NAGY LÁSZLÓ
Gondolatok a korszerű középfokú fizikatanításról    (1)
(Részletek társszerzőként írt dolgozatból)
     A fizikának, mint alapvető természettudományi tantárgynak a tanításával szemben támasztott követelményeket mindenkor az érvényben levő tanterv rögzíti. A felszabadulás előtti és a jelenlegi tanterv összehasonlítása a fizika​tanítás célját illetően az első pillanatban rávilágít arra, hogy a támasztott cél​kitűzések erősen osztályjellegűek és társadalmi meghatározottságúak.
     A felszabadulás előtti tanterv többek között a tanulók valláserkölcsi felfo​gásának természettudományos alapon történő erősítését tűzte ki célul, a je​lenlegi tanterv a természettudományos gondolkodás és az ezzel kapcsolat​ban álló dialektikus szemléletmód és a materialista világnézet fejlesztését, illetőleg kialakítását tartja lényeges szempontnak. Ez természetszerűen hoz​za magával, hogy nevelő-tanító munkánk is ennek igényével lép fel.
      A cél megváltozása természetszerűen maga után vonja a módszer változá​sát is. Az adatszerű, formális, inkább leíró jellegű tudással szemben előtérbe kerül a készségek megszerzésére és a gondolkodásra való nevelés. Közvetlen következménye ez annak a törekvésnek is, hogy a tanulók túlterhelése nélkül megadjuk számukra azt az ismeretanyagot és gondolkodásmódot, mely ter​mészettudományos vonatkozásban az általános műveltséggel egyenértékű. Ez a törekvés egyúttal azt is jelenti, az egyes szaktudományok tanításával együtt azok speciális vonásaival is legyenek tisztában a tanulók, vezessük be őket az illető szaktárgy problematikájába, önálló gondolkodásuk és problémamegol​dó készségük fejlesztésével előkészítsük őket mind a termelő munkára, mind az egyes szakterületeken történő továbbtanulásra.
     Az utóbbi két évtized társadalmi változásai az oktatáson belül az egyes tantárgyak fontosságában is mélyreható változást hoztak. Többek között az általános műveltség fogalmában egyenrangú szerepet vívott ki magának a természettudományos műveltség, és az emberek érdeklődési köre is gyorsan bővül a technika és természettudományok irányában. Rohamosan fejlődő nép​gazdaságunk és szocialista rendszerünk pedig a szaktudás mellett a termé​szettudományos gondolkodást is igényli.

(1) Részletek a Debreceni Egyetem Bölcsészettudományi Kara Neveléstudományi Intézetének Acta Paedagogica Debrecina sorozatának 21. kötetében 1964-ban megjelent  – Dr. Nagy Lászlónéval együtt írt– tanulmányból.

Nyomtatásban újra megjelent az „Emlékezés Nagy Lászlóra című kötetben. /Hajdú-Bihar Megyei Neveléstörténeti Egyesület kiadása, 1999. ; 89 – 100. old ; szerkesztő: Ungvári János/
                   A szerkesztő engedélyével digitalizálta és a szükséges korrekciókat elvégezte: Dr. Zsúdel László)
A természettudományos gondolkodásra való nevelés
      Teljességre való törekvés nélkül felsoroljuk azokat a kívánalmakat, melye​ket a fizika oktatásának ki kell elégítenie, hogy középfokon a természettudo​mányos gondolkodásra való nevelést biztosítsa. Természetes, hogy e gondo​latok tartalmát semmiképp nem lehet elválasztani a hozzájuk vezető mód​szerektől, melyeket többéves középiskolai tanári munkánk során ki is próbáltunk. Ezért gondolatainkat módszertani példákon fogjuk megmutatni. Ezeket a példákat a hároméves tananyag különböző területeiről vesszük, s így egy-egy példa kiragadása korántsem jelenti azt, hogy hasonló példák más területeken nem adódnak.

A természettudományos gondolkodásra való nevelés tartalmát a követke​zőkben látjuk:
a) Tükrözze a megismerés helyes útját a fizikatanításban.
b) Legyen problémákat felvető a fizikatanítás, oly módon, hogy a narratív jelleggel szemben előtérbe helyezi az összefüggések feltárására irányuló törekvést.
c) Legyen mentes minden olyan formalizmustól, mely középfokon nem indokolt, s ezen a fokon a helyes fizikai képet meghamisítja.
d) Adjon a tanulók számára megismerési és problémamegoldási módszereket, szemben a koncentráció nélküli és megalapozatlanul több módszerrel dolgozó, tudáshalmaz adására törekvő fizikatanítással.
e) Fejlesszen ki készséget a jelenségek közötti eligazodásra, továbbá arra, hogy a tanulók különbséget tudjanak tenni a lényeges és a lényegtelen sajátosságok, körülmények és feltételek között.
f) Középfokon tudományosan megalapozott világnézetét biztosítson. 
A megismerés helyes útjának tükröződése
      Mindenekelőtt szükséges, hogy tanításunk kísérleti alapokon, túlnyomó​részt induktív következtetésekkel történjék. Ez azt jelenti, hogy a probléma feltevése, pontos megfogalmazás után a gyakorlati élet tapasztalataira támasz​kodva a kísérleti feltárást kell előtérbe helyeznünk. Döntő szerepet kell jut​tatnunk a tanulók aktivitásának, megfigyelő és következtető képességének, nem szabad megfosztanunk őket a felfedezés élményétől.

A leggyakoribb hiba véleményünk szerint az, hogy részben a kísérletek nehézsége, középfokú oktatásban való szokatlansága, vagy egyéb körülmé​nyek miatt (pl. hogy általános iskolában már látniuk kellett), a legalapvetőbb kísérleteket, melyek általában mérőkísérletek kellenek hogy legyenek, a ta​nulók tanórán nem látják. Ez nem más, mint a tanulóknak az eleven szemlé​lettől való megfosztása, márpedig a legalapvetőbb jelenségek és törvények krétafizikával való tárgyalása minden következő deduktív tárgyalás alatt is megingatja a talajt. Példaképpen felsorolunk néhány kísérletet, melyek ép​pen alapvető fontosságúak közé tartoznak. Egy részüknél elengedhetetlenül szükséges, hogy a tanár szertárfejlesztő munkája, önképzése, kísérletező kész​ségének fejlődése, valamint a tanszeripar abba az irányba terelődjék, hogy a szükséges demonstráció általánosan lehetővé váljék.
     Kényszererők, pl. a súrlódásmentes alátámasztás, vagy a rúderők kvanti​tatív vizsgálata.

Newton II. és III. törvényének kvantitatív vizsgálata. A centripetális erők kvantitatív vizsgálata.

     Coulomb törvény kvantitatív vizsgálata.

     Ohm törvény vezető szakaszra és teljes áramkörre, szintén kvantitatíven attól függetlenül, hogy általános iskolából milyen ismereteket hoztak. 
     Mágneses tér kvantitatív vizsgálata szolenoid belsejében.

     Elektroncső és félvezető karakterisztikák felvétele.

     A hőmennyiség bevezetésére vonatkozó kvantitatív melegedési kísérletek. 
     Fény polarizációja visszaverődéskor és töréskor.
     Az alapvető kísérletek felsorolását lehetne folytatni, de annak illusztrálá​sára, hogy velük kapcsolatban bőven .van probléma, ennyi is elég. És hogy a jó mérőkísérletek beállításával mennyi gond és vesződség van, csak az tudja igazán értékelni, aki ezt az utat már megjárta.
     Sok esetben felmerül a kérdés, melyet a következőképp lehet megfogal​mazni: melyik módszer alkalmazása a célravezető, az induktív kísérletező, vagy a deduktív levezető módszer-e? Nem lehetne-e kompromisszumos meg​oldásként - mivel a jelenség bemutatására okvetlenül szűkség van - a kísér​letezést a dedukció utánra hagyni? E módszer mellett szóló érv részben az, hogy a tanuló jobban tudna koncentrálni a megfigyelendő jelenségre, vagy mérőműszerre, illetve annak tudatában, hogy mi a kísérlet várható kimene​tele, pontosabban megfigyeléseket tudna tenni, részben pedig, hogy az álta​lánosból a speciális mindig törvényszerűen következik.
     Ennek a módszernek a leglényegesebb és döntő fogyatékossága az; hogy akkor tárgyalásmódunk nem tükrözi a megismerés folyamatát. Az ilyen mód​szer sorozatos alkalmazása nem alakít ki hű képet a természet megismerésé​nek módjáról, ezért nem lehet domináló tárgyalásmód. Habár előkelő szere​pet tulajdonítunk a dedukciónak a gondolkodásra való nevelésben, a kísérle​tezés az elsődleges megismerési folyamat alapja.
     A továbbiakban megmutatjuk még, hogy a gondolkodásra való nevelés​ben igen lényeges szerep jut a dedukciónak, de természetesen csak olyan ese​tekben, melyekben megvannak az életkori sajátosságoknak és az induktív úton nyert előzetes ismereteknek megfelelő feltételek.

     Ahhoz, hogy a tanulók megismerése nemcsak megfigyelés, vagy kvalitatív törvénymegállapítós maradjon, szükséges, hogy nagy szerepet játsszék a de​monstrációval összekötött mérés. Ezek az úgynevezett mérőkísérletek jelen​leg is döntő fontosságúak a fizika tanításában, s meggyőződésünk, hogy a jövőben a fizikatanítás módszerében az egyik leglényegesebb fejlődést az fogja jelenteni, hogy a mérőkísérletek adta lehetőségeket maximálisan kihasznál​juk. A kísérlet vagy mérőkísérlet után úgy is szükség van az általánosító leve​zetésre, dedukcióra, mivel az egyes kísérletek mindig konkrét, speciális tar​talmúak. Arkhimédész törvényét például kísérletileg vízre és rézre bizonyítot​ta, s a dedukció szerepe az általános esetre érvényes levezetés.
     Ezek után természetes, hogy számonkérés alkalmával is megköveteljük a tanulóktól a megismerés helyes útjának bemutatását, ill. meg kell győződ​nünk arról, hogy azt elsajátították. Ugyanazt a logikus megismerési menetet kell követniük, melyet az előző órán az osztály a tanár irányításával megtett, pontosan ismerve a kísérleti alapokat és a belőle levonható következtetése​ket. Gyakran tapasztalható hiba, hogy a tanuló nem azt feleli, amit látott, ha​nem a tankönyv szövegét mondja fel.
     Kísérletezésünknek olyannak kell lennie, hogy a kísérletek kiválasztásánál is elsősorban a tankönyv anyagára támaszkodjunk, de főleg a szertár fejlettsé​gétől függően bevezethetünk más kísérleteket is, pl. olyanokat, melyek job​ban rávilágítanak a jelenség lényegére. Hiba az, ha a kísérletek helyett tanuló verbálisan - de teljes meggyőződéssel - olyan kísérletekre építi fel ismereteit, melyeket sohasem látott.
     A verbalizmus még súlyosabb megnyilvánulása a magolás, amely esetben a szavak inogott megértés nincs. Az ilyen tudás értéktelen, ez a tanulási mód a tanuló energiáját feleslegesen köti le.

     Ugyancsak gyakori hiba a tanulók képletszerű ismerete, mely a végered​ményt függetleníti részben attól az úttól, ahogyan azt elértük, részben pedig fizikai tartalmától, összefüggéseitől. Ismeretes jelenség a tanárok előtt az a mód is, ahogyan a tanuló „Ismerjük azt a képletet.:." bevezetéssel egy válto​zó mozgással kapcsolatos probléma megoldásakor az egyenletes mozgás kép​letét akarja alkalmazni.
     Nem azt mondjuk, hogy valamely probléma vagy kérdés esetén arra szoktas​suk a tanulókat, hogy ismeretei rendszerezését mindig a legalapvetőbb dolgokon kezdje, de a fizikai tartalom átélését nélkülöző képletismeret majdnem teljes értéktelen. Sokat lehet és kell is tanulni e téren az általános iskolai fizikaoktatás​tól. A legegyszerűbb fizikai törvényekben igen lényeges tulajdonság az egyenes és fordított arányosság. A következtetéssel való feladatmegoldás esetén akár lé​pésekben történő, akár egyszeri következtetéssel a fizikai folyamat gondolati is​métlésére van szükség. Ezt a képlethasználat sok esetben nem adja meg...
Problémafelvető fizikatanítás, fizikai gondolkodás
     A problematikus fizikatanításon azt értjük, hogy a tanulók ismeretszerzé​se össze legyen kapcsolva a megoldásra irányuló intenzív gondolkodással, s a tanár részéről az előadói jelleg, még ha demonstráción alapul is, minél job​ban háttérbe szoruljon. Nemcsak az a cél, hogy a tanár jó logikával építse fel mondanivalóját, hanem, hogy a tanulók ismeretszerzésében is legyen meg a logikai kapcsolat. Márpedig az előadói módszerrel ezt ellenőrizni nem lehet, hanem csak úgy, ha a tanár pillanatról pillanatra meggyőződik arról, hogy a tanulók hol tartanak a megismerésben, megértették-e a lényeget, beleillesz​kedtek-e a kívánt gondolatmenetbe, azaz, ha az osztályt foglalkoztatja, ha a tanulók aktívan vesznek részt a tananyag tárgyalásában.
     Legelső lépésként azt kell elérnünk, hogy maga a problémafelvetés olyan legyen, mely megvilágítja a célt a tanulók előtt. Főleg ott, ahol a tankönyv nem teszi meg, kell a tanárnak nagy gonddal eljárnia abban, hogy a tárgyalás ne tolódjék formális oldalra.
     Nézzünk például egy egyszerű problémát, az ellenállások soros kapcsolá​sát. Még a legújabb tankönyv sem tökéletes ennek tárgyalásánál, mert szem​léltetési probléma itt is maradt, habár lényeges lépést tett előre. Vitatható továbbá a teljesen induktív módszer, bár a probléma egyszerű volta ezt meg​engedi...
     A problémavázolásnak általában gerincét képezheti annak a vizsgálata, hogy melyek azok az ismeretek, melyek elegendő mértékben jellemzik azt a fizikai jelenséget.
     Pl. be kell idegződnie a tanulókba a huzamos tanítás folytán, hogy vala​mely mechanikai mozgás vizsgálatánál milyen adatokkal tudunk jellemezni egy mozgást. A tanulók annyira hozzászoknak ehhez a problematikus tárgya​lásmódhoz, hogy később már gondolkodásuk sajátosságává válik a problé​mavázolás: a mozgást jellemezni úgy tudjuk, hogy az idő függvényében meg​adjuk a mozgás jellemző mennyiségeit, vektoroknál irány és nagyság szerint. Ezek a jellemző mennyiségek haladó mozgás esetén az elmozdulás, sebesség, és a gyorsulás; forgómozgás és körmozgás esetén a szögeltérés, szögsebesség és a szöggyorsulás. Ezen kívül okvetlenül érdeklődésre tartanak számot az egyes mozgások dinamikai feltételei, az energiaviszonyok, valamint a gya​korlati alkalmazás.
     Az ilyen tárgyalásmód a későbbiekben lehetőséget nyújt arra, hogy a tanu​lók a mozgásokkal kapcsolatos összes problémák ismerve a mozgások között képesek legyenek eligazodni, másrészt vázlatosan mindig szemük előtt legye​nek a mozgásokkal kapcsolatos lényeges ismeretek.

A középiskolai fizikatanítás kényes területe, melyen a fizikai gondolkodás fejlesztésével kapcsolatban sok a tennivaló, a fizikai tárgyú feladatok megol​dása. A fizikai feladatok jelentik részben a megismerés harmadik lépcsőjét, a

gyakorlati alkalmazást. Másrészt ez a terület az, amely biztosítja a tanulók önállóságát, fejleszti gyakorlati készségüket. A képlet ismerete ma már nem lehet fokmérője a tudásnak, mert a tanulók részben képlettárat használhat​nak, részben pedig sok tanár feladatmegoldáshoz a tankönyv használatát is megengedi. Ezért sokszor helytelen olyan feladatot kitűzni, mely gondolko​dást nem igényel, hanem a megoldást egyszerűen képletbe helyettesítés je​lenti.
     Meggyőződésünk, hogy a fizikai feladatok megoldásának kulcspontja – tár​gyi ismereteken kívül – a problémavázolás és feladatmegértés. Például: Mi​lyen mélyen merül a vízbe a 15 dm2 alapterületű, 10 cm magas, 0,6 pond/cm3 fajsúlyú hasáb?
     Az alapterület megadása nyilván felesleges, s a feladat képletbe helyette​sítéssel megoldható. Ha kikötjük, hogy a fahasábon még 1 kg-os terhet is elhelyezünk, akkor a formális jelleg megszűnik, a fizikai gondolkodást igény​be veszi a megoldás. A megoldás során még mielőtt a számolási munkához kezdenénk, tisztáznunk kell a fizikai lényeget és okvetlenül azt az utat, mely a feladat megoldásához vezet. Az előbbi példát folytatva.
     1. Mi a feltétele a testek úszásának? (Átlagfajsúly kisebb legyen, mint a folyadék fajsúlya!)
     2. Tovább visz-e az ismeret bennünket a feladat megoldásában? (Nem, mert nem tudjuk az átlagfajsúlyt meghatározni.)
     3. Milyen erők hatnak a folyadékba merülő testekre? (Súly, felhajtó erő.) 
     4. A folyadék felszínén úszó, azaz egyensúlyban levő test esetén mit tu​dunk mondani erről a két erőről? (Egymással egyenlő nagyok.)
     5. Hogyan számítjuk ki az egész test súlyát? (Megterheléshez hozzáadjuk a fa súlyát, mely a fajsúly és a térfogat szorzatával egyenlő.)
     6. Hogyan számítjuk ki a felhajtó erőt? (A vízbe merülő rész térfogatát, ami egyúttal a kiszorított folyadék térfogata is, szorzom a folyadék fajsúlyával.) 
     7. Az erőkre felírt egyenletben mi lesz az ismeretlen? (A bemerülő rész térfogatában szereplő bemerülési mélység.)
     Ha ilyen előkészítéssel a feladat megoldása kissé hosszabbá is válik, a fá​radságot megéri, mert amellett, hogy fejleszti a gondolkodó készséget, alkal​mat ad az elméletnek konkrét példákon való ismétlésére...
     A tanulók fizikai gondolkodása fejlettségének egyik fokmérője a gondol​kodtató feladatok megoldásában való jártasságuk. Tanulságos, hogy ezeknél a feladatoknál általában a deduktív módszer jelenti a célravezető utat. E fel​adatok során megnyilvánul, hogy mennyire képesek a tanulók eligazodni a jelenségek között, mennyire képesek ismereteik alkalmazására, a kvalitatív elemzésre. A formális vagy verbális tudás ilyen esetben haszontalan, s hogy baj van a fizikai gondolkodással, azt az a tény mutatja, hogy a tanulóknak általában gyenge oldala a gondolkoztató feladatok megoldása. A probléma az, hogy logikailag nem képesek a megoldást jelentő ismereti láncot össze​építeni. Segíteni a bajon csak úgy lehet ez esetben is, ha a formalisztikus törekvések helyett az ismeretszerzés magasabb fokával, probléma megoldási módszerekkel ismertetjük meg a tanulókat...
A fizikatanításban célszerűen alkalmazható formalizmus kérdése
      Formalizmuson általában matematikai formalizmust értünk. Két dolgot bocsátunk előre. Elismerjük, hogy formalizmus nélkül nem lehet fizikát taní​tani. Nem foglalkozunk továbbá azzal a kérdéssel sem-habár önmagában is érdekes téma, - hogy a tanuló számára milyen mélyek a matematika által adott formalizmusból származó készségek, mennyiben segítik elő, illetőleg akadályozzák a fizikatanár munkáját. E téren csak általános kijelentést te​szünk, hogy véleményünk szerint legalább olyan hiba, ha a matematika gon​dolkodásmódját igyekszünk ráerőltetni a középfokú fizikaoktatásra, mintha a - különösen a dedukciónál lényeges - formális matematikai és logikai gon​dolkodásmódot száműzzük. A lényeges, amit nem szabad szem elől téveszte​nünk, a középfokú fizikai ismeretszerzésnek sajátságosan más vonásai van​nak, mint a matematikának.
     Inkább azzal a kérdéssel foglalkozunk bővebben, hogy a kiválasztott for​malizmusnak véleményünk szerint milyennek kell lennie. Két szempontot tar​tunk fontosnak:
     1. A formalizmus olyan legyen, hogy a fizikai lényeget legjobban vissza​tükrözze, s e formalizmussal következetesen kell dolgoznunk.
     2. A tanulók életkori sajátosságaiból származó gondolkodásmódjának ne legyen idegen, s szemléletességénél fogva is kézenfekvővé tegye a fizikai lé​nyeget.
     E két szempont betartása elejét veszi annak, hogy a fizikai folyamat olyan formális oldalra csússzék, melyben a fizikai tartalom háttérbe szorul...
     A fizika tanítása 1962. 4. számában jelent meg Tihanyi Nándor cikke, mely a rezgőmozgás didaktikájával foglalkozik. Jónak tartjuk a törekvést, hogy a rezgőmozgás tárgyalásának formális jellegét, ahogyan a rezgőmozgást jelen​leg a körmozgásra alapítjuk, igyekszik kikerülni. Csakhogy felvetjük a kér​dést, nem lenne-e helyesebb olyan megvilágításba helyezni a tárgyalást, hogy a rezgőmozgást ne a körmozgás vetületeként tárgyaljuk, hanem a rezgőmoz​gás dinamikai bevezetése után ténylegesen bemutassuk, hogy két, egymásra merőleges rezgőmozgás összetétele esetén, az eredő mozgás meghatározott esetben körmozgás. Így semmi probléma nincs annak tárgyalásánál, hogy a körmozgást végző test mozgását jellemző adatok is a rezgőmozgást végző test megfelelő adataiból tevődnek össze. Csakhogy most éppen a körmozgás adatait ismerjük, és azokat a fizikai realitásokkal rendelkező adatokat keres​sük, melyekkel a rezgőmozgást végző test rendelkezik. Ezzel újra visszatér​tünk az egy vektor komponensekre bontásának előző problémájához. Egyik későbbi példán már a rezgőmozgás problémájára visszatérünk.
     Röviden érintünk még egy olyan kérdést, mely huzamosabb idő óta és fo​lyamatosan foglalkoztatja a fizika szakdidaktikájának kutatóit. Ez a körmoz​gás tanítása. Anélkül, hogy a jól ismert fizikai tartalmat fejtegetnénk, tisztán didaktikai szemszögből tesszük azon észrevételünket,   hogy   a   centrifugális   erő  a  középfokú  oktatásban  tisztán  formálisan,  a d' Alambert elv alkalmazása​ként került be, attól függetlenül, hogy az elnevezés a mindennapi életben nagyon meghonosodott. Mint fiktív erő ugyanilyen joggal más inerciaerő is tárgyalható lenne, pl. egyenes vonalú mozgás esetén is. Továbbá véleményünk az, hogy a centrifugális erő esetén egyáltalán azt kérdezhetnénk, hogy melyik testre gyakorolt hatása a centrifugális erő. A téma természetesen tárgyalható a dinamikai felfogás alapján, sőt középfokú tárgyalása ellentmondás és ho​mályos fejtegetések nélkül csak annak alapján valósítható meg.
     Az erős koncentrációra való törekvés mellett, mely a dinamikai erőfelfo​gást igényli, véleményünk szerint a centrifugális erő középfokú oktatásba való behozatala - bővebb részletezés nélkül - a kinematikailag értelmezett és a dinamikailag értelmezett nyugalmi állapot sorozatos összekeverésén alap​szik.
     A kinematikai nyugalom azonosítására való törekvés, mely inercia-rend​szerben minden további nélkül megvalósul, nem inercia-rendszerben lénye​ges bonyodalmakhoz vezet. Az egyszerűség, az érthetőség és a valósághoz való ragaszkodás, a szubjektív megfigyelőtől való függés mind azt inspirálja, hogy a helyes fizikai szemlélet kialakítása érdekében maradjunk meg a dina​mikai erőfelfogásnál. E törekvés alátámasztására gondoljuk meg még azt is, hogy a newtoni mechanikában a testek egy lényeges sajátossága, a tehetet​lenség szintén szoros kapcsolatban van az inercia-rendszer létezésével.
A koncentráció szerepe és megnyilvánulásai
     A koncentráció fogalma és lehetőségei oktatásunkban széles területet ölel​nek fel. A fogalom felosztása szükséges, mert a koncentrációra való törekvés megnyilvánulásai különbözőek.
     a) Széles fokú koncentráció valósítható meg az egyes tárgyak között. A fizika szempontjából legfontosabb a matematikával és kémiával létrejövő koncentráció. De fel kell figyelnünk az utóbbi évek adata azon széles körű lehe​tőségekre is, melyeket főleg az ipari jellegű szakirányú képzés teremtett meg. 
     b) Koncentráció a fizika tananyagán belül.
     Nézzük meg mit mond erről az 1963. évi tantervi tervezet:

„A tananyag feldolgozásában az egyes témakörökön belül a fő gondot a koncentráló, alapvető ismeretekre fordítjuk... Pl. minden lehetséges helyen, különösen a szemlélet erősítése és gyakran egyszerűsítése érdekében a meg​maradási tételekre." Általánosan megállapítható, hogy koncentrációra szük​ség van. A koncentráció részben azt jelenti, hogy az egyes anyagrészeket oda​helyezzük, ahova az elvileg való, nem csinálunk belőlük külön fejezetet, mint pl. az egyszerű gépek esetében. Figyelembe vesszük az általános iskola azon ismereteit, melyekre szilárdan lehet támaszkodni (pl. hőtágulás, Ohm törvé​nye, hidrosztatika stb.) és ezeket minőségileg magasabb szinten, kvantitatív összefüggésekkel tárgyaljuk. Nagy hangsúlyt helyezünk olyan alapelvekre, mint a megmaradási elvek stb. Így elérjük azt, hogy a tanulók túlterhelés nélkül jutnak az alapvető fizikai ismeretekhez, s egyúttal a fizikának techni​kai irányba való kiszélesítése is lehetővé válik.
     c) Koncentráció az alkalmazott módszerek terén.

Az előbbiekben említettek a koncentrációnak csak egyik oldalát képezik, melyet a megfelelő anyagkiválasztással és csoportosítással meg lehet oldani. Igen lényegesnek tartjuk a szaktárgyon belüli koncentráció másik oldalát, melyet - jobb szót nem találunk rá - módszerbeli koncentrációnak nevezhe​tünk. Rögtön meg is fogalmazzuk, hogy mit értünk ezen: a tanítás során a legjobb módszert megtalálva e módszer köré koncentráljuk a tananyag taní​tását még akkor is, ha egyes speciális esetekben más, formálisabb megoldás könnyebben célhoz vezet. Az vitathatatlan, hogy tanításunkat fő vonását te​kintve induktív jellegűnek kell lennie. Ugyanakkor azonban az induktív jel​leg mellett tartalmilag és módszertanilag is legtöbb esetben választási lehe​tőségünk van (pl. a sztatika tanítható a kényszererők bevezetésével vagy anél​kül). Természetesen megint más kérdés az, hogyan találja meg az ember a jó módszert.
     A fizika tantárgy logikájában meg kell találni a domináns vonást, és ennek elsajátítási módját úgy, hogy az messzemenően összhangban legyen a soha​sem nélkülözhetetlen középfokú didaktikai követelményekkel.
     Az egyes konkrét anyagrészek feldolgozásának didaktikáját hosszú évtize​dek alatt dolgozták ki. Hiba lenne ezeket a módszereket egészükben rosszak​nak ítélni, de épp oly hiba, ha a módszerek nem fejlődnek, nem követik azt a változást, mely az egész fizikaoktatásban bekövetkezett. Lehet, hogy meg​szokás, vagy az új kipróbálásától való idegenkedés szüli, esetleg a bizonyos szinten való stagnálás, de gyakran a jobb didaktikailag helyesebb módszer meg nem értésre, ellenzésre talál. Az eddigiekben is említettük, de a követ​kezőkben még szóvá teszünk néhány olyan esetet, melyeknél a módszerbeli koncentráció hiánya visszás, esetleg félmegoldásokat szül. Hangsúlyozni sze​retnénk, elismerjük, hogy a módszerbe szubjektív tényezők is beleszólnak, s bármennyire is szeretnénk objektív tényeket megállapítani, e téren a magyar fizika szakdidaktika olyan szegény, hogy ennek a témának feltárása csak szub​jektív nézőpontból lehetséges.
     Mielőtt néhány témával kapcsolatban rátérnénk a módszerbeli koncent​ráció érvényre jutására - a középiskola három évének tananyagát revízió alá lehet venni e szempont szerint -, megmutatjuk, hogy ez a módszerbeli kon​centráció, a megtalált legjobb módszer esetén egyúttal a tanulók gondolko​dásának is jobb formáló erejévé válik. Fejleszti megismerési és probléma​megoldó készségüket, és sok esetben módszert ad számukra azon a téren is, hogy egyáltalán egy fizikai problémához hogyan lehet közeledni, vagy annak megoldásához hozzákezdeni. Így válik a módszerbeli koncentráció nemcsak didaktikai módszerré, hanem megismerési módszerré is.
     Néhány általános szempontot lehet adni arra vonatkozólag, hogy milyen legyen az a módszer, melyet kiválasztunk:
     Okvetlenül a teljes fizika képet adja. (Pl. kényszererők léteznek, tehát tu​domást kell róluk venni.)
     Az illető témára legyen általános (pl. a mechanikán belül e módszerrel való vizsgálat az összes mechanikai mozgásra középfokon kimerítő választ adjon).
     Kevésbé lényeges dolgokkal szemben helyezze előtérbe a lényegeseket, ez képezze a téma feldolgozásának gerincét. Példa erre az energia megmaradá​sának elve a hőtanban.
     A gyakorlati igényeknek megfeleljen, s amennyire a társadalmi igény azt kívánja, közeledjék a technikában inkább alkalmazott megoldásokhoz (pl. az egyen- és a váltó áramú áramkörök esetén).
     Ne alkalmazzon olyan formalizmust, mely nem kívánatos középfokon (pl. a tananyag feldolgozása a mechanikában a dinamikai erőfelfogásra alapul​jon)...
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