.  

Tożsamość 

Respondenci w przeważającej większości zgadzają się, że do celów historii należy 

budowanie różnych rodzajów tożsamości. Tożsamość ma bowiem charakter 

warstwowy i w toku życia ludzie wykształcają współistniejące ze sobą różne jej 

rodzaje - węższe i szersze - takie jak tożsamość europejska, narodowa i lokalna.   

Odpowiadający nauczyciele zgadzają się ponadto z tym, że historia powinna 

wspierać budowanie własnej tożsamości, opartej na dychotomii ,,my” i ,,oni”. 

Postawy, empatia, moralność 

Respondenci mocno zgadzali się z wizją historii, która ma rozwijać tolerancję, 

empatię, rozumienie różnorodności kulturowej i etnicznej oraz refleksję moralną. 

Respondenci postrzegają historię jako coś więcej niż źródło wiedzy - widzą w niej też 

narzędzie do kształtowania postaw i wrażliwości etycznej. Potencjalnie ten cel może 

być osiągnięty przez krytyczne czytanie źródeł skupionych na świadectwach 

jednostkowych, takich jak pamiętniki, listy i relacje.  

Po pierwsze, dla nauczycieli ważny jest fundament treściowy: rozumienie procesów, 

zależności przyczynowych i ciągłości/zmian w czasie. Po drugie, równie silnie 

zgadzają się z celami „krytycznymi” – ważna jest systematyczna praca ze źródłami, 

rozróżnianie faktów od opinii oraz demaskowanie manipulacji, połączone z meta-
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kompetencjami analizy narracji i świadomością wielości interpretacji. W tym układzie 

historia ma być nie tylko wiedzą o przeszłości, ale przede wszystkim praktyką 

krytycznego czytania świata. Silne poparcie otrzymują kompetencje komunikacyjne 

(argumentacja, prowadzenie dyskusji) oraz komponent etyczno-społeczny: empatia, 

tolerancja, praca z różnorodnością i dylematami moralnymi – pod warunkiem 

zapewnienia bezpiecznych ram pracy. Wątek obywatelski i praw człowieka ma 

charakter integrujący: powinien przenikać analizę źródeł i narracji, a nie funkcjonować 

jako osobny dodatek. W obszarze tożsamości najwyższy odzew dotyczy poziomu 

lokalnego, przy jednoczesnej potrzebie równoważenia perspektyw narodowej i 

europejskiej. 

Naiwne teorie historii 

Co istotne dla niniejszego raportu, mechanizmy dotyczące pamięci zbiorowej mogą 

odzwierciedlać głębsze sposoby myślenia o funkcji historii – o tym, czy jej celem jest 

dociekanie prawdy, ochrona tożsamości, czy też moralna relatywizacja przeszłości. 

W tym kontekście użyteczne staje się pojęcie naiwnych teorii historii (Wójcik i 

Lewicka, 2022), które opisuje zróżnicowane przekonania ludzi na temat roli historii. 

Adrian Wójcik i Maria Lewicka wyróżniają trzy podstawowe typy naiwnych teorii: 

realistyczną, instrumentalną i relatywistyczną.  

W ujęciu realistycznym historia postrzegana jest jako obszar poznania, którego celem 

jest dotarcie do prawdy bez względu na bolesną rzeczywistość lub podważanie 

pozytywnego obrazu własnej grupy. Instrumentalna teoria historii zakłada natomiast, 

że opowieść o przeszłości powinna wzmacniać poczucie wspólnoty, dumy 

narodowej i moralnej wyższości grupy, a więc służyć współczesnym celom 

tożsamościowym i politycznym. Z kolei podejście relatywistyczne opiera się na 

przekonaniu, że prawda historyczna jest nieuchwytna, a każda wspólnota ma prawo 

do własnej wersji przeszłości. 
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Jak zauważają Wójcik i Lewicka (2022), kolektywny narcyzm narodowy, będący 

konsekwencją dużego skupienia na grupie własnej (Puchała i in., 2024), prowadzi do 

selektywnego przetwarzania informacji historycznych w postaci eksponowania 

wątków heroicznych i pomijania tych, które mogłyby zagrozić wizerunkowi 

wspólnoty.  

W konsekwencji pojawia się tendencja do idealizowania przeszłości i odrzucania 

badań, które wprowadzają dwuznaczność moralną lub podważają przekonanie o 

ciągłości i spójności kulturowej grupy. Realistyczne rozumienie historii wiąże się 

natomiast z identyfikacją narodową, przy której grupa własna nie jest traktowana jako 

centralna. Osoby myślące o historii realistycznie nie idealizują grupy własnej ani nie 

unikają informacji zagrażających jej wizerunkowi (Cichocka i Cisłak, 2020; Roccas i 

in., 2006). Taka postawa sprzyja poznawczej otwartości, akceptacji ambiwalencji 

moralnych i gotowości do uznania współodpowiedzialności za działania członków 

wspólnoty w przeszłości. 

Analiza wyników 

Osoby badane były proszone o ustosunkowanie się do dziewięciu stwierdzeń na skali 

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

W tabeli przedstawiamy średnie odpowiedzi na poszczególne pytania ze skal 

odpowiedzi. Trzy pierwsze pytania dotyczą funkcji instrumentalnej, trzy kolejne - 

relatywistycznej, a trzy ostatnie - realistycznej. 

Na wykresie przedstawiamy zaś uśrednione wartości dla poszczególnych podskal 

naiwnych teorii historii - w kolejności są to - podskala instrumentalna, podskala 

relatywistyczna oraz podskala realistyczna. 
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Wysoka średnia w skali realistycznej (M = 6,38) sugeruje, że historia jest dla badanych 

nauczycieli przede wszystkim praktyką dociekania prawdy na podstawie kryteriów 
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wiarygodności, nawet jeśli podważa to pozytywny obraz własnej grupy. Badani 

prawdopodobnie wierzą w poznawczy charakter historii, co sprzyja gotowości do 

konfrontacji z niełatwą przeszłością nawet jeśli podważa pozytywny obraz grupy 

własnej. 

Umiarkowana średnia relatywistycznej funkcji historii w badanej próbie (M = 3,88) 

może sprzyjać uznaniu wielu perspektyw, o ile zostaną one osadzone w jasnych 

dowodach źródłowych. Bardzo niska średnia instrumentalnej funkcji historii (M = 

1,93) sugeruje potencjalnie niewielką skłonność do traktowania historii jako narzędzia 

wzmacniania tożsamości i dumy grupowej kosztem treści niewygodnych. Ogranicza 

także ryzyko selektywnego doboru jedynie heroicznych wątków historii i obronnych 

reakcji na badania burzące pozytywny obraz narodu. 
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Potrzeby dydaktyczne nauczycieli4  

Preferowana forma materiałów dydaktycznych 

                                            
4 W przypadku tego pytania można było wybrać więcej niż jedną odpowiedź, stąd sumy odpowiedzi 

mogą przekraczać 100%. 
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W tej części ankiety zapytałyśmy nauczycieli o zapotrzebowanie na różne materiały 

oraz preferowane przez nich formy materiałów dydaktycznych. 
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W pytaniu o preferencje wymieniłyśmy różne rodzaje materiałów dydaktycznych: 

scenariusze lekcji, podcasty i nagrania audio, relacje świadków, filmy edukacyjne, 

filmy dokumentalne, interaktywne mapy i aplikacje, karty pracy, wizyty w miejscach 

pamięci, oprowadzania/spacery, źródła, podręczniki, portale edukacyjne i gry. Każda 

osoba badana mogła wybrać dowolną liczbę preferowanych przez siebie materiałów 

dydaktycznych. W poniższej tabeli przedstawiamy rozkład procentowy, który 

pokazuje, jaki procent osób biorących udział w badaniu wybrał poszczególne 

materiały. 

Pytani nauczyciele najchętniej sięgają po materiały oparte na źródłach – przede 

wszystkim relacje świadków, ale także teksty historyczne i materiały ikonograficzne. 

Wskazuje to na duże zapotrzebowanie na autentyczne, treści „z pierwszej ręki", które 

pozwalają pracować z faktami i budować interpretacje. 

Drugim popularnym materiałem są multimedia: chętnie wybierane są filmy 

edukacyjne, a nieco rzadziej dokumentalne.   

Nauczyciele sięgają również po rozwiązania interaktywne (mapy, aplikacje), a w 

codziennej praktyce chętnie korzystają z kart pracy. Średnie zainteresowanie dotyczy 

form takich jak podcasty, gotowe scenariusze lekcji, portale e-learningowe czy 

gry/role play są używane, ale rzadziej. 

Najmniej atrakcyjne są tradycyjne podręczniki. Co ciekawe, nikt nie wybrał wizyt w 

muzeum, podczas gdy wyjazdy do miejsc pamięci mają umiarkowane poparcie. 

Warto priorytetowo rozwijać zasoby oparte na świadectwach i innych źródłach, 

wspierać je materiałami wideo i narzędziami interaktywnymi oraz dołączać gotowe 

karty pracy. Elementy polegające na wychodzeniu w teren (muzea) wymagają 

dodatkowych zachęt lub nowego formatu, a klasyczne podręczniki nie powinny być 

główną osią działań. 
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Ogólne zapotrzebowanie na materiały 

 

W tej części ankiety przedstawiłyśmy nauczycielom serię stwierdzeń dotyczących 

zapotrzebowania na materiały i poprosiłyśmy o ustosunkowanie się do nich na skali 

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

Na wykresie przedstawiłyśmy zliczone odpowiedzi na ,,tak", to znaczy wartości 4 oraz 

5. Przedstawiamy procentowy rozkład tylko dla osób, które zdecydowały się 

odpowiedzieć na pytanie (procenty są więc oparte na ważnych odpowiedziach, a 

braki odpowiedzi zostały pominięte). 

Zestawienie odpowiedzi uzyskanych w badaniu tworzy spójny obraz potrzeb 

nauczycieli w próbie. Najmocniej artykułowane jest oczekiwanie, by szkoła w sposób 

systemowy rozwijała edukację medialną. Takie wyniki sugerują, że nie powinien to 

być komponent dodatkowy, ale element integralnie wpisany w program nauczania i 

codzienną praktykę dydaktyczną. 

Z tym stanowiskiem idą w parze potrzeby o charakterze pragmatycznym. Nauczyciele 

deklarują zapotrzebowanie na gotowe narzędzia i materiały ćwiczeniowe wspierające 

pracę nad rozróżnianiem faktów i opinii oraz umożliwiające analizę współczesnych 

przekazów medialnych, z uwzględnieniem mediów społecznościowych. Równie 

wyraźnie zaznacza się deficyt materiałów o mechanizmach manipulacji i 
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dezinformacji, które mogłyby stanowić bazę dla zajęć poświęconych krytycznemu 

odbiorowi treści. 

Wysoko oceniono również potrzebę uzyskania materiałów dydaktycznych 

pomagających w rozpoznawaniu uprzedzeń i stereotypów oraz zasobów oferujących 

inspiracje do bezpiecznego podejmowania tematów kontrowersyjnych. Placówki 

edukacyjne potrzebują więc nie tylko wsparcia merytorycznego, ale również wsparcia 

w budowaniu kompetencji interpersonalnych i emocjonalnych. Nieco słabsze, choć 

nadal popierane przez większość badanych, są deklaracje dotyczące 

zapotrzebowania na wsparcie w zakresie moderowania dyskusji na temat mowy 

nienawiści, zjawiska fake newsów oraz teorii spiskowych. Respondenci wskazują 

również na istotną barierę systemową – w ich ocenie obecna podstawa programowa 

nie sprzyja efektywnemu rozwijaniu myślenia krytycznego u uczniów.  

Zapotrzebowanie na materiały dotyczące nauczania o 

mniejszościach 

 

W tej części ankiety przedstawiłyśmy nauczycielom serię stwierdzeń dotyczących 

zapotrzebowania na materiały dotyczące nauczania o inności i mniejszościach oraz 

poprosiłyśmy o ustosunkowanie się do nich na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczało 

,,zdecydowanie nie", a 5 ,,zdecydowanie tak".  
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Na wykresie przedstawiono zliczone odpowiedzi na ,,tak", to znaczy wartości 4 oraz 

5. Przedstawiamy procentowy rozkład tylko dla osób, które zdecydowały się 

odpowiedzieć na pytanie (procenty są więc oparte na ważnych odpowiedziach, a 

braki odpowiedzi zostały pominięte). 

Istnieje duże zapotrzebowanie na dostęp do cyfrowych zasobów do samodzielnej 

eksploracji przez uczniów, które jednocześnie umożliwiają nauczycielom szybkie 

konstruowanie lekcji bez rozbudowanych przygotowań. Wysokie zapotrzebowanie 

dotyczy ponadto gotowych materiałów do pracy z tematyką różnorodności oraz 

treści zakorzenionych lokalnie (historie społeczności żydowskich w bezpośrednim 

otoczeniu szkoły). Respondenci akcentują także potrzebę nowoczesnych formatów 

dydaktycznych (podcasty, mapy, krótkie materiały wideo) oraz źródeł o wysokim 

ładunku afektywnym (świadectwa, dzienniki, biografie), które łączą wymiar 

faktograficzny z doświadczeniowym i ułatwiają angażowanie uczniów. 

 

Równocześnie widać deficyt materiałów dostosowanych do wieku i wrażliwości 

uczniów oraz oczekiwanie poszerzenia perspektywy mniejszościowej w zasobach 

podstawowych (w tym w materiałach podręcznikowych). Zapotrzebowanie na 

gotowe scenariusze lekcji dotyczące historii i kultury Żydów jest wyraźne, choć 

relatywnie słabsze niż potrzeba dostępu do szerokiej bazy materiałów do 

samodzielnego wykorzystania. Istotna część badanych zgłasza ponadto konieczność 

wsparcia w prowadzeniu rozmów o inności i tożsamości oraz wskazuje na 

uwarunkowania systemowe utrudniające systematyczną realizację treści związanych 

z różnorodnością kulturową. 

Zainteresowanie szkoleniami 

Następnie zapytałyśmy nauczycieli o ich zainteresowanie poszczególnymi 

propozycjami szkoleń. Byli oni proszeni o wskazanie, na ile oceniają, że chcieliby 
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wziąć udział w danym szkoleniu na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczało ,,zdecydowanie 

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

Wszystkie badane propozycje szkoleń cieszyły się wyraźnie wysokim 

zainteresowaniem - w każdym przypadku dominują oceny z górnej części skali 

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

Szczególnie wybrzmiewa zainteresowanie szkoleniem, które uczy rozróżniania 

faktów i opinii oraz identyfikowania manipulacji i dezinformacji (także w mediach 

społecznościowych). 

Bardzo wysoko oceniono też szkolenia wspierające moderowanie dyskusji o mowie 

nienawiści, fake newsach i teoriach spiskowych, szkolenia rozwijające kompetencje 

w rozpoznawaniu uprzedzeń i stereotypów oraz bezpiecznym omawianiu tematów 

kontrowersyjnych, szkolenia poszerzające wiedzę o współczesnych konfliktach 

etnicznych i ludobójstwach – zapotrzebowanie jest porównywalnie wysokie.  

Nieco niższe (choć wciąż zdecydowanie pozytywne) deklaracje dotyczą szkolenia, 

które dostarcza gotowych ćwiczeń z analizy źródeł historycznych i medialnych – tu 

także przeważają oceny na tak, ale częściej niż w poprzednich przypadkach pojawiają 

się wskazania środkowe. 
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Emocje i tło społeczne 

Emocjonalny wymiar pracy nauczycieli 

Niniejsza część badania dotyczy dwóch wymiarów pracy z trudnymi emocjami 

uczniów. Obejmuje (1) poziom świadomości nauczycieli w zakresie emocji 

towarzyszących nauczaniu o trudnej historii oraz (2) dostępność wiedzy i narzędzi 

pozwalających nauczycielom działać w zgodzie z tą świadomością.  

Doświadczenie zawodowe i wiedza o emocjach nie zawsze przekładają się na 

konkretne działania dydaktyczne. Uznałyśmy zatem, że warto dokonać rozróżnienia 

pomiędzy samą zdolnością rozpoznawania emocji uczniów a faktycznymi 

strategiami, umożliwiającymi adekwatne reagowanie na trudne sytuacje emocjonalne 

w klasie.  

Ponadto, pytania w tym bloku zostały ułożone z myślą o zbadaniu potrzeb nauczycieli 

w zakresie empatii historycznej – metody sugerowanej przez wielu psychologów 

(Bartelds i in., 2025; Karn, 2023), która swoim znaczeniem i definicją wykracza poza 
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obszar faktografii. Empatia historyczna stanowi bowiem proces angażowania się 

poznawczo i emocjonalnie w doświadczenia ludzi żyjących w przeszłości, mający na 

celu lepsze zrozumienie ich decyzji i działań w kontekście historycznym (Endacott i 

Brooks, 2013).  

Empatia historyczna, oparta na krytycznym myśleniu i znajomości źródeł, może pełnić 

funkcję korekcyjną wobec zniekształceń pamięci zbiorowej dotyczącej Holokaustu 

oraz trudnej historii w ogóle. Umożliwia ona uczniom przełamanie schematów 

obronnych, przyjęcie perspektywy ofiar oraz refleksję nad odpowiedzialnością 

jednostek i grup w warunkach opresji. Równoczesne włączenie komponentu 

emocjonalnego i poznawczego sprzyja rozwijaniu realistycznego rozumienia historii 

(Wójcik i Lewicka, 2022), opartego na akceptacji moralnej ambiwalencji i 

świadomości ograniczeń ludzkiego działania. Tak rozumiane nauczanie o 

Holokauście powinno przeciwdziałać kolektywnym zniekształceniom pamięci, ale 

również wzmacniać kompetencje moralne i obywatelskie, stanowiąc narzędzie 

kształtowania postaw empatycznych, krytycznych i odpornych na manipulację. 

Luka pomiędzy zdolnością do rozpoznawania trudnych 

emocji uczniów a posiadaniem narzędzi do pracy z tymi 

emocjami 

Ponad połowa respondentów (55,8%) zadeklarowała, że czuje się przygotowana do 

rozpoznawania objawów stresu lub przeciążenia emocjonalnego u uczniów, a kolejne 

25% oceniło swoje przygotowanie na poziomie umiarkowanym. Jedynie 13,5% 

uczestników przyznało, że nie czuje się w tym zakresie kompetentnie. Jednocześnie 

aż 84,6% badanych zgadza się (w tym 32,7% zdecydowanie), że brakuje im narzędzi 

dydaktycznych wspierających pracę z tzw. „negatywnymi” emocjami uczniów.  
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Uzyskane wyniki sugerują, że nauczyciele w dużej mierze potrafią rozpoznać 

emocjonalne reakcje uczniów; są więc świadomi emocjonalnego wymiaru procesu 

nauczania i czujni wobec sygnałów świadczących o przeciążeniu. Tę kompetencję 

można wiązać z doświadczeniem zawodowym badanych, u których codzienna 

obserwacja samopoczucia podopiecznych stanowi element pracy wychowawczej.  

Jednocześnie dane wskazują, że umiejętność rozpoznawania emocji nie wiąże się z 

poczuciem posiadania konkretnych narzędzi do pracy z nimi. Nauczyciele wiedzą, 

kiedy uczniowie przeżywają trudne emocje, lecz nie mają pewności, jak na nie 

reagować i jak bezpiecznie prowadzić klasę przez te doświadczenia. 

Taki rozdźwięk między świadomością emocjonalną a poczuciem metodycznej 

sprawczości jest szczególnie istotny w nauczaniu o Holokauście i historii przemocy, 

które wiążą się z silnym obciążeniem moralnym i afektywnym. W konsekwencji 
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uczniowie mogą nie mieć przestrzeni na konstruktywne przeżycie emocji 

towarzyszących refleksji nad przeszłością, a nauczyciele mogą nie wiedzieć, jak im w 

tym pomóc, pomimo świadomości napotkanych trudności. 

Największą potrzebą badanych nie jest zatem rozwijanie własnej wrażliwości 

emocjonalnej, lecz nabycie konkretnych strategii dydaktycznych i psychologicznych, 

które pozwolą im bezpiecznie towarzyszyć uczniom w procesie konfrontacji z 

tematami przemocy, winy i odpowiedzialności. Oznacza to potrzebę tworzenia 

scenariuszy zajęć uwzględniających reakcje emocjonalne uczniów oraz programów 

szkoleniowych integrujących wiedzę psychologiczną z dydaktyką historii. 

W pytaniu dotyczącym wiedzy na temat adekwatnych reakcji na silne emocje uczniów 

większość nauczycieli (46,2%) nie była w stanie jednoznacznie określić swoich 

kompetencji w tym zakresie, zaznaczając środkową opcję. Wysoki odsetek 

odpowiedzi pozytywnych (56,9%) w pytaniu o domykanie emocjonalne lekcji 

wskazuje natomiast, że nauczycielom brakuje wskazówek, jak bezpiecznie kończyć 

lekcje o trudnych tematach.  
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Fakt, że niemal połowa respondentów wybrała odpowiedź “neutralną” w pytaniu o 

umiejętność reagowania na silne emocje uczniów, może wskazywać na niepewność 

i brak poczucia kompetencji praktycznych, mimo ogólnej świadomości znaczenia 

emocji w procesie nauczania. Wysoki odsetek nauczycieli, którzy przyznają, że 

brakuje im wskazówek dotyczących domykania emocjonalnego lekcji, sugeruje, że 

problemem nie jest sama wrażliwość na emocje, lecz brak konkretnych strategii 

pozwalających na bezpieczne przeprowadzenie uczniów przez emocjonalnie 

obciążające treści. Nauczyciele najpewniej potrafią rozpoznać moment, w którym w 

klasie pojawia się napięcie lub silne emocje, lecz często nie wiedzą, jak przełożyć tę 

świadomość na praktyczne działania, takie jak refleksyjne podsumowanie zajęć czy 

rozmowa o odczuciach uczniów. 
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W pytaniu dotyczącym dostosowania treści o Holokauście do wieku i wrażliwości 

uczniów jedynie 5,8% nauczycieli uznało, że całkowicie nie potrzebuje pomocy w 

takim zakresie. Tymczasem dostosowywanie treści o Holokauście do wieku i 

wrażliwości uczniów jest istotne ze względu na ładunek emocjonalny i poznawczy 

tematu. Holokaust, jako przykład ekstremalnej przemocy i dehumanizacji, wymaga 

takiego sposobu nauczania, który uwzględnia stopień rozwoju empatii, zdolność do 

myślenia abstrakcyjnego i umiejętność radzenia sobie z emocjami. Odpowiedni 

dobór treści, języka i materiałów dydaktycznych pozwala uniknąć zarówno 

nadmiernego obciążenia emocjonalnego dla młodszych dzieci, jak i spłycenia 

przekazu dla adolescentów.  

Jednocześnie wynik świadczący o potrzebie nauczycieli w kwestii dopasowania 

nauczania do wieku wskazuje na ich wysoką świadomość odnośnie zagrożeń 

nieodpowiedniego dostosowania materiałów względem wieku uczniów. Wskazuje to 

na potrzebę opracowania scenariuszy zajęć i materiałów edukacyjnych, które w 

swoim zróżnicowaniu uwzględniają różne grupy wiekowe pod względem 

emocjonalnej dojrzałości odbiorców. 

Ponadto większość respondentów (62,3%) zadeklarowała, że nie odczuwa silnych 

obaw przed poruszaniem tematów Zagłady lub przemocy w klasie, natomiast 20,8% 

przyznało, że takie obawy ma. Lęk przed emocjonalnymi reakcjami uczniów nie 

stanowi u respondentów powszechnej bariery, niemniej część nauczycieli 

doświadcza obaw.  
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Chociaż trudno wnioskować w tej sytuacji o pewnej przyczynowości, warto rozważyć, 

czy u podstaw tych lęków może leżeć brak jasnych procedur postępowania w 

sytuacjach, gdy uczniowie reagują silnym wzruszeniem, wycofaniem czy oporem. Co 

więcej, u zmartwionej części nauczycieli obawa przed naruszeniem emocjonalnej 

równowagi uczniów może skutkować strategicznym unikaniem tematów. Sytuacja tej 

części badanych wymaga wzmocnienia poczucia bezpieczeństwa emocjonalnego, 

chociażby poprzez oferowanie im narzędzi pracy z emocjami, wsparcia 

merytorycznego i przestrzeni do wymiany doświadczeń. Pomocne mogłyby być także 

szkolenia z zakresu zarządzania dynamiką grupy i reagowania na emocje uczniów, 

które pozwoliłyby nauczycielom podejmować tematy trudne bez obaw o 

destabilizację atmosfery w klasie. 
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Aż 60,4% respondentów uważa, że zajęcia akademickie nie przygotowały ich do 

pracy z emocjami w nauczaniu. Tylko 17% uznało, że takie przygotowanie posiada. 

Wynik ten sugeruje systemową lukę w kształceniu zbadanych nauczycieli – w 

doświadczeniu respondentów edukacja psychologiczna była marginalizowana, mimo 

że nauczanie o trudnych wydarzeniach historycznych wymaga wiedzy o emocjach, 

stresie i mechanizmach obronnych (Bartelds i in. 2025, Karn, 2023). Brak 

przygotowania psychologicznego sprawia, że nauczyciele, mimo dobrej woli i wiedzy 

historycznej, mogą czuć się niepewnie wobec emocji uczniów lub własnych reakcji 

emocjonalnych. Tymczasem tematy takie jak przemoc, cierpienie czy uprzedzenia 

wymagają umiejętności wspierania uczniów w bezpiecznym przeżywaniu trudnych 

treści. 

Zauważona luka podkreśla potrzebę systemowego poszerzenia komponentu 

psychologiczno-emocjonalnego w kształceniu nauczycieli, w tym elementów 

psychologii emocji, traumy, empatii i komunikacji. Szkolenia i kursy doskonalące 

mogłyby także rozwijać kompetencje w zakresie profilaktyki przeciążenia 

emocjonalnego nauczycieli, które w długiej perspektywie wpływa na jakość relacji z 

uczniami i efektywność nauczania. 

Podsumowanie: co zrobić z tą luką? 

Z uzyskanych odpowiedzi wynika, że nauczyciele są świadomi emocjonalnego 

wymiaru nauczania historii, ale często działają intuicyjnie, bez pomocy w postaci 

narzędzi metodycznych lub adekwatnego kształcenia systemowego. Ponadto brak 

gruntownego przygotowania psychologicznego stanowi istotną barierę w pracy z 

Holokaustem.  

Wskazane jest opracowanie programów szkoleniowych i materiałów dydaktycznych, 

które łączą wiedzę historyczną z kompetencjami emocjonalnymi. Co więcej, należy 

rozwijać dydaktykę empatyczną opartą na równowadze między faktografią a 
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emocjami, by nauczyciele mogli wspierać uczniów w przetwarzaniu trudnych treści 

w sposób bezpieczny i konstruktywny.  

Kolejną możliwą rekomendacją jest zachęcenie psychologów szkolnych do kontaktu 

z nauczycielami i udzielania im wsparcia merytorycznego lub emocjonalnego w 

zakresie nauczania trudnych tematów historycznych. W przypadku osób z 

utrudnionym dostępem do pomocy merytorycznej lub emocjonalnej psychologa 

szkolnego, szczególnie pomocne byłoby zwiększenie zakresu organizowanych 

warsztatów poprzez ujmowanie w nich modułów o charakterze psychologicznym. 

Obawy i presja w nauczaniu historii 

Współczesne nauczanie tematów kontrowersyjnych odbywa się w silnie 

upolitycznionym i spolaryzowanym kontekście społecznym. Analiza obaw i poczucia 

presji wśród nauczycieli stanowi zatem ważny element diagnozy warunków, w jakich 

realizowane jest nauczanie historii w Polsce. Celem tego bloku pytań jest 

uchwycenie, w jakich obszarach nauczyciele odczuwają największe ograniczenia 

swojej autonomii zawodowej oraz gdzie lokują źródła presji. 

Dane pokazują, w jakich obszarach swojej pracy nauczyciele najsilniej czują, że ich 

autonomia jest ograniczana, co pozwala lepiej zaplanować działania wzmacniające 

ich sprawczość. Wiedza ta ma znaczenie dla projektowania polityk edukacyjnych, 

programów szkoleniowych oraz materiałów dydaktycznych, które miałyby zwiększać 

poczucie bezpieczeństwa i swobody nauczycieli w pracy z trudnymi tematami 

historycznymi. 

Nasi badani w większości (ok. 58%) zaprzeczają, że unika tematów historycznych z 

obawy przed krytyką. Podobny odsetek (ok. 53%) nie odczuwa presji ze strony 

przełożonych. Jest to spójne z deklaracjami, według których respondenci nie 

doświadczają bezpośredniego nacisku ze strony środowiska nauczycielskiego (50%). 

Jedynie 20% wskazuje na obawy wobec reakcji rodziców lub dyrekcji, a 22% 
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dostrzega wpływ obecnej sytuacji politycznej na sposób prowadzenia lekcji. Zbliżony 

odsetek uczestników uważa, iż przestrzeń do swobodnego nauczania historii w 

Polsce stopniowo się zawęża.  
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Analiza korelacji ujawnia spójny wzorzec współwystępowania tych doświadczeń – 

większość respondentów nie deklaruje silnej presji czy obaw związanych z 

nauczaniem historii, ale korelacje pomiędzy poszczególnymi pytaniami o odczuwaną 

presję pokazują, że tam, gdzie to napięcie się pojawia, ma ono charakter systemowy.  

Wszystkie odpowiedzi dotyczące obaw nauczycieli są ze sobą istotnie i dodatnio 

skorelowane (p < 0,01), co oznacza, że osoby, które odczuwają presję w jednym 

obszarze częściej zgłaszają również inne formy napięcia, takie jak obawa przed 

oceną.  

Najsilniejszy związek występuje pomiędzy odczuwaniem presji ze strony dyrekcji a 

obawą przed reakcją przełożonych (r = 0,75, p < 0,001). Wskazuje to, że nauczyciele, 

którzy doświadczają instytucjonalnego nacisku w planowaniu lekcji, częściej też 

obawiają się negatywnej oceny ze strony swoich zwierzchników. Można 
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przypuszczać, że zewnętrzna presja organizacyjna przekłada się na wewnętrzne 

poczucie ryzyka zawodowego i ogranicza autonomię nauczycieli w podejmowaniu 

kontrowersyjnych tematów.  

Równie silna zależność występuje między obawą przed reakcją rodziców a obawą 

przed reakcją przełożonych (r = 0,75, p < 0,001), co sugeruje, że presja rodzicielska i 

instytucjonalna są ze sobą powiązane. Możliwe jest, że nauczyciele obawiają się 

jednoczesnej presji ze strony dyrekcji i rodziców, co potęguje ich poczucie 

osamotnienia i niepewności. Chociaż trudno określić, co stanowi punkt zapalny tych 

emocji i jak przebiega tutaj związek przyczynowo-skutkowy, możemy mówić tutaj o 

wzajemnym powiązaniu obaw. 

Choć łącznie odsetek nauczycieli deklarujących takie doświadczenia jest niewielki, w 

deklarowanych sytuacjach napięcia różne źródła presji najpewniej nakładają się na 

siebie, ograniczając poczucie bezpieczeństwa zawodowego i swobodę dydaktyczną 

nauczycieli. 

Podsumowanie: co zrobić z obawami? 

Uzyskane wyniki wskazują, że nauczyciele w większości nie odczuwają silnej, 

bezpośredniej presji w pracy z tematami kontrowersyjnymi, jednak w przypadkach, 

gdy napięcie się pojawia, ma ono charakter wielowymiarowy. Tam, gdzie nauczyciele 

doświadczają nacisków ze strony dyrekcji lub rodziców, częściej towarzyszy im także 

poczucie braku wsparcia instytucjonalnego oraz obawa przed oceną ich pracy. Tego 

rodzaju złożone doświadczenia mogą prowadzić do autocenzury, unikania 

kontrowersyjnych tematów oraz redukcji refleksyjnego potencjału edukacji 

historycznej. 

W kontekście silnej polaryzacji społecznej i upolitycznienia dyskursu o przeszłości 

szczególnego znaczenia nabiera więc ochrona autonomii zawodowej nauczycieli oraz 

budowanie kultury instytucjonalnego zaufania. Wyniki te wskazują potrzebę 

wzmocnienia systemowych mechanizmów wsparcia, takich jak jasne procedury 
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reagowania na presję zewnętrzną, edukacja prawna i etyczna nauczycieli w zakresie 

wolności nauczania, a także rozwijanie sieci współpracy i solidarności 

środowiskowej. Zapewnienie nauczycielom poczucia bezpieczeństwa jest 

warunkiem koniecznym, by mogli oni w pełni realizować swoją rolę – przekazywać 

wiedzę i kształcić wśród uczniów zdolność do krytycznego, empatycznego i 

odpowiedzialnego myślenia o historii. 

Nauczyciele chcą poruszać trudne tematy 

W zakresie swobody poruszania tematów historycznych nauczyciele w 

zdecydowanej większości wyrażają przekonanie, że nawet trudne i kontrowersyjne 

kwestie powinny być omawiane w szkole. Największe poparcie uzyskały tematy 

dotyczące negatywnych postaw Polaków wobec Żydów w czasie Zagłady (82,6% 

„zdecydowanie tak”) oraz zbrodni w Jedwabnem (80,4%). Podobny poziom aprobaty 

dotyczy akcji „Wisła” (80,4%) i roli lokalnych elit w podsycaniu nastrojów 

antyżydowskich (80,4%).  

Nieco niższe, choć wciąż wysokie, poparcie (76,1%) uzyskało omawianie przemocy 

„żołnierzy wyklętych” wobec ludności cywilnej – co może wskazywać, że ten temat, 

silnie obecny w debacie publicznej i obciążony symbolicznym znaczeniem, budzi 

wśród części nauczycieli pewną rezerwę. Najmniej kontrowersyjny okazał się temat 

negatywnych skutków Powstania Warszawskiego, który łącznie poparło 93,5% 

badanych (z czego 78,3% „zdecydowanie tak”).  
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Odpowiedzi na pytania w tym bloku wskazują na dużą gotowość do poruszania 

tematów trudnych i kontrowersyjnych, budzących silne emocje w wymiarze 

tożsamościowym i politycznym. Wskazuje to na wysoką motywację nauczycieli do 

kształcenia postaw krytycznych i empatycznych wśród uczniów. 

Jednocześnie gotowość do poruszania tematów takich jak postawa Polaków wobec 

Żydów w czasie Zagłady jako zagadnień, które wciąż wywołują spory w przestrzeni 

publicznej, mogą prowadzić do konfliktów z rodzicami czy lokalnymi 

społecznościami. Gotowość do mierzenia się z tymi trudnościami insynuuje silne 

poczucie misji edukacyjnej i profesjonalizm. 
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Wysiłek dydaktyczny wiąże się dla nauczycieli z poczuciem 

sensu 

Poczucie sensu to jeden z czynników motywacyjnych w zawodzie nauczyciela. 

Zagadnienie to dotyczy osobistego znaczenia pracy dydaktycznej a także głębszego 

przekonania o jej społecznej misji i wpływie na kształtowanie postaw młodego 

pokolenia. W przypadku nauczycieli podejmujących tematykę trudnej przeszłości, 

poczucie sensu pracy może pełnić rolę ochronną – pozwalać na utrzymanie 

motywacji pomimo napotykanych barier instytucjonalnych, emocjonalnych czy 

społecznych.  

Analiza tego wymiaru pozwala zrozumieć, w jaki sposób nauczyciele postrzegają 

znaczenie swojej pracy, jaką wartość przypisują edukacji historycznej oraz na ile 

dostrzegają jej wpływ na postawy i wrażliwość społeczną uczniów. Uzyskane dane 

pozwolą określić, które aspekty pracy są dla nich najbardziej znaczące, oraz w jakim 

stopniu czują się sprawczy w kształtowaniu refleksji uczniów na temat przeszłości i 

jej znaczenia dla współczesności. 

W pytaniu o poczucie wpływu na postawy i myślenie uczniów 81,5% odpowiedzi 

podzielało tę opinię. Zaledwie 5,5% respondentów wyraziło wątpliwość lub brak 

zgody. Wynik ten można interpretować jako przejaw silnego poczucia misji 

zawodowej, szczególnie istotnej w obszarze nauczania o tematach trudnych, które 

poza przekazywaniem faktograficznej wiedzy wymagają również rozwijania empatii, 

refleksji moralnej czy odpowiedzialności społecznej.  

Wspomniany odsetek nauczycieli deklarujących poczucie wpływu może świadczyć o 

wewnętrznej motywacji i przekonaniu, że edukacja historyczna ma znaczenie 

wychowawcze; że może kształtować postawy tolerancji, wrażliwości oraz gotowości 

do krytycznego myślenia. W kontekście tematów takich jak Holokaust, poczucie 

sprawczości dydaktycznej pozwala nauczycielom podejmować wymagające 
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emocjonalnie zagadnienia z przekonaniem, że mają one sens i przynoszą długofalowe 

efekty. 

Zgodnie z przypuszczeniami, jeszcze silniejsze przekonanie o znaczeniu nauczania 

pojawiło się w pytaniu dotyczącym sensu pracy nad tematami trudnymi, takimi jak 

Holokaust czy wykluczenie społeczne. Aż 85,5% badanych wskazało najwyższą 

wartość na skali (zdecydowanie tak). Wyniki wskazują, że nauczyciele nadają 

nauczaniu o trudnej historii głęboki wymiar moralny i wychowawczy, traktując ją jako 

integralny element misji edukacyjnej. Nauczyciele nie postrzegają nauczania o 

trudnych tematach wyłącznie jako obowiązku wynikającego z podstawy 

programowej, lecz jako działanie o głębokim znaczeniu etycznym i społecznym.  

Podobnie wysokie wartości uzyskano w pytaniu o przekonanie, że wprowadzanie 

tematów związanych z mniejszościami i innością jest częścią ważnej misji społecznej 

– 65,5% respondentów całkowicie się z tym zgodziło, a 27,3% raczej się zgadzało. 

Tylko 5,5% wyraziło postawę ambiwalentną lub negatywną. Wśród nauczycieli 

przeważa zatem postawa prospołeczna i świadomość odpowiedzialności za 

kształtowanie postaw otwartości i wrażliwości u uczniów. 

Warto zaznaczyć, że deklarowana gotowość nauczycieli do podejmowania tematów 

związanych z innością i wykluczeniem ma szczególne znaczenie w sytuacji nasilonej 

polaryzacji społecznej i rosnącej obecności mowy nienawiści w polskiej debacie 

publicznej. Pokazuje bowiem, że szkoła może stanowić przestrzeń, w której kształtuje 

się społeczna odporność na uprzedzenia i zdolność do empatycznego rozumienia 

drugiego człowieka. 

W pytaniu o przekonanie, że edukacja historyczna może przyczyniać się do 

budowania bardziej tolerancyjnego społeczeństwa, 72,7% respondentów 

zdecydowanie potwierdziło tę opinię, a 20% raczej się zgodziło. Brak było osób 

wyrażających silny sprzeciw. Badani posiadają wiarę w społeczną funkcję edukacji 

historycznej i przekonanie, że ma ona znaczenie wychowawcze i obywatelskie – w 

zdecydowanej większości postrzegają zatem edukację historyczną jako narzędzie 
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społecznej zmiany. Uznanie dla wychowawczej roli historii to istotny zasób w 

nauczaniu tematów trudnych opartego na empatycznej refleksji. Skłania do 

poruszania problemów, takich jak współczesna przemoc i nienawiść, łącząc je z 

historycznymi zdarzeniami o podobnym tle. Takie podejście do nauczania pozwala 

uczniom odnaleźć poruszające historyczne analogie do dzisiejszych przejawów 

radykalizacji, nienawiści czy normalizacji wykluczenia, kształcąc zarówno zdolność 

myślenia historycznego, jak i zdolność do głębszej interpretacji otaczających zjawisk 

społecznych. 

Można również przypuszczać, że dla wielu nauczycieli przekonanie o sensie 

poruszania trudnych tematów stanowi czynnik motywacyjny, pomagający utrzymać 

zaangażowanie mimo emocjonalnych i instytucjonalnych przeszkód towarzyszących 

nauczaniu o trudnej historii. 

Pod tym względem równie pozytywny obraz wyłania się z odpowiedzi na pytanie o 

satysfakcję z pracy z tematami trudnymi. Aż 73,6% badanych przyznało, że takie 

zajęcia bywają emocjonalnie obciążające, jednak dają im satysfakcję. Kolejne 18,9% 

raczej się z tym zgadzało, a tylko pojedyncze osoby (5,7%) miały wątpliwości.  

Większość respondentów potrafi zatem łączyć świadomość trudności 

emocjonalnych z poczuciem satysfakcji i sensu, co sugeruje refleksyjne podejście do 

nauczania. W połączeniu z odczuwanym przez respondentów wysokim sensem 

poruszania tematów inności i wykluczenia, taka postawa może pełnić funkcję 

modelującą względem uczniów, pokazując, że konfrontacja z cierpieniem i winą może 

prowadzić do zrozumienia i refleksji. Mierzenie się z dyskomfortem stanowi ważny 

zasób psychologiczny, pozwalający na uważne procesowanie informacji lub opinii 

niezgodnych z własnymi przekonaniami. Modelowanie takiej postawy może 

zmniejszać skłonność uczniów do negacji niewygodnych faktów lub defensywnych 

zachowań, co przekłada się na dokładniejsze zrozumienie zjawisk, nieograniczone 

dysregulacją emocjonalną związaną z odczuwanym dysonansem poznawczym. 



62 

 

Wysokie wartości pojawiły się także w pytaniu o przekonanie, że dzięki pracy 

nauczyciela uczniowie lepiej rozumieją przeszłość i jej wpływ na teraźniejszość – 

59,3% respondentów zdecydowanie zgodziło się z tym stwierdzeniem, a 37% raczej 

się zgadzało. Może świadczyć to o silnym poczuciu sprawczości i świadomość roli 

edukacji historycznej w budowaniu refleksyjnego myślenia o współczesności. 

Nauczyciele traktują wiedzę historyczną jako narzędzie kształtujące zrozumienie 

teraźniejszości; postrzegają oni swoje lekcje jako przestrzeń, w której uczniowie 

mogą dostrzec ciągłość między wydarzeniami przeszłymi a współczesnymi 

problemami społecznymi, takimi jak nietolerancja, przemoc czy wykluczenie. 

Odpowiedzi te są spójne z poprzednimi deklaracjami nauczycieli, potwierdzając ich 

gotowość do włączania trudnej historii w edukację obywatelską lub społeczną. 

W pytaniu dotyczącym zasadności poruszania tematów budzących opór aż 87% 

respondentów udzieliło odpowiedzi „zdecydowanie tak”. Żadna osoba nie wyraziła 

zdecydowanego sprzeciwu, a jedynie 1,9% przyjęło postawę neutralną. Wynik ten 

wskazuje, że nauczyciele wykazują wysoki poziom autonomii moralnej i odwagi 

dydaktycznej. Gotowość do podejmowania zagadnień budzących opór świadczy o 

ich silnym poczuciu sensu związanym z odpowiedzialnością za kształtowanie 

dojrzałej refleksji historycznej i obywatelskiej. Poruszanie tematów budzących opór 

stawia przed uczniami wyzwanie, z którym będą się mierzyć również poza szkolną 

salą – społeczna rzeczywistość jest złożona z wielu, często sprzecznych ze sobą 

narracji, nieodpowiadających naszym przewidywaniom lub personalnym opiniom. 

Zdolność do procesowania sprzecznych informacji w sytuacjach budzących 

dysonans poznawczy wzmacnia zdolności samoregulacji oraz poznawcze uczniów, 

pozwalając im na świadome formułowanie opinii i nawigowanie własnych reakcji w 

obliczu sprzeczności. 

 

W pytaniu o postrzeganie przez uczniów wartości zajęć dotyczących inności i 

krytycznego myślenia, 59,3% nauczycieli zdecydowanie uważa, że uczniowie 
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dostrzegają wartość tych lekcji, a 22,2% raczej się z tym zgadza. Około 13% wyraziło 

wątpliwość, a 5,5% nie zgodziło się z tym stwierdzeniem. Większość nauczycieli 

dostrzega zatem pozytywne reakcje uczniów na zajęcia dotyczące inności, empatii i 

krytycznego myślenia, co może wzmacniać ich ogólna motywację w nauczaniu o tych 

tematach. Jednocześnie zauważalny odsetek osób ma wątpliwości co do tego, czy 

uczniowie w pełni doceniają wartość takich lekcji.  

Niepewność części respondentów może wskazywać na większą potrzebę wsparcia 

w zakresie metod oceny skutków zajęć o charakterze refleksyjnym. Badani 

nauczyciele wyrażają bowiem wysoką świadomość społeczną; brakującym zasobem 

dla tej części badanych jest najpewniej zestaw metod służących samoewaluacji. 

Wskazanie, jak badać reakcje uczniów na treści o inności, mogłoby pomóc 

nauczycielom w bardziej świadomym planowaniu kolejnych zajęć i konkretnym 

sprawdzeniu ich oddziaływania na postawy uczniów.  

Co istotne, aż 79,6% nauczycieli zdecydowanie popierało wprowadzanie treści 

istotnych społecznie podczas zajęć, nawet jeśli nie są one formalnie wymagane. 

Wyniki te są spójne z poprzednimi odpowiedziami nauczycieli, świadczącymi o 

wysokim poczuciu sensu poruszania tematów istotnych społecznie. Pytanie to 

wskazuje, iż są oni skłonni wykraczać poza podstawę programową w celu ich 

realizacji. Bez względu na wytyczne programowe, historia to dla nich narzędzie 

reagowania na wyzwania współczesności. 

W pytaniu o znaczenie tematów takich jak empatia, tożsamość i wykluczenie w pracy 

wychowawczej, 74,1% nauczycieli całkowicie się zgodziło ze stwierdzeniem, że 

stanowią one istotny element ich działalności. Wartości humanistyczne są 

postrzegane przez badanych jako integralna część edukacji historycznej w 

kontekście pozamerytorycznym, wzmacniając tezę o społecznym zaangażowaniu 

nauczycieli. 

W ostatnim pytaniu w zakresie sensu pracy, dotyczącym skuteczności 

wykorzystywanych materiałów dydaktycznych, uzyskano bardziej różnorodny 
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rozkład odpowiedzi. 48,2% respondentów raczej zgadzało się ze stwierdzeniem, że 

ich materiały są skuteczne, a 31,5%, że zdecydowanie są skuteczne. Jednocześnie 

13% udzieliło odpowiedzi neutralnych, a 7,4% wyraziło brak zgody. Większość 

odpowiedzi jest usatysfakcjonowana posiadanymi narzędziami edukacyjnymi, 

niemniej warto pochylić się nad wątpiącymi odpowiedziami nauczycieli. Część 

nauczycieli dostrzega ograniczenia w dostępnych zasobach lub nie ma pewności co 

do ich skuteczności. Wyrażone w ankiecie wątpliwości sugerują potrzebę lepszego 

wsparcia metodycznego w zakresie dostępu do wysokiej jakości materiałów lub w 

umiejętności ich przekształcania. Działania wspierające nauczycieli powinny zatem 

obejmować nowe materiały, jak również dostarczyć instrukcji odnośnie ich 

modyfikacji, umożliwiając uproszczone włączanie ich w proces nauczania. 
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Podsumowanie: jak wykorzystać poczucie sensu nauczycieli? 

Dane wskazują, że nauczyciele postrzegają swoją rolę poprzez pryzmat moralny, 

wychowawczy i społeczny. Większość respondentów deklaruje gotowość do 

wychodzenia poza podstawę programową oraz potrzebę poruszania tematów 

trudnych i istotnych społecznie. Zróżnicowane odpowiedzi w zakresie skuteczności 

wykorzystywanych materiałów dydaktycznych sugerują jednak, że wysokie 

zaangażowanie nauczycieli nie zawsze idzie w parze z odpowiednim wsparciem 

metodycznym. Część z nich dostrzega brak dostępu do narzędzi, które pozwoliłyby 

w pełni realizować ich wizję edukacji.  

Wnioski te wskazują na potrzebę rozwoju programów szkoleniowych i zasobów 

dydaktycznych, które będą spójne z deklarowanymi wartościami nauczycieli, 
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wspierając przekazywanie wiedzy i kształtowanie odpowiedzialnych postaw. Wysokie 

poczucie sensu pracy wskazuje, że nauczyciele najpewniej nie potrzebują 

dodatkowych zachęt do rozwijania dydaktyki empatycznej i refleksyjnej, a największą 

barierę stanowią dla nich dostępne narzędzia oraz możliwość ich odpowiedniego 

zastosowania lub oceny. Najlepszym sposobem na wykorzystanie poczucia sensu 

pracy nauczycieli będzie zatem zagwarantowanie im odpowiednich narzędzi, które 

spełniają ich potrzeby i standardy. Poza narzędziami do zastosowania w klasie, 

nauczyciele mogliby skorzystać z materiałów służących samoewaluacji i autorefleksji, 

pomagających ocenić skuteczność zajęć i wybranych metod dydaktycznych. 

Samoskuteczność zawodowa nauczycieli jako wartościowy 

i dostępny zasób 

Samoskuteczność zawodowa to przekonanie jednostki, że jest w stanie sprostać 

wymaganiom swojej pracy (Bandura, 1997; Baka i Grala, 2022). Zgodnie z teorią 

społeczno-poznawczą Bandury (1977; 1997), wysoki poziom samoskuteczności 

wpływa na sposób, w jaki ludzie planują, podejmują i podtrzymują w czasie działania 

w obliczu wyzwań.  

W przypadku nauczycieli, zwłaszcza tych, którzy podejmują się nauczania o tematach 

trudnych, takich jak Holokaust, samoskuteczność zawodowa stanowi ważny zasób 

osobisty. Pozwala radzić sobie z emocjonalnym obciążeniem wynikającym z kontaktu 

z tragicznymi treściami, lecz także z presją instytucjonalną, polityczną czy społeczną, 

jaka może towarzyszyć takim lekcjom.  

Badania potwierdzają, że wysoka samoskuteczność sprzyja satysfakcji z pracy, 

zaangażowaniu, odporności na stres oraz niższemu ryzyku wypalenia zawodowego 

(Baka i Grala, 2022). Z tego względu analiza samoskuteczności wśród nauczycieli 

zajmujących się nauczaniem o Holokauście pozwala zrozumieć, jakie czynniki 

psychologiczne wspierają ich wytrwałość, poczucie sensu pracy i gotowość do 

podejmowania tematów kontrowersyjnych mimo możliwych napięć społecznych. 
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Dla nauczycieli zajmujących się tematyką trudnej historii wysoki poziom 

samoskuteczności może pełnić funkcję ochronną przed przeciążeniem lub 

wypaleniem zawodowym. Ułatwia ono bowiem szukanie rozwiązań w obliczu 

problemów w postaci trudnych reakcji uczniów, braku zasobów czy napięć 

politycznych wokół treści nauczania. Natomiast niskie poczucie samoskuteczności 

może prowadzić do unikania tematów trudnych lub obniżenia jakości ich realizacji, 

jeśli nauczyciel nie wierzy w swoją zdolność do konstruktywnego radzenia sobie z 

wyzwaniami. 

Analiza wyników w tym bloku pytań pozwala określić, na ile nauczyciele czują się 

kompetentni, spokojni i sprawczy w swojej pracy dydaktycznej. Pozwolą zatem 

ocenić, czy nauczyciele dysponują wewnętrznymi zasobami psychologicznymi 

wspierającymi ich w podejmowaniu tematów o silnym ładunku emocjonalnym. 

W pierwszym pytaniu, dotyczącym spokoju w obliczu trudności zawodowych, ponad 

70% badanych zgodziło się ze stwierdzeniem, że potrafi zachować spokój dzięki 

zaufaniu do własnych umiejętności. Odpowiedzi negatywne stanowiły jedynie 10,9% 

próby. Uzyskane odpowiedzi sugerują odporność psychiczną i zawodową stabilność 

nauczycieli, co ma szczególną wartość przy trudnych tematach historycznych.  

Zachowanie spokoju przez nauczycieli w wymagających emocjonalnie sytuacjach 

może zwiększać skłonność do rozważnego i metodycznego zarządzania odczuciami 

uczniów, gwarantując ich bezpieczeństwo oraz przyswajanie trudnych treści bez 

zwiększonego ryzyka traumatyzacji – samoregulacja stanowi warunek tworzenia 

bezpiecznej atmosfery w klasie i skutecznego wspierania uczniów w przetwarzaniu 

trudnych treści. Wysoki poziom deklarowanego spokoju może zatem świadczyć o 

dojrzałości zawodowej badanych i rozwiniętych strategiach radzenia sobie z 

napięciem w środowisku edukacyjnym. 

W pytaniu dotyczącym umiejętności radzenia sobie z problemami i znajdowania 

rozwiązań, niemal 80% zadeklarowało, że zazwyczaj ma kilka pomysłów, jak poradzić 

sobie z napotkanymi trudnościami. Tylko jedna osoba (2,2%) zdecydowanie nie 
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zgodziła się ze stwierdzeniem. Ponadto około trzy czwarte badanych zgodziło się ze 

stwierdzeniem, że da sobie radę bez względu na przeciwności napotkane w życiu 

zawodowym.  

Nauczyciele posiadają zatem rozwinięte strategie rozwiązywania problemów oraz 

zdolność adaptacji do zmiennych warunków pracy. Zdolności w postaci 

elastyczności poznawczej i kreatywności są szczególnie istotne w nauczaniu o 

tematach trudnych, które często wymagają dopasowania przekazu do 

emocjonalnych i poznawczych potrzeb uczniów. Tak wysoki odsetek osób 

deklarujących umiejętność wdrażania alternatywnych rozwiązań może świadczyć o 

refleksyjności zawodowej i gotowości do eksperymentowania z metodami 

dydaktycznymi. Całość może skutecznie wzmacniać poczucie sprawczości oraz 

odporność wobec niepewności i zmian. 

Niemal 60% badanych zgodziło się ze stwierdzeniem, że dzięki posiadanemu 

doświadczeniu zawodowemu nauczyciele są dobrze przygotowani na przyszłość, 

natomiast 28,9% wybrało odpowiedź neutralną. Respondenci postrzegają swoje 

doświadczenie zawodowe jako gwarant sprawczości w obliczu napotykanych 

wyzwań dydaktycznych. Jednocześnie zauważalny odsetek odpowiedzi neutralnych 

sugeruje niepewność w tym kontekście. Część nauczycieli może wątpić, czy zdobyte 

doświadczenia zapewniają im adekwatne narzędzia, na przykład w kontekście 

częstych zmian programowych czy presji społecznej. Uzyskane dane podkreślają 

znaczenie systematycznego wsparcia rozwoju zawodowego, które pozwalałoby im 

utrzymać poczucie przygotowania i bezpieczeństwa w dynamicznie zmieniającym się 

środowisku pracy. 

Aż 79% respondentów uznało, że z reguły realizuje wyznaczone sobie cele 

zawodowej, a 76% uważa, że są w stanie sprostać większości wymagań 

zawodowych. Nauczyciele w większości postrzegają się jako osoby skuteczne i 

zdyscyplinowane, co może być efektem doświadczenia lub wewnętrznej motywacji. 

Wiara we własną skuteczność pozwala im utrzymywać motywację nawet w obliczu 
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presji i zmieniających się warunków systemowych. Można przypuszczać, że wysoki 

poziom samoskuteczności stanowi czynnik ochronny przed wypaleniem 

zawodowym, szczególnie w pracy z tematami trudnymi emocjonalnie. 
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Podsumowanie: co daje oświacie samoskuteczność zawodowa 

nauczycieli? 

Wyniki dotyczące samoskuteczności zawodowej nauczycieli wskazują na ich wysoki 

poziom pewności siebie, odporności emocjonalnej i poczucia sprawczości w pracy 

dydaktycznej. Większość badanych deklaruje, że potrafi zachować spokój w 

sytuacjach trudnych, znajduje różne sposoby radzenia sobie z problemami i wierzy w 

swoją zdolność do osiągania celów zawodowych. Dane te pozwalają przypuszczać, 

że nauczyciele dysponują adekwatnymi zasobami psychologicznymi, które 

umożliwiają im efektywne funkcjonowanie nawet w obliczu wyzwań emocjonalnych i 

organizacyjnych związanych z nauczaniem o trudnej historii. 
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Wysoki poziom samoskuteczności zawodowej nauczycieli ma istotne znaczenie 

praktyczne dla całego systemu oświaty. Nauczyciele, którzy wierzą w swoje 

kompetencje i zdolność wpływania na rzeczywistość szkolną, najpewniej lepiej radzą 

sobie z emocjonalnym obciążeniem, stresem i presją instytucjonalną. W kontekście 

nauczania o trudnych tematach historycznych, takich jak Holokaust czy przemoc, 

przekonanie o własnej skuteczności sprzyja utrzymaniu równowagi emocjonalnej 

oraz odwadze dydaktycznej w podejmowaniu kwestii budzących kontrowersje. 

Z perspektywy praktyki edukacyjnej samoskuteczność rozumiana jako zdolność do 

szukania nowych rozwiązań w obrębie zawodowym może przekładać się na większą 

elastyczność metodyczną i otwartość na innowacje. Wysokie poczucie 

samoskuteczności, oznaczające że nauczyciele są spokojni i przekonani o własnej 

sprawczości, sugeruje również większą łatwość nauczycieli w tworzeniu środowiska 

sprzyjającego zaufaniu i refleksji. 

Z punktu widzenia instytucjonalnego, wspieranie samoskuteczności nauczycieli 

może stać się strategicznym elementem polityki oświatowej. Programy doskonalenia 

zawodowego powinny także wzmacniać poczucie kompetencji i wpływu, chociażby 

poprzez mentoring, superwizję czy warsztaty rozwijające odporność emocjonalną i 

samoregulację. Wysoka samoskuteczność nauczycieli oznacza bowiem większą 

stabilność emocjonalną całych zespołów pedagogicznych, mniejszą rotację kadry i 

lepszą jakość pracy szkoły jako środowiska wychowawczego. 

Zbadani nauczyciele są liberalni i mają umiarkowane 

zaufanie do instytucji 

W kwestii deklarowanego światopoglądu większość badanych lokuje się po stronie 

liberalnej i centroliberalnej. Najwięcej osób (34,1%) wskazało na poglądy 

zdecydowanie liberalne, a kolejne 22,7% na bardzo liberalne. Tymczasem na bardzo 

konserwatywne poglądy wskazało zaledwie 2,3% respondentów. Poniższy wykres 
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przedstawia ile osób wskazało konkretne określenia opisujące poglądy społeczno-

polityczne.  

 

Większość respondentów sytuuje się zatem po stronie poglądów progresywnych: 

ponad połowa deklaruje postawy zdecydowanie lub bardzo liberalne, natomiast 

głębokie przekonania konserwatywne występują marginalnie. Może to przekładać się 

na większą otwartość wobec zagadnień związanych z różnorodnością, prawami 

człowieka czy krytyczną analizą przeszłości – elementów istotnych w edukacji o 

Holokauście (Womick, 2021).  

Analiza zaufania do instytucji edukacyjnych i publicznych wskazuje natomiast na 

umiarkowanie niski poziom zaufania, szczególnie wobec Ministerstwa Edukacji. 

Najwięcej respondentów przyznało oceny pośrodku skali (5 – 27,7%), natomiast aż 

17% wystawiło ocenę 0, a kolejne 17% – 2. Podobnie niskie zaufanie zauważono 
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wobec Kuratorium Oświaty, gdzie najwyżej ocenę środkową wybrało 23,4% 

badanych, lecz łącznie 36% udzieliło odpowiedzi z przedziału 0–2. Największym 

zaufaniem cieszy się samorząd lokalny – 38,3% respondentów przyznało mu ocenę 

5, a kolejne 8,5% oceniło zaufanie na 7. 
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Wyniki dotyczące zaufania do instytucji wskazują na wyraźny dystans wobec 

centralnych organów edukacyjnych. Ministerstwo Edukacji oraz Kuratorium Oświaty 

są oceniane jako instytucje, którym rzadko przypisuje się wysokie zaufanie – 

dominują oceny niskie i środkowe. Może to odzwierciedlać doświadczenia 

nauczycieli związane z niestabilnością polityki edukacyjnej czy brakiem konsultacji 

środowiskowych. 

Jednocześnie największym zaufaniem cieszą się instytucje lokalne, zwłaszcza 

samorządy. Wynik ten sugeruje, że nauczyciele czują większe wsparcie i zrozumienie 

ze strony instytucji działających bliżej szkoły i lokalnej społeczności niż z organów 

centralnych. Może to mieć znaczenie przy planowaniu działań edukacyjnych – 

współpraca z samorządami i instytucjami lokalnymi może okazać się bardziej 

efektywna i lepiej dopasowana do realnych potrzeb nauczycieli. 
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Łącznie wyniki te zarysowują obraz badanych nauczycieli jako grupy ideowo 

liberalnej, krytycznej wobec instytucji centralnych oraz ufnej wobec struktur 

lokalnych. W praktyce oznacza to, że programy edukacyjne i szkoleniowe dotyczące 

trudnych tematów historycznych mogą mieć większą szansę na powodzenie wtedy, 

gdy są tworzone i wdrażane we współpracy z lokalnymi instytucjami. Jednocześnie 

może stanowić to wskazówkę, że przekaz i decyzje Ministerstwa Edukacji Narodowej 

lub Kuratoriów Oświaty powinny podlegać pewnym zmianom, chociażby w zakresie 

spójności lub wiarygodności. 

Analiza skupień: jakie grupy nauczycieli możemy 

wyróżnić? 

Aby lepiej zrozumieć, czy wśród nauczycieli zajmujących się nauczaniem o 

Holokauście uchwycono różne wzorce odpowiedzi, zdecydowałyśmy się na 

przeprowadzenie analizy skupień. Ze względu na eksploracyjny charakter analizy nie 

towarzyszyły jej odgórne założenia dotyczące tego, jakie grupy uda się wyodrębnić.  

Wybór zmiennych: proponowany ,,model” nauczyciela 

Do analizy skupień włączyłyśmy osiem zmiennych, które reprezentują różne wymiary 

funkcjonowania nauczycieli w kontekście nauczania o Holokauście. Wybór ten opierał 

się na przesłankach teoretycznych dotyczących specyfiki edukacji historycznej w 

obszarze historii trudnej oraz złożoności procesów dydaktycznych związanych z 

tematyką ludobójstwa.5 

                                            
5 Warto dodać, że istniała możliwość włączenia wszystkich zmiennych zmierzonych w badaniu. Jednak 

ze względu na ograniczoną liczebność próby z kompletnymi danymi uzasadniona była redukcja do 

pięciu istotnych teoretycznie wymiarów. Na początku przeprowadziłyśmy wstępną analizę korelacji, 

aby upewnić się, że wybrane zmienne nie są nadmiernie ze sobą powiązane – miało to na celu 

uniknięcie redundancji, czyli sytuacji, w której kilka zmiennych mierzy tak naprawdę to samo. Ponadto 

istotna była kwestia praktycznej interpretowalności wyników, od niej zależało bowiem,  czy wyłonione 

grupy nauczycieli będą zrozumiałe i użyteczne dla działań wspierających tę grupę zawodową. Zbyt 
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W pierwszej kolejności uwzględniłyśmy naiwne teorie historii (naiwny realizm, naiwny 

sceptycyzm i naiwny instrumentalizm), które odzwierciedlają epistemologiczne 

przekonania nauczycieli na temat natury wiedzy historycznej. Sposób rozumienia 

historii jako zbioru obiektywnych faktów, konstruktu interpretacyjnego czy narzędzia 

społecznego, pokazuje, jakie założenia poznawcze ma nauczyciel. W kontekście 

Holokaustu przekonania epistemologiczne determinują podejście do kwestii tak 

fundamentalnych jak status świadectw ofiar, możliwość obiektywnego 

przedstawienia wydarzeń czy dopuszczalność wieloperspektywiczności w nauczaniu 

o ludobójstwie. 

Kolejnym wymiarem były poglądy społeczno-polityczne nauczycieli. Holokaust jako 

temat z natury polityczny i aksjologicznie obciążony wymaga od nauczyciela 

nieustannego negocjowania między wymogiem edukacyjnym a własnymi 

przekonaniami moralnymi lub dotyczącymi światopoglądu. Poglądy nauczyciela 

mogą wpływać na konstrukcję narracji historycznej, hierarchizację perspektyw 

sprawców, ofiar i świadków, a także na sposób problematyzowania kwestii 

odpowiedzialności zbiorowej i pamięci publicznej. 

Włączyłyśmy również gotowość do podejmowania trudnych tematów. Nauczanie o 

ludobójstwie wymaga konfrontacji z ekstremalnymi formami przemocy, dylematami 

moralnymi w sytuacjach granicznych oraz traumatycznymi doświadczeniami ofiar. 

Gotowość do podejmowania tych kwestii bez upraszczania czy eufemizowania 

stanowi warunek konieczny pełnowartościowej edukacji o Holokauście. 

Samoskuteczność została włączona do analizy ze względu na związek poczucia 

kompetencji i gotowości do podejmowania wyzwań zawodowych. Może mieć 

bowiem wpływ na zdolność nauczyciela do zarządzania trudnymi emocjami uczniów, 

radzenia sobie z kontrowersyjnymi pytaniami oraz tworzenia bezpiecznej przestrzeni 

dla refleksji nad złem. Niska samoskuteczność może prowadzić do unikania trudnych 

                                            
duża liczba zmiennych w stosunku do liczby obserwacji mogłaby prowadzić do niestabilnych i 

trudnych do interpretacji wyników.  
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aspektów tematu lub nadmiernego upraszczania złożonych kwestii moralnych i 

historycznych. 

Doświadczenie zawodowe stanowi natomiast zmienną kontekstualną, która może 

mieć znaczenie w kontekście zasobu doświadczeń nauczyciela, przekonań na temat 

skuteczności różnych podejść dydaktycznych lub stosowanych przez niego metod. 

Nauczanie o Holokauście wymaga wiedzy merytorycznej, dojrzałości pedagogicznej 

i umiejętności nawigowania trudnych procesów grupowych.  W tym kontekście staż 

zawodowy może insynuować różnorodność strategii radzenia sobie z oporem 

uczniów, pytaniami o charakterze egzystencjalnym oraz napięciami wynikającymi z 

różnic w pamięci zbiorowej i tożsamościach uczniów. 

Ostatnią zmienną było zaufanie do instytucji, które w kontekście nauczania o 

Holokauście odnosi się do relacji nauczyciela z oficjalną polityką historyczną państwa 

oraz urzędami. Poziom zaufania może wpływać na postawę wobec oficjalnych 

narracji, gotowość do korzystania z zasobów instytucjonalnych oraz sposób 

pozycjonowania się nauczyciela w dyskursie publicznym o pamięci Holokaustu. 

Wybrane zmienne tworzą model nauczyciela jako podmiotu funkcjonującego na 

przecięciu wymiarów epistemologicznego (przekonania o naturze historii), 

aksjologicznego (poglądy, zaufanie), psychologicznego (samoskuteczność, 

gotowość do trudnych tematów) oraz czysto zawodowego (doświadczenie). Taki 

dobór pozwala na wyłonienie profili odzwierciedlających rzeczywistą złożoność 

wyzwań, przed którymi stają nauczyciele realizujący edukację o Holokauście. 

Wstępna analiza: hierarchiczna analiza skupień 

W analizie zastosowano metodę Warda oraz kwadrat odległości euklidesowej. 

Oznacza to, że grupy tworzone są w taki sposób, aby osoby w tej samej grupie miały 

jak najbardziej zbliżone odpowiedzi, a różnice między grupami były jak największe. 

Przyjęta metoda „szuka kompromisu”, minimalizując różnice wewnątrz grup i 

maksymalizując różnice między nimi. Dzięki temu mogłyśmy uzyskać czytelny i 
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stabilny podział nauczycieli na grupy, które różnią się między sobą pod względem 

przekonań, doświadczeń i podejścia do nauczania trudnych tematów. 

Poniższy wykres przedstawia dendrogram obrazujący wyniki hierarchicznej analizy 

skupień. Każdy węzeł na dendrogramie reprezentuje pojedynczego nauczyciela, a 

łączenia między nimi obrazują stopień podobieństwa ich odpowiedzi na analizowane 

zmienne. Im bliżej siebie znajdują się obserwacje, tym bardziej zbliżone są ich profile 

pod względem wybranych postaw: stażu zawodowego, samoskuteczności, 

skłonności do poruszania trudnych tematów, poglądów, zaufania do instytucji oraz 

trzech rodzajów naiwnych teorii historii. 

Na osi poziomej widać odległość przeskalowaną, czyli miarę różnic między 

skupieniami. Im dalej w prawo znajduje się punkt połączenia, tym mniej podobne są 

łączone grupy. Z kolei oś pionowa pokazuje pojedyncze obserwacje nauczycieli oraz 

ich sukcesywne łączenie w coraz większe skupienia. 

W dendrogramie można zauważyć kilka wyraźnych etapów łączenia — początkowo 

tworzą się małe, jednorodne grupy po kilka osób, następnie w miarę wzrostu 

odległości scalają się one w większe klastry. Ostatnie połączenie, które obejmuje już 

znaczną część próby, występuje dopiero przy dużej wartości odległości (ok. 20–25 

jednostek). 

Analiza wizualna dendrogramu pozwala zatem wyróżnić między 2 a 8 większych 

skupień, w obrębie których obserwacje są relatywnie spójne, a odległości między 

grupami wyraźnie rosną dopiero po ich scaleniu. 

Ostatecznie podjęto decyzję o wyodrębnieniu trzech skupień do dalszej analizy k-

średnich, wynikającą z połączenia kryteriów teoretycznych i statystycznych. 

Liczebność próby (wynosząca 51 obserwacji po wykluczeniu przypadków 

analizowanych parami) uzasadnia wybór niewielkiej liczby ostatecznych klastrów – 

zbyt duża liczba grup przy takiej próbie skutkowałaby małą stabilnością skupień i 

utrudniała ich interpretację. Z drugiej strony pozostanie przy dwóch klastrach 
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zwiększyłoby tendencję do łączenia odpowiedzi istotnie różniących się między sobą, 

a więc utraty istotnej informacji o strukturze danych. 

Trzy grupy stanowią zatem optymalny kompromis między szczegółowością a 

wiarygodnością wyników. 

Hierarchiczna analiza skupień posłużyła więc jako etap eksploracyjny, pozwalający 

określić przybliżoną liczbę grup, które następnie zostały doprecyzowane w analizie 

k-średnich w celu stabilniejszego i bardziej jednoznacznego przyporządkowania 

nauczycieli do poszczególnych profili. 
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Dokładna charakterystyka wyodrębnionych grup nauczycieli 

W celu dokładniejszego opisania wzorców odpowiedzi wśród nauczycieli, 

zdecydowałyśmy się przeprowadzić analizę skupień metodą k-średnich. To metoda 

statystyczna, która przypisuje odpowiedzi uczestników do jednej z kilku grup, których 

liczebność należy określić z góry.  

Metoda ta działa jak optymalizator. Program porównuje odpowiedzi wszystkich 

nauczycieli i znajduje między nimi takie punkty wspólne, które pozwalają stworzyć 

spójne profile. Następnie oblicza tzw. „środki grup” (czyli średnie odpowiedzi) i 

przypisuje każdą osobę do tej grupy, której wzorzec odpowiedzi jest jej najbliższy. 

Dzięki temu możemy zobaczyć, jakie typy nauczycieli wyłaniają się w badaniu. 

Opisana analiza wykrystalizowała trzy wyraźne grupy nauczycieli, różniące się pod 

względem doświadczenia zawodowego, samoskuteczności, zaufania do instytucji, 

światopoglądu oraz sposobu myślenia o historii. Każda z grup reprezentuje odmienny 

typ nauczyciela historii: 

1) Ufni i umiarkowani: nauczyciele o wysokim zaufaniu do instytucji, 

epistemologicznie niechętni sceptycyzmowi historycznemu i neutralni wobec 

poruszania kontrowersyjnych tematów, o umiarkowanie liberalnych 

poglądach społecznych oraz z niskim poczuciem sprawczości i nieco 

mniejszym doświadczeniem zawodowym. 

 

2) Konserwatywni instrumentalni:  nauczyciele o centro-konserwatywnych 

poglądach, wyrażający tendencję do traktowania historii w sposób 

instrumentalny i bardzo niechętni do poruszania trudnych tematów, 

posiadający znacznie niższe doświadczenie zawodowe i nieco niższe 

zaufanie do instytucji. 
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3) Autonomiczni doświadczeni: nauczyciele o najwyższej samoskuteczności 

zawodowej i neutralnym stosunku do instytucji, cechujący się większym 

doświadczeniem zawodowym i bardzo liberalnym światopoglądem, 

epistemicznie bardzo niechętni instrumentalizmowi historycznemu i 

posiadający skłonność do realistycznego traktowania historii. 

Poniższa tabela zawiera porównanie trzech grup ze względu na liczebność oraz 

uwzględnione zmienne. 
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Czego potrzebują nauczyciele: ufni i umiarkowani 

Mniejsze doświadczenie zawodowe połączone z niską samoskutecznością może 

sugerować, że ta grupa nauczycieli będzie chętniej polegać na instrukcjach 

dydaktycznych i gotowych materiałach w postaci gotowych scenariuszy zajęć lub 

“checklist”. Nauczyciele ci mogą mieć problemy z samodzielnym przeprowadzeniem 

większych przedsięwzięć edukacyjnych lub zachowywać ostrożność w inicjowaniu 

debat, np. rezygnując z kontrowersyjnych wątków. 

Jednocześnie grupa ta zdaje się silnie polegać na Ministerstwie Edukacji Narodowej 

czy Kuratorium Oświaty oraz jest centrowa w kwestiach światopoglądowych. 

Sugeruje to, że jeśli ufni i umiarkowani nauczyciele dostaną oficjalne, dobrze 

oznakowane narzędzia, to z nich skorzystają, ale bez oficjalnej ramy lub jasnego 

instytucjonalnego zezwolenia rzadziej sięgają po trudne treści. 

Profil epistemologiczny nauczycieli z tej grupy wskazuje, że cenią oni sobie rzetelność 

i jasność: są wyjątkowo niechętni sceptycyzmowi historycznemu oznaczającemu 

skrajną relatywizację prawdy, ale jednocześnie nie są skłonni używać historii do celów 

tożsamościowych czy narodowych. Jest to spójne z ich deklarowaną umiarkowaną 

swobodą do poruszania trudnych tematów. Najpewniej nie są im jednoznacznie 

przeciwni ani nie reagują na nie entuzjazmem. Nasilenie pozostałych cech pozwala 

sądzić, że najistotniejszy w tej sprawie jest dla nich bezpieczny i skuteczny 

scenariusz, który jest zgodny z programem nauczania i akceptowalny 

instytucjonalnie. 

W przypadku tych nauczycieli mogą dobrze sprawdzić się scenariusze, które 

tłumaczą przebieg zajęć krok po kroku. Byłyby to gotowe, krótkie plany zajęć z 

zaznaczonym celem lekcji, które są wzbogacone komentarzami dla nauczyciela. 

Komentarze te mogłyby dotyczyć: przewidywanych emocji uczniów i sygnałów 

ostrzegawczych świadczących o przeciążeniu poznawczym lub emocjonalnym; 

narzędzi moderacji (w postaci kontraktów klasowych stanowiących zbiór reguł 

dotyczących kontaktu wewnątrz klasy czy zasad debat) oraz technik domknięcia 
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emocjonalnego (w postaci refleksyjnego pytania lub karty uczuć). W przypadku 

narzędzi edukacyjnych warto zadbać też o jasne oznaczenie wiekowe, które 

dodatkowo ułatwi decyzje edukacyjne tym nauczycielom. 

W oderwaniu od scenariuszy lekcji w przypadku ufnych i umiarkowanych nauczycieli 

mogą sprawdzić się uniwersalne dydaktyczne mini-procedury. Mogłaby być to 

krótka, punktowa notatka dotycząca reagowania na płacz, śmiech obronny, 

wycofanie czy agresję słowną. Innym pomysłem może być opracowanie szablonu 

ewaluacji lekcji, pomagającego nauczycielom w przetworzeniu tego, co na nich 

zadziałało, co wymaga wsparcia i czy potrzebna jest jakaś zmiana w prowadzeniu 

kolejnych zajęć. 

W kwestii zaleceń instytucjonalnych, grupa ta może skorzystać z jasnego ,,parasolu 

formalnego” w postaci komunikatów dyrekcji, Kuratorium Oświaty lub Ministerstwa 

Edukacji Narodowej. Jedną z opcji jest opracowanie dokumentu określającego 

zakres autonomii nauczyciela w nauczaniu trudnych tematów i wyjaśniającego 

zasadność emocjonalnych aspektów nauczania o trudnej historii na zasadzie celów 

wychowawczych szkoły. 

Pomocna dla tej grupy może się również okazać oficjalna baza danych z 

instytucjonalnymi rekomendacjami. Baza podparta rekomendacjami może zawierać 

listę partnerów współtworzących treści, dedykowany znak jakości lub wskazanie, dla 

jakich grup wiekowych przeznaczone są konkretne materiały. Ze względu na niską 

skłonność nauczycieli do podejmowania trudnych tematów, jasne wskazania mogą 

pomagać im czuć się bezpiecznie przy podejmowaniu obciążających poznawczo lub 

emocjonalnie działań dydaktycznych. 

Instytucjonalne zalecenia oparte na środowisku szkolnym tej grupy nauczycieli mogą 

natomiast obejmować wytyczenie jasnej ścieżki komunikacji z pedagogiem lub 

psychologiem szkolnym. Ufni i umiarkowani nauczyciele mogą bowiem poczuć 

większą ulgę, jeśli będą wiedzieć, kogo i kiedy wezwać oraz jakiego wsparcia mogą 

oczekiwać od szkoły. W wypadku niskiej dostępności psychologa lub pedagoga 
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szkolnego, ale też ze względu na rosnące zaangażowanie rodziców w proces 

nauczania dzieci, warto opracować standard raportowania incydentów podczas 

zajęć. Standardy te mogą wprowadzić prosty formularz, mający na celu funkcję 

korekcyjną i diagnostyczną, z uniknięciem elementów kary. Takie rozwiązanie może 

obniżyć napięcie tej grupy nauczycieli przed trudnymi reakcjami rodziców oraz 

uczniów. 

Czego potrzebują nauczyciele: konserwatywni i instrumentalni 

Ze względu na mniejsze doświadczenie zawodowe nauczyciele przypisani do drugiej 

grupy dopiero budują swój warsztat i autorytet. Brak im jeszcze szerokiego repertuaru 

strategii dydaktycznych, najpewniej częściej sięgają po bezpieczne, jednoznaczne 

interpretacje wydarzeń. Cechują się oni umiarkowaną samoskutecznością, ale 

unikają tematów, w których mogą napotkać kontrowersje. Istnieje szansa, że ich 

zaufanie do własnych kompetencji jest kompensowane wzmocnioną dyscypliną i 

prostą strukturą zajęć. Pod tym względem niższe zaufanie do instytucji stanowi 

paradoksalną cechę tej grupy. Z jednej strony konserwatywni i instrumentalni 

nauczyciele cenią sobie stabilność i jasne zasady, ale z drugiej nie ufają systemowi, 

które je wyznacza. Większa ostrożność tej grupy wobec instytucji wymaga refleksji – 

być może wspomniani nauczyciele nie czują, żeby zasady instytucji były dostatecznie 

stabilne lub jasne, na przykład z powodu zmian programowych lub organizacyjnych. 

Skutkiem takich spostrzeżeń może być przywiązanie do własnych nawyków i 

przekonań i mniejsze zaufanie do zaleceń programowych. 

Centro-konserwatywne poglądy pozwalają przypuszczać, że nauczyciele przypisani 

do drugiej grupy cenią tradycję, wspólnotę narodową, porządek i spójność przekazu. 

Zważając na ich profil epistemologiczny, reprezentujący wysoki instrumentalizm 

historyczny i niechęć do sceptycyzmu, traktują oni historię jako narzędzie 

wychowawcze służące do budowania narodowej tożsamości. Można podejrzewać, 

że najchętniej przekazują uczniom wartości oparte na lojalności lub 

odpowiedzialności, a trudne tematy interpretują przez pryzmat moralny. W praktyce 
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edukacyjnej oznacza to mniejszą gotowość do pracy z wieloperspektywicznością, 

złożonością źródeł czy tematami kontrowersyjnymi, takimi jak współudział Polaków 

w zbrodniach.  

Pod względem dydaktycznym grupa konserwatywnych i instrumentalnych 

nauczycieli może skorzystać na scenariuszach „mostowych”, łączących mówienie o 

tradycji z refleksją krytyczną. Warto zaprojektować materiały, które wychodzą od 

wartości bliskich tej grupie, takich jak odpowiedzialność czy wspólnota, a następnie 

prowadzą do refleksji złożonej (np. pytającej, czy wspólnota zawsze chroni lub 

próbująca określić, co oznacza odpowiedzialność w obliczu złych moralnie 

historycznych działań). Ze względu na niechęć do kontrowersyjnych tematów, w 

tworzeniu materiałów warto posługiwać się bezpiecznymi kontrastami – 

zaproponowanie tym nauczycielom dwóch konkretnych źródeł (np. plakatów 

propagandowych czy świadectw) może ułatwić im konfrontację perspektyw bez 

poczucia, że ktoś atakuje cudze wartości lub podważa sens historii. Innym pomysłem 

jest zaproponowanie tym nauczycielom zajęć w postaci studiów przypadków. 

Możliwa jest praca z relacjami lub historiami konkretnych postaci połączona z 

refleksją o jej wyborach i realiach. Metoda ta pozwoli konserwatywnym i 

instrumentalnym nauczycielom utrzymać moralny wymiar nauczania, jednocześnie 

wprowadzając wieloperspektywiczność i nauczanie oparte na empatii do repertuaru 

dydaktycznego. 

Pod względem instytucjonalnym warto zadbać o bezpieczną przestrzeń dla dialogu 

światopoglądowego, z zaznaczeniem tolerancji dla inności jako zasady. Możliwe jest 

stworzenie takich zaleceń instytucjonalnych, które nie łączą kwestii szacunku do 

inności z konkretną ideologią, ale mówią o nich jako uniwersalnych zasadach 

społecznych. Wskazane jest również wzmocnienie zaufania konserwatywnych i 

instrumentalnych nauczycieli względem instytucji. Pomocna może okazać się 

większa przejrzystość decyzji programowych, konsultacje społeczne lub bogate 

uzasadnianie zmian wprowadzanych w polskiej oświacie. 
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Czego potrzebują nauczyciele: doświadczeni i autonomiczni 

Trzecia grupa nauczycieli jest najbardziej doświadczona zawodowo i posiada 

wysokie poczucie samoskuteczności. Nauczyciele przypisani do tej grupy najpewniej 

czują się kompetentni i pewni w pracy z klasą oraz reagują na sytuacje emocjonalne 

i społeczne. Ich doświadczenie daje im dystans wobec zmian programowych czy 

politycznych; polegają bowiem na własnym warsztacie, a nie na odgórnych 

wytycznych. Potrafią samodzielnie rozwiązywać problemy dydaktyczne, reagować na 

nieprzewidziane sytuacje i prowadzić zajęcia o silnym ładunku emocjonalnym. 

Najpewniej czują się personalnie odpowiedzialni za efekty edukacyjne, są stabilni, 

refleksyjni i otwarci na wyzwania. 

Charakteryzują się niskim zaufaniem do instytucji, niemniej ze względu na staż 

zawodowy i wysoką samoskuteczność najpewniej nie potrzebują zewnętrznej 

legitymizacji, żeby uznać własne działania za wartościowe. Ich liberalny światopogląd 

wskazuje, że nauczyciele przypisani do trzeciej grupy cenią pluralizm, różnorodność 

i wieloperspektywiczność, a w swoich lekcjach chętnie włączają tematykę 

mniejszości, empatii, odpowiedzialności lub krytycznego myślenia. Nie unikają przy 

tym dyskusji ani kontrowersji, traktują je jako szansę na rozwój uczniów i samego 

procesu edukacji. 

Ich poglądy epistemologiczne wskazują, że historia jest dla nich dążeniem do prawdy, 

a nie skrajnej relatywizacji czy moralizowania. Widzą w niej narzędzie rozumienia 

rzeczywistości, najpewniej skupiając się na analizie źródeł, pracy z faktami i wielości 

narracji. Ich otwartość wobec tematów trudnych sugeruje, że włączają je do swoich 

zajęć. Najpewniej potrafią regulować emocje uczniów i radzić sobie z wymagającymi 

sytuacjami. 

Dla doświadczonych i autonomicznych nauczycieli wskazane jest tworzenie 

materiałów i wskazówek o charakterze partnerskim, nie instruktażowym. Zamiast 

sztywnych i dookreślonych scenariuszy zajęć należy oferować im platformy wymiany 
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doświadczeń: fora, sieci współpracy czy programy pilotażowe, gdzie mogą testować 

własne pomysły. Dobrym pomysłem może być również wsparcie tych nauczycieli w 

dokumentowaniu i upowszechnianiu ich dobrych praktyk. Ich doświadczenie i 

autonomia sprawia, że mają oni potencjał stworzenia innowacyjnych materiałów i 

rekomendacji, jednak bez wsparcia mogą pozostawać niewidoczne.  

W zakresie instytucjonalnym grupa ta potrzebuje zaufania i swobody. Najlepszym 

wsparciem jest danie im przestrzeni. Warto wykorzystać ich kompetencje, 

zapraszając ich jako mentorów, superwizorów lub współautorów materiałów 

edukacyjnych. W ten sposób system nie tylko korzysta z ich doświadczenia, ale też 

symbolicznie docenia ich profesjonalizm. Ponadto autonomiczni nauczyciele mogą 

przejmować na siebie emocjonalne koszty pracy z trudnymi treściami i rolę 

„mentorów dla każdego”. Potrzebują systemowego wsparcia psychologicznego oraz 

bezpiecznej przestrzeni rozmowy o stresie, granicach, wypaleniu. 

Zestawienie różnic między nauczycielami 

Analiza skupień ujawniła trzy wyraźne profile nauczycieli, różniące się między sobą 

pod względem doświadczenia zawodowego, stylu pracy, światopoglądu oraz 

sposobu rozumienia historii. Wyniki podkreślają, że nauczyciele nie tworzą 

jednorodnej zbiorowości; różnią się zasobami, potrzebami i strategiami zawodowymi. 

Wykres porównujący średnie wyniki doświadczenia zawodowego i 

samoskuteczności wskazuje na wyraźny związek między tymi dwiema zmiennymi w 

grupie 2 i 3. Nauczyciele o wyższym stażu wykazują też najwyższą wiarę we własną 

skuteczność. Interesujący jest jednak profil grupy 1: mimo istotnie niższego 

doświadczenia zawodowego niż grupa 2, jej poziom samoskuteczności jest do niej 

zbliżony. Może to sugerować, że samoskuteczność pozostaje relatywnie stabilna 

przy niskim i średnim poziomie doświadczenia, a wyraźnie rośnie dopiero wtedy, gdy 

staż zawodowy osiąga wyższy pułap. 
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Ciekawy wzorzec pojawia się również w relacji między poglądami politycznymi a 

zaufaniem do instytucji. Najwyższym zaufaniem cechuje się grupa 1 o umiarkowanie 

liberalnych poglądach. Najniższe zaufanie wykazuje grupa 2 (nauczyciele centro-

konserwatywni) natomiast najbardziej liberalna grupa 3 zajmuje pozycję pośrodku 

skali. Najwyższy poziom zaufania instytucjonalnego wiąże się z umiarkowanym 

światopoglądem, a nie ze skrajnościami. Możliwe, że nauczyciele konserwatywni 

obawiają się niespójności polityk edukacyjnych z własnymi wartościami, podczas gdy 
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osoby liberalne mogą oceniać instytucje w sposób bardziej pragmatyczny i mniej 

zależny od poglądów. 

 

W zakresie naiwnych teorii historii wyniki pokazują, że grupy 2 i 3 prezentują podobny 

poziom sceptycyzmu i realizmu poznawczego – różnią się natomiast znacząco w 

podejściu instrumentalnym. To właśnie stosunek do instrumentalizacji historii, a nie 
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do wartości prawdy historycznej jako takiej, odróżnia te dwie grupy. Z kolei grupa 1 

wyróżnia się wyjątkowo niskim poziomem realizmu historycznego oraz umiarkowaną 

skłonnością do sceptycyzmu, co tworzy odmienny profil epistemologiczny niż w 

dwóch pozostałych grupach. 

 

Łącznie wyniki ukazują trzy odmienne sposoby rozumienia roli nauczyciela historii 

oraz trzy różne konfiguracje zasobów psychologicznych, postaw i przekonań. Jak 
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wskazałyśmy w sekcjach poświęconych poszczególnym grupom, ta różnorodność 

odzwierciedla złożoność pracy z trudną historią oraz pokazuje, że skuteczne działania 

wspierające powinny być dostosowane do zróżnicowanych potrzeb poszczególnych 

typów nauczycieli. 

Nauczanie o Holokauście przed 2023 rokiem, obecnie i 

w przyszłości 

Jednym z ostatnich segmentów ankiety był zestaw trzech pytań otwartych, 

dotyczących trudności w nauczaniu o Holokauście. Pytania różniły się między sobą 

jedynie określonym zakresem czasu, w jakim należało opisać te trudności – odnosiły 

się do nauczania o Holokauście przed 2023 rokiem, obecnie i w przyszłości.  

Analiza odpowiedzi otwartych ujawniła pięć głównych tematów opisujących kontekst, 

w jakim nauczyciele realizują nauczanie o historii trudnej. Kategorie te obejmują 

zarówno wymiar instytucjonalny i polityczny, jak i emocjonalny oraz społeczny. 

Wypowiedzi wskazują, że nauczyciele są świadomi ograniczeń formalnych, napięć 

politycznych i społecznych towarzyszących tym zagadnieniom, a jednocześnie 

odczuwają silne emocje związane z pełnieniem swojej roli zawodowej. 

Istotnym motywem są ograniczenia wynikające z podstawy programowej oraz 

niedobór czasu na pogłębione omówienie tematów trudnych. Nauczyciele wskazują, 

że ramowy charakter programu nauczania utrudnia elastyczne podejście do tematów 

wymagających refleksji etycznej czy emocjonalnej. W tym kontekście można dostrzec 

napięcie między instytucjonalnymi wymogami a osobistym poczuciem misji 

nauczycieli, które w danych ilościowych wyrażało się m.in. wysokim poziomem 

samoskuteczności i przekonaniem o sensie pracy edukacyjnej. 

Drugim tematem pozostaje zagadnienie prawdy historycznej rozumianej nie tylko jako 

faktograficzna poprawność, lecz także jako wartość moralna i dydaktyczna. Pojawia 

się refleksja nad granicą między obiektywizmem a narracją dostosowaną do 
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oczekiwań społecznych lub politycznych. Nauczyciele zwracają uwagę na ryzyko 

„fałszowania historii” oraz naciski, które mogą utrudniać prezentowanie pełnego 

obrazu przeszłości. Dane ilościowe potwierdzają, że badani wykazują silne 

przywiązanie do realistycznego rozumienia historii (por. Wójcik i Lewicka, 2022) 

większość z nich deklaruje poglądy umiarkowanie lewicowe lub centrowe, co w 

polskim kontekście wiąże się z większą otwartością na krytyczną refleksję nad rolą 

Polaków w historii, którą nauczyciele deklarują w odpowiedziach na pytania otwarte. 

Trzeci temat dotyczy politycznego uwikłania edukacji historycznej, zarówno w 

wymiarze zewnętrznym (wojna w Gazie), jak i wewnętrznym (oddziaływanie władz, 

ministerstwa, narracji państwowych). Uczestnicy badania odnosili się do aktualnego 

kontekstu politycznego, wskazując na wpływ polityków lub ugrupowań 

konserwatywnych (np. PiS, Konfederacja, Grzegorz Braun). Nauczyciele postrzegają 

politykę historyczną jako formę presji, w której określone interpretacje przeszłości są 

promowane kosztem innych. Warto dodać, że temu poczuciu towarzyszy zmierzony 

niski poziom zaufania do instytucji centralnych, zwłaszcza Ministerstwa Edukacji. 

Czwarty temat odnosi się do postaw społecznych wobec historii, w szczególności do 

wzmożenia narodowego, antysemityzmu i niechęci wobec tematów trudnych. 

Nauczyciele zauważają, że wśród uczniów i ich rodzin obecne są postawy obronne i 

selektywne w stosunku do historii – skłonność do idealizacji grupy własnej i unikania 

tematów niewygodnych.  

Ostatni temat obejmuje emocjonalny wymiar pracy dydaktycznej. Nauczyciele 

wskazują zarówno emocje pozytywne (poczucie sensu, satysfakcję) jak i negatywne 

(strach, niepewność czy poczucie tabu). Złożoność emocjonalnych reakcji na realia 

związane z nauczaniem o Holokauście wskazuje na potrzebę głębszego pochylenia 

się nad kwestią dobrostanu nauczycieli. 

Podsumowując, nauczyciele postrzegają nauczanie o Holokauście i trudnej historii 

jako zadanie ważne, ale obciążające emocjonalnie i coraz trudniejsze w obecnych 

realiach. W swoich wypowiedziach podkreślają sens i misję tej pracy, jednak 
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równocześnie zwracają uwagę na liczne ograniczenia, takie jak brak czasu, 

sztywność podstawy programowej, naciski polityczne oraz obawy przed reakcjami 

rodziców, przełożonych czy opinii publicznej.  

Wskazują też na rosnącą polaryzację społeczną i niechęć części uczniów oraz 

dorosłych do konfrontowania się z trudnymi tematami, zwłaszcza dotyczącymi 

odpowiedzialności Polaków w czasie Zagłady. Niskie zaufanie do instytucji 

centralnych, takich jak Ministerstwo Edukacji, potęguje poczucie braku wsparcia i 

niepewności.  

Podsumowanie: rekomendacje praktyczne 

Jak wspomniano na początku, celem raportu było sformułowanie rekomendacji 

praktycznych, które mogłyby wspierać ich w codziennej pracy dydaktycznej. Analiza 

zgromadzonych danych, obejmująca zarówno wymiar emocjonalny i poznawczy oraz 

kontekst społeczny i instytucjonalny pozwoliła uchwycić złożony obraz 

funkcjonowania nauczycieli w obszarze edukacji historycznej. 

Instytucjonalne 

Ochrona i wzmacnianie autonomii nauczycieli 

Nauczyciele pracujący z tematami trudnymi, takimi jak Holokaust, przemoc, 

wykluczenie czy współczesne konflikty społeczne, funkcjonują na przecięciu 

obciążeń emocjonalnych, oczekiwań programowych oraz presji wynikającej z 

kontekstu polityczno-społecznego. Pomimo tego, że większość respondentów 

deklaruje poczucie sensu pracy i wysoką samoskuteczność zawodową, to część z 

nich zmaga się z niepewnością, brakiem wsparcia instytucjonalnego i obawami 

dotyczącymi swobody nauczania. Dlatego niezbędne jest stworzenie stabilnych, 

przewidywalnych i wspierających ram instytucjonalnych, które wzmocnią autonomię 
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zawodową nauczycieli oraz zapewnią im odpowiednie zasoby psychologiczne, 

metodyczne i organizacyjne. 

Wzmocnienie autonomii powinno obejmować zarówno gwarancje formalne, jak i 

praktyczne narzędzia, które zabezpieczą nauczycieli przed nieuzasadnioną presją 

oraz umożliwią im prowadzenie rzetelnej, uczciwej edukacji historycznej. Możliwym 

rozwiązaniem jest prowadzenie jednolitych, jasnych komunikatów ze strony szkół, 

kuratoriów i instytucji edukacyjnych dotyczących zakresu swobody nauczyciela oraz 

oczekiwań wobec nauczania historii.  

Warto również wzmocnić komunikację na temat tego, że omawianie tematów 

trudnych nie jest kwestią wrażliwości politycznej, lecz obowiązkiem dydaktycznym 

wynikającym z podstawy programowej. Istotne może również okazać się 

minimalizowanie niejednoznaczności komunikatów, które generują poczucie 

niepewności i mogą prowadzić do autocenzury.  

Pomoc psychologiczna dla nauczycieli 

Nauczyciele pracujący z tematami trudnymi nierzadko doświadczają obciążenia 

emocjonalnego, co potwierdzają wyniki dotyczące trudności emocjonalnych 

związanych z tematyką Holokaustu. Wysoka samoskuteczność wielu respondentów 

działa tutaj ochronnie, niemniej każdy nauczyciel zaangażowany w nauczanie 

trudnych tematów historycznych posiada ryzyko wypalenia lub przeciążenia. 

Pomoc psychologiczna dla nauczycieli może przyjąć formę wprowadzenia 

możliwości regularnych konsultacji psychologicznych lub superwizyjnych. 

Potencjalnie warto zachęcić szkoły do włączenia pracy z nauczycielami do 

rutynowych obowiązków psychologów szkolnych i pedagogów, co pomogłoby 

nauczycielom w radzeniu sobie z obciążeniem dydaktycznym. Wsparcie w zakresie 

psychologicznym może obejmować również wprowadzenie do programów 

szkoleniowych lub studiów poszerzonych modułów dotyczących pracy z emocjami 

uczniów, reakcji traumatycznych, autorefleksji i komunikacji empatycznej. 
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Budowanie kultury oświatowej na zasadach różnorodności i 

współpracy 

Różnorodność profili nauczycieli przedstawiona w raporcie jest wartością, ale 

wymaga stabilnego środowiska, które promuje współpracę, refleksję i wymianę 

praktyk. Szkoły mogą wspierać różnorodność poprzez regularne zachęty do 

współpracy między nauczycielami reprezentującymi różne dziedziny nauczania lub 

style pracy.  

Z raportu wynika również, że nauczyciele różnią się pod względem 

samoskuteczności, poglądów na temat historii i podejścia do kontrowersji, co 

oznacza, że potrzebują zróżnicowanych form wsparcia. Programy szkoleniowe 

powinny zatem uwzględniać różnice między różnymi grupami nauczycieli, a 

komunikaty instytucjonalne uwzględniać różne poziomy zasobów oraz 

samoskuteczności dydaktyków. Pomocne mogą okazać się także programy lub 

komunikaty dedykowane specjalnie dla początkujących nauczycieli, szczególnie 

tych, którzy wykazują niepewność lub unikają trudnych treści. 

Dydaktyczne 

Rozwijanie dydaktyki opartej na empatii historycznej 

Jak wskazały odpowiedzi nauczycieli w zakresie emocjonalnych aspektów nauczania 

trudnych tematów historycznych, potrzebują oni wsparcia w zakresie narzędzi i 

metod pomagających włączać kwestie emocjonalne do nauczania. Nauczyciele 

często zauważają trudności emocjonalne uczniów i są świadomi utrudnień 

związanych z nauczaniem o tematach trudnych, jednak brakuje im konkretnych 

narzędzi do radzenia sobie z tymi wyzwaniami. 

Psychologowie zajmujący się historią i pamięcią zbiorową wielokrotnie sygnalizowali 

potrzebę wdrożenia empatii historycznej w proces nauczania, powołując się na 
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związek empatii historycznej z lepszym wykształceniem historycznym, również u 

uczniów z trudnościami edukacyjnymi (Karn, 2023; Bartelds i in. 2022). Jak zauważył 

jednak Bartelds ze współpracownikami (2025; Bartelds i in. 2022), większość badań 

skupiała się na zaletach kształcenia empatii historycznej, pomijając aspekt 

przygotowania nauczycieli do tego zadania. Opracowali oni rekomendacje, które 

mają na celu ułatwienie nauczycielom oceny działań dydaktycznych. 

Wskazówka 1: bogata kontekstualizacja 

Pierwszym warunkiem rozwijania empatii historycznej jest umieszczenie 

analizowanych wydarzeń w szerokim kontekście historycznym, społecznym i 

kulturowym. Na podstawowym poziomie uczniowie powinni rozumieć jednostkowe 

decyzje i emocje bohaterów przeszłości.  

Po osiągnięciu tego stadium, możliwe jest omówienie szerszych uwarunkowań, które 

te decyzje kształtowały, takie jak obowiązujące wówczas normy społeczne, relacje 

władzy, systemy wartości, ograniczenia ekonomiczne czy technologiczne. 

Wprowadzenie kontekstu umożliwia przejście od oceny moralnej „z zewnątrz” i 

perspektywy współczesnej do rozumienia dawnych realiów i złożoności społecznej 

oraz personalnej sytuacji ludzi żyjących w przeszłości.  

Kontekst działa buforująco wobec skrajnych emocji i chroni przed prezentyzmem – 

tendencją do oceniania przeszłości w kategoriach współczesnych wartości. Uczy 

także myślenia przyczynowo-skutkowego i pozwala uczniom dostrzegać, że decyzje 

podejmowane w historii miały swoje uzasadnienie. 

Wskazówka 2: rozwijanie samoświadomości i refleksji nad własnym sposobem 

myślenia 

Drugim ważnym elementem jest kształtowanie u uczniów metapoznawczej 

świadomości tego, jak myślą o historii. Refleksja nad własnym procesem 

poznawczym pomaga im rozpoznawać własne uprzedzenia, emocjonalne reakcje i 
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schematy interpretacyjne. W praktyce dydaktycznej oznacza to, że warto zachęcać 

uczniów do analizowania, dlaczego interpretują wydarzenia w określony sposób i 

jakie wartości wpływają na ich osądy.  

Rozwijanie samoświadomości zwraca uwagę na tożsamość uczniów oraz na ich 

potencjalną defensywność w jej zakresie. Ponadto w ten sposób uczniowie uczą się 

przyjmować informacje, które mogą być sprzeczne z ich wcześniejszymi 

przekonaniami oraz oswajają się z dyskomfortem wynikającym z doświadczanego 

dysonansu poznawczego. Proces ten powinien wspierać zdolność do autorefleksji i 

dojrzałego myślenia historycznego, w którym własna tożsamość nie wymaga 

idealizacji grupy własnej. 

Wskazówka 3: Stosowanie podejścia wieloperspektywicznego 

Trzecim filarem nauczania empatii historycznej jest praca z wieloma, często 

sprzecznymi perspektywami. Historia rzadko jest jedną, prostolinijną narracją. 

Najczęściej stanowi zbiór współistniejących punktów widzenia ofiar, sprawców, 

świadków, obserwatorów i potomnych. Wprowadzenie tej różnorodności pozwala 

uczniom dostrzec, że prawda historyczna jest wynikiem konfrontacji źródeł i 

kontekstów.  

Z dydaktycznego punktu widzenia podejście wieloperspektywiczne rozwija tolerancję 

poznawczą oraz zdolność do przyjmowania cudzej perspektywy. Uczenie się poprzez 

krytyczną analizę różnych danych źródłowych zwiększa zrozumienie przyczyn 

ludzkiego zachowania i sprzyja kształceniu samodzielności intelektualnej. 

Wskazówka 4: Budowanie osobistych powiązań z przeszłością poprzez kontakt 

ze źródłami i świadectwami 

Empatia historyczna wymaga emocjonalnego zakotwiczenia. Dlatego niezbędne jest 

umożliwienie uczniom kontaktu z autentycznymi źródłami historycznymi, m.in. 

dokumentami, fotografiami, dziennikami, relacjami świadków czy artefaktami. 
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Bezpośrednie obcowanie z tymi materiałami pozwala przekształcić abstrakcyjną 

wiedzę w doświadczenie osobiste. 

Taki kontakt ułatwia współodczuwanie i wzbudza personalną ciekawość. W 

kontekście nauczania o Holokauście kontakt z relacjami ocalałych czy odwiedzanie 

miejsc pamięci pomagają uczniom zrozumieć skalę ludzkiego cierpienia, ale 

jednocześnie, jeśli są odpowiednio przygotowani, umożliwiają im zachowanie 

równowagi emocjonalnej.  

Wskazówka 5: Łączenie krytycznej analizy z wyobraźnią 

Kolejny element dotyczy integracji procesów poznawczych i emocjonalnych. Analiza 

źródeł historycznych wymaga krytycznego myślenia w postaci umiejętności oceny 

wiarygodności, rozpoznania intencji autora, kontekstu powstania dokumentu czy 

ograniczeń poznawczych badacza. Jednak samo krytyczne myślenie nie wystarczy, 

by zrozumieć ludzkie doświadczenie przeszłości. Dlatego równie istotna jest 

wyobraźnia historyczna, czyli zdolność do mentalnego „przeniesienia się” w odległe 

realia, zrozumienia emocji, motywacji i dylematów ludzi żyjących w innych 

warunkach.  

Połączenie analizy i wyobraźni umożliwia uczniom tworzenie całościowego obrazu 

historii, w którym wiedza faktograficzna współistnieje z emocjonalnym zrozumieniem. 

Z perspektywy neuropsychologii uczenie angażujące emocje sprzyja lepszemu 

utrwalaniu wiedzy i głębszemu przetwarzaniu poznawczemu. 

Wskazówka 6: Otwarte uczenie empatii historycznej 

Ostatni element rekomendacji Bartelds i współpracowników dotyczy jawnego 

włączenia empatii historycznej do celów dydaktycznych, zamiast traktowania jej jako 

efektu ubocznego nauki historii. Oznacza to, że nauczyciele powinni świadomie 

uczyć, czym jest empatia historyczna, jakie procesy poznawcze i emocjonalne się z 

nią wiążą oraz w jaki sposób można ją rozwijać.  
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Jawne podejście pozwala uczniom na zrozumienie, że emocjonalne reakcje wobec 

przeszłości są częścią uczenia się, a nie błędem. Dzięki niemu uczniowie mogą 

świadomie równoważyć emocje i analizę, co redukuje ryzyko nadmiernego 

utożsamienia się z ofiarami lub projekcji współczesnych wartości na przeszłość. 

Włączenie empatii historycznej jako jawnego celu edukacyjnego sprzyja także 

profesjonalizacji nauczania historii, zwiększając społeczną świadomość na temat 

odchodzenia od czysto faktograficznego przekazywania wiedzy w stronę kształcenia 

postaw moralnych, krytycznych i obywatelskich. 

Warto pamiętać o umiarze 

Chociaż rolą powyższych wskazówek jest zaznaczenie roli emocji w kształceniu, 

warto zaznaczyć, iż nie mogą one zastępować wiedzy faktograficznej lub istotnie nad 

nią przeważać. Nadmierne akcentowanie emocji przy jednoczesnym niedostatku 

wiedzy merytorycznej grozi spłyceniem przekazu i zastąpieniem refleksji we 

wzruszenie pozbawione poznawczej głębi. Jak wskazuje definicja Endacotta i Brooks 

(2013) oraz wskazówki Bartelds i współpracowników (2022), empatia powinna 

współistnieć z rzetelną analizą źródeł, krytycznym myśleniem i znajomością 

kontekstu.  

Empatia oderwana od wiedzy może prowadzić do zjawiska tzw. „empatii na skróty”, 

opartej na utożsamieniu się z cierpieniem przy braku rozumienia jego przyczyn. Z 

kolei faktografia pozbawiona wymiaru emocjonalnego nie angażuje poznawczo ani 

moralnie. W tym sensie równowaga między emocją a wiedzą stanowi klucz do 

kształtowania postawy, która nie tylko współczuje ofiarom, lecz także rozumie 

mechanizmy prowadzące do przemocy i jest gotowa przeciwdziałać im w 

teraźniejszości. 

Empatia historyczna, oparta na krytycznym myśleniu i znajomości źródeł, pełni 

funkcję korekcyjną wobec zniekształceń pamięci zbiorowej. Umożliwia ona uczniom 

przełamanie schematów obronnych, przyjęcie perspektywy ofiar oraz refleksję nad 



119 

 

odpowiedzialnością jednostek i grup w warunkach opresji. Równoczesne włączenie 

komponentu emocjonalnego i poznawczego sprzyja rozwijaniu realistycznego 

rozumienia historii (Wójcik i Lewicka, 2022), opartego na akceptacji moralnej 

ambiwalencji i świadomości ograniczeń ludzkiego działania. Tak rozumiane 

nauczanie o Holokauście powinno przeciwdziałać kolektywnym zniekształceniom 

pamięci o nim, ale również wzmacniać kompetencje moralne i obywatelskie, 

stanowiąc narzędzie kształtowania postaw empatycznych, krytycznych i odpornych 

na manipulację historyczną. 

Preferowane formy i obszary dydaktyczne 

Pod względem formy materiałów największe zapotrzebowanie dotyczy cyfrowych 

zasobów, które uczniowie mogą eksplorować samodzielnie oraz takich, które 

umożliwiają nauczycielom realizowanie atrakcyjnych lekcji. Chodzi zwłaszcza o 

mapy, interaktywne platformy, krótkie materiały wideo i podcasty. Widoczna jest 

również potrzeba materiałów opartych na lokalnej historii, zwłaszcza dotyczących 

społeczności żydowskich. Nauczyciele wskazują także na znaczenie źródeł o 

wysokim ładunku emocjonalnym – świadectw, dzienników, biografii oraz materiałów 

wizualnych.  

Pod względem tematyki, nauczyciele uczestniczący w badaniu konsekwentnie 

deklarują, że ich celem jest wspieranie uczniów w zrozumieniu procesów 

historycznych oraz kształtowanie kompetencji, które przygotowują młodzież do 

krytycznego i odpowiedzialnego uczestnictwa w życiu społecznym. W świetle tych 

wyników możliwe jest sformułowanie szeregu rekomendacji dotyczących treści. 

Badani bardzo silnie akcentują potrzebę nauczania opartego na analizie procesów, 

zależności i ciągłości historycznej. Dla respondentów ważne jest rozumienie przemian 

społecznych, politycznych i kulturowych oraz łączenia historii z teraźniejszością i 

przyszłością. Przekłada się to na potrzebę tworzenia materiałów, które uczniom i 

nauczycielom umożliwiają dostrzeganie związków przyczynowo-skutkowych i 
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zrozumienie mechanizmów stojących za kluczowymi wydarzeniami, również tymi o 

charakterze traumatycznym. 

Istotna zdaniem nauczycieli jest także praca ze źródłami i rozwijanie kompetencji 

krytycznego myślenia. Respondenci jednoznacznie popierają nauczanie 

ukierunkowane na weryfikację informacji, rozróżnianie faktów od opinii, 

demaskowanie manipulacji i systematyczną analizę źródeł. Co istotne, nauczyciele 

wskazują na potrzebę narzędzi, które można łatwo wprowadzić do nauczania w 

postaci gotowych zestawów źródeł, ćwiczeń oraz klarownych instrukcji.  

Rekomendowane jest również opieranie narzędzi dydaktycznych na pracy z 

różnorodnymi narracjami. Nauczyciele wyrażają uznanie dla celów, które podkreślają 

interpretacyjny charakter historii oraz konieczność świadomości wielości narracji. 

Analiza opowieści o przeszłości, ich kontekstów i konsekwencji oraz pracy ze 

sprzecznymi narracjami jest postrzegana jako niezbędny element rzetelnej edukacji, 

zwłaszcza w kontekście tematów kontrowersyjnych czy upolitycznionych. 

Ponadto nauczyciele wykazują silne poparcie dla rozwijania kompetencji 

dyskusyjnych i argumentacyjnych, dostrzegając wartość pracy, która angażuje 

uczniów w debatę, formułowanie tez, budowanie argumentacji na podstawie źródeł 

oraz analizę kontrargumentów. Jest to kompetencja, którą warto wzmacniać w 

kontekście społeczeństwa o rosnącym poziomie polaryzacji i dezinformacji. 

Kolejnym obszarem ważnym dla nauczycieli jest edukacja obywatelska i praca w 

zakresie praw człowieka. Równie istotna jest kwestia tożsamości. Nauczyciele 

deklarują, że historia powinna wspierać budowanie różnych poziomów tożsamości: 

lokalnej, narodowej oraz osobistej. Podkreślają jednak, że praca z tożsamością 

powinna być refleksyjna i wielowarstwowa.  

Ostatnim mocno akcentowanym obszarem są cele etyczne, związane z 

kształtowaniem tolerancji oraz refleksji moralnej. Nauczyciele wskazują, że 

świadectwa jednostkowe, takie jak pamiętniki, listy czy relacje, powinny stanowić 



121 

 

ważny element edukacji, ponieważ pozwalają uczniom lepiej rozumieć konsekwencje 

historycznych procesów na poziomie doświadczenia pojedynczych ludzi. 

Jednocześnie podkreślają, że praca z tematami trudnymi wymaga odpowiednio 

przygotowanych ram emocjonalnych i metodycznych. 

Podsumowanie 

Niniejszy raport przedstawia diagnozę emocjonalnych, dydaktycznych i 

instytucjonalnych potrzeb nauczycieli oraz edukatorów zajmujących się nauczaniem 

o Holokauście w Polsce. Wyniki pozwalają uchwycić sposób myślenia nauczycieli 

oraz warunki, w jakich podejmują oni pracę z trudnymi tematami historycznymi. 

Raport stanowi praktyczną podstawę do projektowania materiałów dydaktycznych i 

programów szkoleniowych, które mają realnie wspierać edukatorów. 

Badani postrzegają historię jako dyscyplinę krytyczną i interpretacyjną, a nie 

wyłącznie faktograficzną. Zdecydowana większość badanych wskazuje, że kluczową 

funkcją historii jest rozumienie procesów historycznych, związków przyczynowo-

skutkowych oraz relacji między przeszłością a teraźniejszością. Jednocześnie 

podkreślają oni znaczenie pracy ze źródłami, demaskowania manipulacji i rozwijania 

umiejętności argumentacji oraz prowadzenia dyskusji. Dużą wagę przypisują także 

komponentowi etycznemu i emocjonalnemu: empatii, tolerancji i refleksji moralnej. 

Aspekty te postrzegają jako integralną część edukacji historycznej. 

Pod względem epistemologicznym u nauczycieli dominuje realistyczne podejście do 

historii, oparte na dociekaniu prawdy nawet wtedy, gdy jest ona niewygodna dla 

grupy własnej. Instrumentalne traktowanie historii i jako narzędzia wzmacniania 

tożsamości narodowej odgrywa niewielką rolę, co zmniejsza ryzyko selektywnego, 

defensywnego przedstawiania przeszłości. Umiarkowany poziom sceptycyzmu 

sugeruje, że nauczyciele są otwarci na różne perspektywy, o ile są one osadzone w 

materiale źródłowym. 
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W zakresie potrzeb dydaktycznych respondenci najczęściej wskazują na 

zapotrzebowanie na autentyczne źródła, takie jak relacje świadków, materiały 

ikonograficzne i teksty historyczne, a także na multimedia oraz narzędzia 

interaktywne. Jednocześnie deklarują silną potrzebę rozwoju edukacji medialnej, 

szczególnie w zakresie rozróżniania faktów i opinii, analizy współczesnych mediów 

społecznościowych, demaskowania manipulacji oraz pracy z fake newsami i teoriami 

spiskowymi. Bardzo duże zapotrzebowanie dotyczy także materiałów o 

mniejszościach, zwłaszcza takich, które łączą perspektywę lokalną z nowoczesnymi 

formatami edukacyjnymi. 

Ważnym obszarem diagnozy jest emocjonalny wymiar pracy nauczycieli. Choć wielu 

z nich potrafi rozpoznać objawy przeciążenia emocjonalnego u uczniów, większości 

brakuje narzędzi i strategii pracy z emocjami, w tym wskazówek dotyczących 

bezpiecznego domykania zajęć o trudnych tematach. Jednocześnie zdecydowana 

większość deklaruje, że niewystarczające przygotowanie psychologiczne podczas 

studiów utrudnia im prowadzenie lekcji o Holokauście. Wskazuje to na istotną lukę 

systemową w przygotowaniu zawodowym nauczycieli, szczególnie w kontekście 

dydaktyki empatycznej i pracy z reakcjami emocjonalnymi. 

Analiza obaw i presji pokazuje, że choć większość nauczycieli nie doświadcza silnych 

nacisków ze stron otoczenia szkolnego i  instytucjonalnego, to tam, gdzie występują, 

mają one charakter systemowy i wzajemnie wzmacniający się. Presja ze strony 

dyrekcji, rodziców i sytuacji politycznej oraz obawa przed oceną nauczyciela często 

współwystępują, co może prowadzić do autocenzury i unikania tematów trudnych. 

Wyniki te podkreślają wagę ochrony autonomii nauczycieli i budowania kultury 

instytucjonalnego wsparcia. 

Jednocześnie nauczyciele deklarują wysokie poczucie sensu pracy z trudnymi 

tematami oraz silną wiarę w ich znaczenie wychowawcze. Przekonanie, że nauczanie 

o Holokauście i inności ma realny wpływ na postawy uczniów, stanowi dla nich ważny 
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zasób motywacyjny. Zdecydowana większość wskazuje, że tematy te przynoszą 

satysfakcję oraz poczucie misji społecznej, mimo że są wymagające. 

W części, w której raport skupia się na wyodrębnieniu wzorców odpowiedzi, 

zidentyfikowałyśmy trzy typy nauczycieli, różniące się stopniem zaufania 

instytucjonalnego, poglądami, poczuciem samoskuteczności oraz orientacją 

dydaktyczną w postaci skłonności do poruszania trudnych tematów i poglądów 

epistemologicznych na historię: (1) nauczycieli ufnych i umiarkowanych, (2) 

konserwatywnych i instrumentalnych oraz (3) doświadczonych i autonomicznych. 

Każda z tych grup zgłasza odmienne potrzeby, co podkreśla konieczność tworzenia 

elastycznych, różnorodnych form wsparcia. 

Zaproponowane rekomendacje odnoszą się zarówno do rozwiązań systemowych jak 

i do sposobu prowadzenia zajęć oraz wykorzystywanych materiałów dydaktycznych. 

Na poziomie systemowym kluczowe okazały się wzmacnianie autonomii nauczycieli, 

klarowna komunikacja instytucjonalna, poszerzenie komponentu psychologicznego 

w toku kształcenia nauczycieli oraz rozwój mechanizmów chroniących wolność 

nauczania. Na poziomie dydaktycznym raport wskazuje na rozwijanie empatii 

historycznej, uważną pracę ze źródłami, wieloperspektywiczność oraz ostrożne 

równoważenie treści faktograficznych, emocjonalnych i moralnych. 

Całość raportu ukazuje zbadanych nauczycieli jako grupę kompetentną, refleksyjną i 

świadomą społecznej roli edukacji historycznej, a jednocześnie działającą w 

warunkach niedostatecznego wsparcia systemowego.  

Przy interpretowaniu wyników badania należy jednak pamiętać, że zgromadzona 

próba badawcza jest niewielka i niereprezentatywna pod względem przekonań, cech 

i doświadczeń. Z tego powodu wnioski sformułowane w raporcie odzwierciedlają 

potrzeby jedynie części nauczycieli – wyjątkowo zaangażowanych, refleksyjnych i 

chętnych do rozwijania własnych kompetencji w zakresie trudnej historii.  
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