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W gimnazjum biologia, chemia, fizyka i geografia nauczane są jako osobne przedmioty, władze szkoły mogą 
jednak wprowadzić do szkolnego planu nauczania zajęcia edukacyjne, na których będą realizowane treści 
z kilku przedmiotów łącznie, co określa się jako nauczanie blokowe. Przeprowadzono badanie jakościowe 
oparte na wywiadach indywidualnych i grupowych mające na celu określenie, na ile koncepcja nauczania 
blokowego jest znana nauczycielom, dyrektorom szkół i uczniom, jaki mają do niej stosunek i jakie dostrze-
gają przeszkody utrudniające jej ewentualną realizację w szkole. Wyniki wskazują, że nauczanie blokowe 
przedmiotów przyrodniczych praktycznie nie występuje w polskich gimnazjach, a respondenci, pomimo 
deklaracji, że nauki przyrodnicze powinny stanowić spójną całość, w większości przypadków nie wyobraża-
ją sobie wprowadzenia w gimnazjum zajęć łączących treści z różnych przedmiotów. Wskazują przy tym na 
liczne ograniczenia natury organizacyjnej, finansowej i merytorycznej, które uniemożliwiają, ich zdaniem, 
stosowanie nauczania blokowego na tym etapie edukacyjnym.

Słowa kluczowe: podstawa programowa, przedmioty przyrodnicze, nauczanie blokowe, zogniskowany 
wywiad grupowy

Artykuł powstał na podstawie wyników badania �����„����Pod-
stawa programowa i rozwój dydaktyk przedmiotowych 
w opiniach nauczycieli, dyrektorów szkół oraz uczniów” 
przeprowadzonego jesienią 2010 roku na zlecenie Insty-
tutu Badań Edukacyjnych. Projekt współfinansowany 
przez Unię Europejską w ramach Europejskiego Fundu-
szu Społecznego.

W polskim szkolnictwie przekazywa-
nie wiedzy o przyrodzie w podziale 

na osobne przedmioty: biologię, fizykę, 
chemię i geografię ma bardzo długą trady-
cję, a  reforma z 1999 r. wprowadziła inte-
grację tych treści jedynie w klasach IV–VI 
szkoły podstawowej (obok istniejącego już 
wcześniej nauczania zintegrowanego w kla-
sach I–III). Tymczasem w  wielu krajach, 
np. w Anglii czy w Stanach Zjednoczonych, 
również na wyższych etapach edukacji 

kontynuuje się nauczanie przedmiotu „na-
uki przyrodnicze” (science), który odpo-
wiada w  przybliżeniu wszystkim czterem 
przedmiotom. We Francji podobny przed-
miot nazywa się „nauki o  życiu i  Ziemi” 
(sciences de la vie et de la Terre) i obejmuje 
zagadnienia z biologii i geografii fizycznej. 
Kwestia integracji treści w obrębie wszyst-
kich nauk przyrodniczych oraz ściślejsze-
go łączenia ich z matematyką i technologią, 
a  niekiedy nawet z  naukami społecznymi, 
jest tematem dyskusji toczonych na całym 
świecie, szczególnie w  okresie reformo-
wania systemów edukacji poszczególnych 
krajów (zob. np. Åström, 2008; Wei, 2009; 
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Lebeaume, 2011). Ciągle brak jednak jedno-
znacznej odpowiedzi, który z  tych dwóch 
modeli nauczania – przedmiotowy czy blo-
kowy – jest skuteczniejszy. W międzynaro-
dowym badaniu PISA znakomite wyniki 
osiągają uczniowie zarówno z Hongkongu, 
gdzie stosuje się zintegrowane nauczanie 
przedmiotów przyrodniczych, jak i  z Fin-
landii, w której zachowano tradycyjny po-
dział na osobne przedmioty (MEN, 2011). 
Również w skali jednego kraju, jak dowo-
dzą wyniki badań prowadzonych w Szwe-
cji przez Marię Åström (2008), trudno 
wskazać wyraźne różnice w  osiągnięciach 
uczniów pomiędzy szkołami stosujący-
mi rozdzielne i  zintegrowane nauczanie 
przedmiotów przyrodniczych. Wyniki me-
taanalizy badań przeprowadzonej niedaw-
no przez Kurta Beckera i  Kyungsuk Park 
(2011) wskazują z  kolei na zróżnicowanie 
skuteczności zintegrowanego nauczania 
nauk przyrodniczych, technologii, nauk 
inżynieryjnych i matematyki w zależności 
od etapu edukacyjnego. Najsilniejsze po-
zytywne efekty integracji zaobserwowano 
w  szkołach podstawowych, najsłabsze zaś 
w  szkołach wyższych. Autorzy zwracają 
też uwagę na stosunkowo niewielką liczbę 
prac, w  których opublikowano dane em-
piryczne pozwalające na porównanie sku-
teczności zintegrowanego i  tradycyjnego 
modelu nauczania – w  bazach doniesień 
z  lat 1989–2009 odnaleźli oni zaledwie 28 
takich publikacji. Niewielka liczba opub-
likowanych prac badawczych w oczywisty 
sposób utrudnia obiektywną ocenę sku-
teczności nauczania zintegrowanego.

W Polsce w  gimnazjum i  liceum każdy 
z  czterech przedmiotów przyrodniczych 
tradycyjnie nauczany jest osobno, wła-
dze szkolne mogą jednak wprowadzić na-
uczanie blokowe polegające na łączeniu, 
w  trakcie jednych zajęć, powiązanych ze 
sobą treści z  kilku przedmiotów. Termin 
„nauczanie blokowe” nie pojawia się w do-

słownym brzmieniu w obowiązującym Roz-
porządzeniu Ministra Edukacji Narodowej 
(MEN, 2002), jednak zdefiniowane zostało 
tam pojęcie „blok przedmiotowy”. W § 3 ust. 
10 czytamy:

W szkolnym planie nauczania dopuszcza 
się wprowadzenie zestawienia zajęć eduka-
cyjnych w  blok przedmiotowy, w  ramach 
którego prowadzone jest zintegrowane 
nauczanie treści i  umiejętności z  różnych 
dziedzin wiedzy, realizowane w  toku jed-
nolitych zajęć edukacyjnych, zwany dalej 
„blokiem przedmiotowym”, pod warunkiem 
zapewnienia realizacji zadań wynikających 
z  podstawy programowej oraz zachowania 
wymiaru godzin poszczególnych zajęć edu-
kacyjnych, określonego w ramowym planie 
nauczania (MEN, 2002).

Mimo że użyte w  rozporządzeniu sformu-
łowanie „jednolite zajęcia edukacyjne” po-
zostawia pewną dowolność interpretacji, 
na potrzeby opisywanego badania zdefi-
niowano nauczanie blokowe jako „ponad-
przedmiotowe łączenie godzin lekcyjnych”. 
Celem badania jakościowego zreferowanego 
w  niniejszym artykule było poznanie opi-
nii nauczycieli, dyrektorów szkół oraz ucz-
niów na temat tak rozumianego nauczania 
blokowego, jego zalet i wad oraz przeszkód 
utrudniających jego ewentualne realizowa-
nie w polskich gimnazjach.

Metodologia

Badanie miało charakter jakościowy i pole-
gało na przeprowadzeniu zogniskowanych 
wywiadów grupowych (focus group inter-
view, FGI) z  nauczycielami przedmiotów 
przyrodniczych pracujących w gimnazjum, 
z  uczniami gimnazjów i  szkół ponadgim-
nazjalnych, a  także wywiadów pogłębio-
nych (individual in-depth interview, IDI) 
z dyrektorami gimnazjów. Głównym celem 
badania było opisanie i zrozumienie zmian 
zachodzących w  nauczaniu przedmiotów 
przyrodniczych w  gimnazjum po roku od 
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wprowadzenia reformy programowej, a opi-
sane w  niniejszym artykule zagadnienie 
nauczania blokowego przedmiotów przy-
rodniczych stanowi jeden z wielu tematów 
poruszanych w trakcie wywiadów. 

W ramach projektu badawczego przeprowa-
dzono cztery niezależne badania: (I) „Anali-
za wdrażania nowej podstawy programowej 
z  przedmiotów przyrodniczych w  polskich 
szkołach”; (II) „Dobre praktyki dydaktyczne 
w  nauczaniu przedmiotów przyrodniczych 
w Polsce”; (III) „Dobry, kreatywny nauczyciel 
przedmiotów przyrodniczych w  opinii ucz-
niów”; (IV) „Czy i  jakimi sposobami moż-
na zmienić sposób nauczania przedmiotów 
przyrodniczych w szkole z punktu widzenia 
dyrektora szkoły?”. Tematyka nauczania 
blokowego była obecna we wszystkich czte-
rech badaniach, w niniejszym artykule będę 
odwoływać się do każdego z nich. 

Rekrutacja respondentów przeprowadzona 
została przez wykonawcę zewnętrznego 
zgodnie z  wymogami określonymi przez 
Instytut Badań Edukacyjnych. Pod-
stawowe kryteria doboru uczestników 
ośmioosobowych grup fokusowych oraz 
dyrektorów do wywiadów indywidualnych 
przedstawiono w  Tabeli 1. Przy rekrutacji 
do każdego z czterech badań brano również 
pod uwagę wskaźnik edukacyjnej wartości 
dodanej (EWD)1 dla szkół, do których 
uczęszczali lub w  których pracowali re-
spondenci. W każdej grupie fokusowej dwie 
osoby reprezentowały szkoły o  wysokiej 
EWD (tj. mieszczące się w 1. ćwiartce pod 
względem tego wskaźnika w  skali kraju), 
cztery osoby – szkoły o  średniej EWD  
(2. i 3. ćwiartka) i dwie osoby – szkoły o ni-
skiej EWD (4. ćwiartka). Tę samą proporcję 
szkół o  wysokiej, średniej i  niskiej EWD 
zachowano, rekrutując dyrektorów do 
badania IV.

1   Portal Edukacyjna wartość dodana: www.ewd.edu.pl

Do badań I i  II rekrutowano nauczycieli 
przedmiotów przyrodniczych nauczających 
w  gimnazjum od co najmniej dwóch lat. 
Uczestniczący w  badaniu III ucznio- 
wie uczęszczali w  roku szkolnym 2010/11 
do klasy III gimnazjum lub do klasy 
I szkoły ponadgimnazjalnej (liceum 
ogólnokształcącego, liceum profilowane-
go, technikum lub zasadniczej szkoły za-
wodowej), nie byli zatem jeszcze objęci 
nauczaniem zgodnym z  nową podstawą 
programową. Do badania starano się 
pozyskać uczniów interesujących się przed-
miotami przyrodniczymi, rekrutowano za-
tem wyłącznie osoby, które zadeklarowały, 
że spełniają przynajmniej jeden z poniższych 
warunków: najlepsze oceny uzyskują 
z  przedmiotów przyrodniczych; uczą się 
w  klasie lub szkole o  profilu związanym 
z  którymś z  przedmiotów przyrodniczych; 
planują dalszą naukę w  szkole lub na kie-
runku związanym z którymś z przedmiotów 
przyrodniczych.

Badanie zrealizowano w  dniach 26.10– 
–17.11.2010 r. Wszystkie wywiady prowadzo-
ne były według szczegółowego scenariusza 
przygotowanego przez wykonawcę we współ-
pracy z IBE. Wywiady grupowe odbywały się 
w  specjalnie do tego celu przeznaczonych 
pomieszczeniach i  prowadzone były przez 
współpracujących z  wykonawcą doświad-
czonych moderatorów. Stosowano podczas 
nich techniki projekcyjne (m.in. kolaż, test 
niedokończonych zdań, idea cards), aby ła-
twiej dotrzeć do nieuświadomionych prze-
konań i motywacji osób badanych. W każ-
dym FGI uczestniczyło 8 respondentów, 
a  jego długość wynosiła około 2,5 godziny 
w przypadku nauczycieli i około 2 godziny 
w  przypadku uczniów. Wszystkie FGI zo-
stały sfilmowane. 

Wywiady indywidualne prowadzone były 
bezpośrednio w  szkołach przez ankietera 
współpracującego z  wykonawcą i  zostały 
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Tabela 1
Respondenci biorący udział w badaniu

Numer 
badania Respondenci

Lokalizacja
Miejscowość > 500 tys. Miejscowości < 200 tys.

I

nauczyciele biologii 1 FGI Warszawa 1 FGI Radom i okolice

nauczyciele chemii 1 FGI Warszawa 1 FGI okolice Katowic

nauczyciele fizyki 1 FGI Warszawa 1 FGI Radom i okolice

nauczyciele geografii 1 FGI Warszawa 1 FGI okolice Katowic

po 2 nauczycieli każdego 
przedmiotu 1 FGI Poznań 1 FGI Puławy i okolice

II

nauczyciele biologii 1 FGI Kraków 1 FGI Siedlce i okolice

nauczyciele chemii 1 FGI Poznań 1 FGI Włocławek i okolice

nauczyciele fizyki 1 FGI Kraków 1 FGI Siedlce i okolice

nauczyciele geografii 1 FGI Poznań 1 FGI Włocławek i okolice

po 2 nauczycieli każdego 
przedmiotu 1 FGI Warszawa 1 FGI Radom i okolice

III

uczniowie klasy I LO 1 FGI Warszawa 1 FGI Włocławek i okolice

uczniowie klasy III gimnazjum 1 FGI Warszawa 1 FGI Radom i okolice

po 2 uczniów klasy I LO, LP, 
technikum i ZSZ 1 FGI Warszawa 1 FGI Włocławek i okolice

IV dyrektorzy gimnazjów 4 IDI w różnych miastach 4 IDI w różnych 
miejscowościach

wyobrażenie o tym, jak postrzegali oni 
nauczanie blokowe. Przedstawione wyniki 
należy zatem traktować jako próbę schara-
kteryzowania i zrozumienia punktu widze-
nia uczestników badania. 

Rozumienie pojęcia „nauczanie blokowe”

Mimo że „nauczanie blokowe” zdefinio-
wano na potrzeby badania jako �������„ponad-
przedmiotowe łączenie godzin lekcyj-
nych”, rozmowę na ten temat zaczynano od 
próby ustalenia, co pod tą nazwą rozumieli 
respondenci. Okazuje się, że praktycznie 
nie funkcjonuje ono w codziennym języku 
nauczycieli, uczestnicy badania zwykle de-
finiowali je bowiem dopiero po dłuższym 
namyśle lub w  wyniku dyskusji w  grupie. 

zarejestrowane w  formie dźwiękowej. 
W  dwóch przypadkach oprócz dyrektora 
szkoły w  wywiadzie uczestniczył również 
wicedyrektor. Długość wywiadu była silnie 
uzależniona od dyspozycyjności respon-
dentów i wahała się od 45 do 90 minut.

Wyniki

Raportując badanie jakościowe, należy 
mieć świadomość pewnych ograniczeń 
związanych z  interpretacją jego wyników. 
Nie można na ich podstawie formułować 
jednoznacznych ocen, ani tym bardziej 
uogólniać ich na całą populację – nie taki 
był też cel badania. Skupiono się na subiek-
tywnych opiniach respondentów, a zgro-
madzone dane dały przede wszystkim 
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Co więcej, pojęcie to było rozumiane na 
różne sposoby, z  których najczęściej wy-
mieniano:

■■ nauczanie treści biologicznych, chemicz-
nych, fizycznych i geograficznych w szko-
le podstawowej w  ramach przedmiotu 
„przyroda”;

■■ zajęcia pozalekcyjne o  charakterze po-
nadprzedmiotowym, takie jak wyciecz-
ki edukacyjne, zajęcia terenowe, zielone 
szkoły, kółka zainteresowań, projekty 
edukacyjne, szkolne festiwale nauki;

■■ międzyprzedmiotowa korelacja tre-
ści, rozumiana jako dbałość o  to, aby 
informacje przekazywane na lekcjach 
poszczególnych przedmiotów przyrod-
niczych oraz matematyki nie powtarza-
ły się, a  ich przekazywanie było zgrane 
w czasie;

■■ lekcje międzyprzedmiotowe prowadzo-
ne przez dwóch lub więcej nauczycieli 
przedmiotów przyrodniczych. 

W większości przypadków dominowały 
pierwsze dwie definicje, ostatnia zaś z  wy-
mienionych – podobna do przyjętej w niniej-
szym badaniu – pojawiała się stosunkowo 
rzadko. Wśród dyrektorów szkół również 
trudno było o  zgodność co do interpretacji 
pojęcia „nauczanie blokowe” – i tu najczęst-
sze skojarzenia odwoływały się do przed-
miotu „przyroda” w  szkole podstawowej, 
międzyprzedmiotowej korelacji treści, pro-
wadzenia lekcji międzyprzedmiotowych czy 
realizowania projektu edukacyjnego. W od-
różnieniu od nauczycieli, dyrektorzy nie wią-
zali natomiast z tym pojęciem zajęć pozalek-
cyjnych, wycieczek czy zielonych szkół.

Wyraźny brak zgodności pomiędzy de-
finicjami podawanymi przez poszcze-
gólnych respondentów wskazuje, że 
nauczanie blokowe nie jest terminem jed-
noznacznie rozumianym przez nauczycie-
li i  dyrektorów szkół, a  tym bardziej nie 
jest hasłem, z którym wiąże się określona 

szkolna praktyka. Niewątpliwie wynika to 
w dużej mierze z faktu, że terminem tym, 
szczególnie w  pierwszych latach obowią-
zywania reformy z 1999 r., określano blo-
ki: humanistyczny i  przyrodniczy wpro-
wadzone na II etapie nauczania (w klasach 
IV–VI). Takie rozumienie pojęcia „naucza-
nie blokowe” odnajdujemy w  publikacjach 
przygotowywanych przez MEN (1999), śro-
dowisko naukowe (Kameduła, 2001; Za-
wiślak, 2000) czy autorów podręczników 
i  programów nauczania  (Pytlak, 2001; 
Pytlak i  in., 2001). Nie powinno zatem 
dziwić, że również uczestniczący w  ba-
daniu nauczyciele i  dyrektorzy mieli po-
dobne skojarzenia, a  pytani o  nauczanie 
blokowe w  gimnazjum, gdzie obowiązuje 
już podział na poszczególne przedmioty, 
wydawali się nieco zdezorientowani i nie 
potrafili jednoznacznie określić znacze-
nia tego terminu.

Przed przystąpieniem do dalszej części wy-
wiadu, moderator przedstawiał przyjętą na 
potrzeby badania definicję nauczania bloko-
wego jako ponadprzedmiotowego łączenia 
godzin lekcyjnych i do tak rozumianego po-
jęcia odnosiły się wszystkie kolejne pytania. 

Czy nauczanie blokowe jest stosowane 
w gimnazjum?

Z wypowiedzi nauczycieli, dyrektorów 
i  uczniów wynika, że blokowe nauczanie 
przedmiotów przyrodniczych na co dzień 
praktycznie nie istnieje w  polskich gim-
nazjach. Respondenci ze wszystkich grup 
wskazali łącznie jedynie kilka takich przy-
padków, przy czym miały one charakter 
incydentalny i  nie stanowiły regularnej 
praktyki szkolnej. Uczestnicząca w badaniu 
nauczycielka, która jako jedna z nielicznych 
miała pewne doświadczenia z  nauczaniem 
blokowym, opisała je następująco:

Mi się coś takiego udało. Zrobiliśmy taką 
troszeczkę lekcję łączoną, biologiczno-fi-
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zyczną. Dogadałam się ze swoją koleżanką 
fizykiem i  zrobiłyśmy takie lekcje o  oku. 
[…] Jest astygmatyzm, krótkowzroczność, 
dalekowzroczność. Obraz, który powstaje 
w naszym oku jest odwrócony, pomniejszo-
ny. Można potem mówić też o optyce, zaha-
czyć o takie zagadnienia typowo fizyczne.

(badanie II, duża miejscowość)

Opisany przypadek wydaje się odosobnio-
ny. Na podstawie wyników badania jakoś-
ciowego nie sposób oczywiście wnioskować 
jednoznacznie o częstości danego zjawiska  
w populacji, dość wymowny jest jednak fakt, 
że spośród 160 nauczycieli uczestniczących 
w wywiadach zaledwie kilka osób odwoła-
ło się do własnych doświadczeń związanych 
z prowadzeniem lekcji międzyprzedmio-
towych. Stosunkowo częstą praktyką jest 
natomiast łączenie treści z  poszczególnych 
przedmiotów w ramach zajęć dodatkowych, 
wycieczek, konkursów i  innych szkolnych 
„wydarzeń specjalnych”. Nauczyciele i ucz-
niowie nie są zwykle wówczas ograniczeni 
systemem klasowo-lekcyjnym, co ułatwia 
współpracę między osobami nauczającymi 
różnych przedmiotów oraz zmniejsza pre-
sję czasu, pozwalając na bardziej swobod-
ne planowanie aktywności. Należy jednak 
podkreślić, że przedsięwzięcia te z  reguły 
nie są skierowane do wszystkich uczniów, 
wobec czego nie traktuje się ich jako sposo-
bu na realizację obowiązkowych treści na-
uczania. Mimo to uczestniczący w badaniu 
nauczyciele byli z reguły bardzo pozytywnie 
nastawieni do takich form łączenia treści 
z różnych przedmiotów, a w trakcie wywia-
dów padały takie, na przykład, wypowiedzi: 

Wycieczki edukacyjne to są dobre formy 
nauczania blokowego. U  nas […] zawsze 
z  koleżanką organizujemy taką wyciecz-
kę edukacyjną, gdzie najpierw są zajęcia 
w ogrodzie botanicznym, a później pokazy 
fizyczne i chemiczne.

(badanie II, mała miejscowość)

Zalety i wady nauczania blokowego 
w opinii respondentów

Podstawową zaletą ponadprzedmiotowego 
nauczania blokowego, wymienianą przez 
niemal wszystkie grupy respondentów, jest 
możliwość uzyskania całościowego spojrze-
nia na nauki przyrodnicze poprzez powią-
zanie wiedzy z  poszczególnych przedmio-
tów. Jak ujęła to jedna z nauczycielek:

To chyba ważne, żeby tak nie rozczłonko-
wywać tego świata ożywionego, bo tak na-
prawdę te nauki ścisłe opisują świat, opisują 
naturę, przyrodę.

(badanie II, duża miejscowość)

Zdaniem części nauczycieli taka prezentacja 
treści nauczania mogłaby również ułatwiać 
ich odnoszenie do życia codziennego oraz 
pomagać w  kształtowaniu umiejętności 
złożonych i  zdolności rozumowania, była-
by zatem zgodna z  celami kształcenia za-
wartymi w  nowej podstawie programowej. 
Sami uczniowie, poproszeni o przygotowa-
nie kolażu przedstawiającego „świat ideal-
nej lekcji przedmiotów przyrodniczych”, 
nie wprowadzali podziału na poszczególne 
przedmioty, a  nauczanie widzieli bardziej 
jako zorganizowane wokół szerokich, mię-
dzyprzedmiotowych zagadnień. 

Wyraźnie widać, że mimo deklaracji na-
uczycieli i uczniów, że „przyroda jest jedna”, 
w  realiach szkolnych istnieje bardzo silna 
potrzeba przypisywania poszczególnych 
treści do konkretnego przedmiotu. Badani 
nauczyciele wyrażali obawę, że jeśli lekcja 
będzie zawierała treści z  różnych przed-
miotów, uczniowie pogubią się i  nie będą 
wiedzieli, co naprawdę należy z  niej zapa-
miętać. Zgodne z  tym punktem widzenia 
są również wypowiedzi samych uczniów, 
którzy podejrzewali, że na zajęciach mię-
dzyprzedmiotowych wiedza łatwo może im 
się „pomieszać”. 
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Prawdopodobnie za takie podejście od-
powiada przede wszystkim system spraw-
dzania wiedzy. Uczniowie czują się dobrze 
przygotowani do sprawdzianu tylko wtedy, 
kiedy dokładnie wiedzą, które z porusza-
nych na lekcji zagadnień mogą pojawić się 
np. na klasówce z  fizyki, a  które w  teście 
z  geografii. Również egzamin gimnazjal-
ny, mimo że formalnie międzyprzedmio-
towy, jest postrzegany przez nauczycieli 
i uczniów jako zbiór zadań z oddzielnych 
przedmiotów. Poruszana była również 
kwestia osobistej odpowiedzialności na-
uczyciela:

Ale nauczyciel każdego przedmiotu musi 
przygotowywać do swojej części egzaminu. 
A jak będzie nauczanie blokowe, to nie mo-
żemy właściwie do swojej części przygoto-
wać, nie przekażemy wystarczającej ilości 
wiedzy. Nawet jak będzie blokowe, to i  tak 
my będziemy rozliczani personalnie z tego, 
co nauczyliśmy, bo każde zagadnienie bę-
dzie można sobie zaklasyfikować jako che-
mię, biologię, geografię.

(badanie II, mała miejscowość)

Częste, zarówno wśród nauczycieli, jak 
i uczniów, było także przekonanie, że mię-
dzyprzedmiotowe łączenie treści automa-
tycznie oznacza ich zubożenie i spłycenie. 
Przynajmniej częściowo za takie postrze-
ganie nauczania blokowego odpowiada-
ją zapewne skojarzenia z  przedmiotem 
„przyroda” w  szkole podstawowej, który 
przez wielu nauczycieli uważany jest za 
zawierający zbyt mało konkretnych treści 
i  w niewystarczającym stopniu przygoto-
wujący uczniów do nauki w  gimnazjum. 
Jak ujął to jeden z  uczestniczących w  ba-
daniu nauczycieli:

Z doświadczenia wiemy, że te dzieci potem 
nie wiedzą nic z  tego. Bo trochę tu im się 
przemyci treści z chemii, trochę treści z bio-
logii i one de facto nie wiedzą, co jest co.

(badanie II, mała miejscowość)

Również sami uczniowie zakładali najwy-
raźniej, że wprowadzenie lekcji miedzy-
przedmiotowych oznaczałoby ogranicze-
nie treści nauczania, ponieważ jako zaletę 
hipotetycznego wdrożenia tego rozwiąza-
nia w gimnazjum wymieniali większą ilość 
wolnego czasu, a jako wadę – gorsze przy-
gotowanie do egzaminu i  dalszej eduka-
cji. Można było również niekiedy odnieść 
wrażenie, że uczniowie są tak przyzwy-
czajeni do podziału na osobne przedmioty 
szkolne, że sam pomysł nauczania zinte-
growanego w  gimnazjum wydaje im się 
raczej nierealny: 

O ile biologię z chemią to można połączyć [w] 
jakieś tematy, o tyle geografii z fizyką to jakoś 
nie widzę. I to wszystko, mimo że razem, mu-
siałoby jakoś oddzielnie być prowadzone.

(badanie III, uczniowie gimnazjum,  
duża miejscowość)

Co utrudnia stosowanie nauczania 
blokowego?

Zdecydowana większość badanych nauczy-
cieli, nawet jeśli dostrzegała zalety naucza-
nia blokowego, uważała za zupełnie nie-
możliwe wprowadzenie go jako codziennej 
praktyki szkolnej. Najczęściej wskazywano 
na następujące bariery:

■■ Brak czasu. Respondenci przewidywa-
li, że stosowanie nauczania blokowego 
wiązałoby się ze zmniejszeniem zakre-
su wiedzy przekazywanej z  każdego 
przedmiotu, przez co mogłoby zabrak-
nąć czasu na realizację wszystkich treści 
nauczania przewidzianych w  podstawie 
programowej. 

■■ Brak odpowiednich kompetencji. Na-
uczyciele z reguły zakładali, że lekcje mię-
dzyprzedmiotowe musieliby prowadzić 
samodzielnie, wobec czego konieczne 
byłoby zdobycie przez nich wykształce-
nia w zakresie dodatkowego przedmiotu 
przyrodniczego. Podobny punkt widze-
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nia prezentował jeden z  uczestniczących 
w badaniu dyrektorów:

To jest niewykonalne, z  racji tego, że np. 
ktoś musiałby skończyć fizykę i  jedno-
cześnie matmę, ktoś musiałby skończyć 
chemię i  jednocześnie biologię. On siłą 
rzeczy będzie interdyscyplinarny i będzie 
zblokowany.

(badanie IV, duża miejscowość)

■■ Rozliczanie wspólnych lekcji. Nauczy-
ciele prowadzący wspólnie jedną lek-
cję oczekiwaliby za to pełnego wyna-
grodzenia i  zaliczenia jednej godziny 
z pensum. Zdaniem respondentów (za-
równo nauczycieli, jak i  dyrektorów), 
szkoły nie dysponują na to wystarczają-
cymi środkami:

A skąd wziąć godziny dla tych nauczycieli? 
To co, ten nauczyciel miałby płacone jedno-
cześnie od fizyki, od chemii, od geografii, od 
biologii? Nie ma takiej opcji przecież. 

(badanie IV, duża miejscowość)

■■ Brak korelacji treści. Zdaniem nauczy-
cieli i  dyrektorów treści z  poszczegól-
nych przedmiotów przyrodniczych nie 
są skorelowane w programach nauczania 
w  stopniu umożliwiającym prowadzenie 
nauczania blokowego. Dotyczy to szcze-
gólnie tematów, w  których nowe zagad-
nienia muszą być wprowadzane na pod-
stawie wcześniej uzyskanej przez ucznia 
wiedzy. 

Nauczyciele, co zrozumiałe, wskazywa-
li głównie na przeszkody niezależne od 
nich. Warto jednak zwrócić uwagę, że 
oprócz obiektywnych problemów orga-
nizacyjnych czy finansowych poważnym 
utrudnieniem w  ewentualnym wprowa-
dzaniu nauczania blokowego jest to, że 
wymagałoby ono od nauczycieli znacz-

nego wysiłku przy jednoczesnym braku 
jasno określonych, wymiernych korzyści. 
Zwrócił na to uwagę jeden z uczestniczą-
cych w badaniu dyrektorów:

Wiem, że nauczyciele bronią się przed 
tym. Jak mówię, sprawia im to trudność 
[…], bo to zaburza im porządek ich pro-
gramu. Po pierwsze: trzeba się dogadać, 
po drugie: trzeba pamiętać, a  trzy: stwo-
rzyć plan. To jest dodatkowa praca, więc 
będą opory.

(badanie IV, mała miejscowość)

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonego badania jakoś-
ciowego wskazują, że nauczanie blokowe 
przedmiotów przyrodniczych, rozumiane 
jako ponadprzedmiotowe łączenie godzin 
lekcyjnych, praktycznie nie występuje w pol-
skich gimnazjach. Za ten stan rzeczy odpo-
wiada z  jednej strony sceptyczne podejście 
nauczycieli, dyrektorów, a  nawet uczniów 
do tej formy nauczania, z drugiej zaś – do-
strzegane przez respondentów przeszkody 
natury organizacyjnej i merytorycznej. Na-
leży przy tym zaznaczyć, że wiele tych prze-
szkód (niedobór czasu, presja na realizację 
materiału i  przygotowanie do egzaminu) 
nie odnosi się do sytuacji, w których treści 
międzyprzedmiotowe realizowane są poza 
jednostkami lekcyjnymi: w trakcie zajęć do-
datkowych, wycieczek czy zielonych szkół. 
Z  tego też względu większość nauczycieli 
w  takich przedsięwzięciach widziała od-
powiednie miejsce dla łączenia treści z po-
szczególnych przedmiotów, a  wielu z  nich 
właśnie je określało mianem „nauczania 
blokowego”. 

Podobne wnioski zawiera raport z  wyni-
ków badania nad wykorzystaniem eks-
perymentów i  metod aktywizujących 
w  nauczaniu, przeprowadzonego przez 
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Pracownię Badań i Innowacji Społecznych 
„Stocznia” na zlecenie Centrum Nauki 
Kopernik (2009). Jego autorzy zwracają 
uwagę, że nauczyciele przeważnie odczu-
wają silną potrzebę wyraźnego podziału 
na poszczególne przedmioty i nie czują się 
kompetentni, aby wprowadzać na lekcjach 
treści ponadprzedmiotowe. 

Silny wpływ na stosunek respondentów do 
nauczania blokowego ma częste kojarze-
nie go z przedmiotem „przyroda” w szkole 
podstawowej, który tak przez nauczycieli, 
jak i przez uczniów uczestniczących w ba-
daniu, oceniany był zwykle jako „ciekawy” 
i  „przyjemny”, ale umożliwiający jedynie 
pobieżne zapoznanie się z  omawianymi 
zagadnieniami. W  połączeniu z  niemal 
całkowitym brakiem kształcenia bloko-
wego na późniejszych etapach edukacyj-
nych, skłania to do zadania pytania, na ile 
nauczyciele, dyrektorzy szkół i  uczniowie 
rzeczywiście są w  stanie ocenić celowość 
nauczania blokowego przedmiotów przy-
rodniczych w  gimnazjum, skoro – poza 
sporadycznymi przypadkami – nie mieli 
z nim nigdy do czynienia.

Warto również zwrócić uwagę na fakt, że 
podział na osobne przedmioty przyrodni-
cze jest niezwykle silnie utrwalony w  ca-
łym polskim systemie edukacyjnym. Przy-
szli nauczyciele kończą określone kierunki 
studiów, dla poszczególnych przedmiotów 
powstają osobne podstawy programo-
we, podręczniki i  obudowa dydaktyczna, 
jak również odpowiedzialność za osiąg-
nięcia uczniów z  danego przedmiotu jest 
jednoznacznie przypisana do danego na-
uczyciela. W  tej sytuacji wprowadzanie 
nauczania blokowego odbywać się musi 
niejako w  opozycji do zastanej rzeczywi-
stości i  trudno oczekiwać od ogółu na-
uczycieli i  dyrektorów, że zdobędą się na 
ten wysiłek. 
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