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INTERNATIONAL REVIEW OF EDUCATION

1970. 4. szdm, 1971 1—2. szam.

1826 ismertetésinkben (Magyar Pedagogia
1971. 1—2. sz.) az UNESCO hamburgi nevelés-
tudoményi intézete folydiratinak XVI. év-
folyamab6l emeltink ki hirom tematikusan
szerkesztett szdmot. Ismertetésiinket ezuttal
az 1970. évi évfolyam utolsd, 4. széamaval
folytatjuk, majd bemutatjuk a XVII. évfolyam
megjelent tanulményait és cikkeit. _

*

A folyéirat — amelynek cime magyar for-
ditasban Nemzetkozi Neveléstudomanyi Szem-
le lehetne — XVI. évfolyamanak utolséd sza-
mat teljes egészében a nemzetkozi nevelésiigyi
évnek szentelte. H. Lronsr Ervin (London),
a szam szerkesztdje bevezetS soraiban ossze-
gezi a nemzetkozi nevelésiigyi év eredményeit,
és megkisérli szembesiteni ket az eredeti cél-
kitiizésekkel .és azokkal az elvarasokkal, ame-
lyeket az UNESCO vezet6 korei ehhez a meg-
mozdulashoz fiztek. ,,Ha ennek az évnek a
célja az, hogy a kormanyokat magasabb okta-
tastgy: raforditasokra 9sztonozze, mint egyéh-
ként ‘tennék, akkor csalédni fogunk — irja
Ervin. — A nevelésiigyl év meghirdetésének
¢ésszerlien azonban mdas a célja. Mégpedig az,
hogy félhivja a figyelmet az oktatasiigyre ¢s
problémaira, a valosagos helyzettel valé szam-
~vetésre batoritsa a korméanyokat, a kiilonb6zé
tirsasagokat és az egyes kutatékat, és hogy
4dltalanos sziikségletté tegye az elvek és az
eljarasok kritikai és gyakorlatias végiggondo-
lasat.” (390. old.) Az igy értelmezett nevelés-
iigvi év foladatainak teljesitésében pedig ki-
emelkedd szerep jut a sajténak és altalaban
a tomegtajékoztatd eszkdzoknek. A szdm ta-
nulmanyaiis igyekeznek ennek a kiovetelmény-
nek megfelelnt, amennyiben az oktatasiigyi
tervezés mindségi problémaival foglalkoznak.

L. J. Lewis a {ejl6dé orszagok pedagdgus-
ellatottsdgardl értekezik (Getting good teachers
for developing countries, Jol képzett pedagégu-
sokat. a fejlddé orszdgoknak, 393—405. old.).
A fejlgdé orszégoknak, mondja bevezet§jében

a szerzd, ma egyre inkabb az oktatasiigy tn. |
s gyr y

mindségi fejlesztése valik foladatukka. A mi-
ndségi tervezds és fejlesztés kulesalakja pedig
a pedagogus. A tanulméiny a kovetkezd fol-

tételeket sorolja fol — és fejti ki — a fejléds
orszagok pedagégus ellatottsaganak javitasara:
a pedagégusnak megfelelé gazdasigi-tarsadalni
statust kell biztositani; a szakképzés és a
pedagogiai gyakorlatra valo folkészités egyen-
silyban kell legyen; j6 pedagégus nem kép-
zelhet§ el anélkil, hogy ne érezzen megértést
és rokonszenvet tanitvdnyal mint egyének
irdnt; emellett a pedagdégusnak ismernte, st
értenie is kell azt a sziikebb és tdgabb tarsa-
dalmi-kulturalis kérnyezetet, amelyben dol-
gozni fog. Alkalmazkodnia kell azokhoz az

" értékekhez és magatartdsmintidkhoz, amelyek
. az orszag polgaral korében altaldnosak, anél-

kiil, hogy féltétleniil azonosulnia kellene veliik.
A szerz6 hangstlyozza, hogy a pedagéguskép-
zés — akarcsak maés szakmak szakemberkép-’
zése 'is — nem egyszeri és lezart folyamat,
hanem munka kézben intézményesen is foly-
tatédnia kell; azt a tendenciit pedig, amely
a pedagégusképzést szeretné mds szakember-
képzéstdl elkiiléniteni és egyediil egyetlen szerv
fonnhatésaga ald helyezni, megkellene forditani.

Per Darin (Périzs) tanulmanya az oktatés-
tervezés mindségi vonatkozasairol szél (Plan-
ning for change in education : qualitative aspects
of educational planning ,,Az oktatdsiigyi vdl-
tozdsole megtervezése : az oktatdstervezés mindségi
oldalai” (436—449. old.). Az oktatdsiigyi hals-
zat vadikdlis fejlesztése az elmult huszondt
évben vildgszerte — elssorban a fejléds orszi-
gokban — szdmos dént§ valtozast hozott.
A tervezésnek ez a vonatkozdsa mennyiségi
tervezésnek és mennyiségi fejlesztésnek nevez-
hetd. ‘Ezzel azonban nem zarult le az iskola-
reform; sokkal inkibb egy olyan szakaszba
lépett, amelyre a folyamatos fejlesztés a jel-
lemzs. A folyamatos toviabbfejlesztésnek két
j6l elhatéarolhaté féladatsora van. Az an. révid-
tava tervek (pl. egyes tantargyak tantervei-
nek, médszertananak stb. folyamatos fejlesz-
tése) egytrtelmien szakmai munkdt jelente-
nek; mig az un. hosszatdva tervek (mint
amilyen a teljes tanterv atdolgozasa, az iskola-
rendszer esetleges 4talakitdsa stb.) azonban
joval- kevésbé témaszkodhatnak kozvetlen
szakmai tapasztalatokon és adatokon. ,,A fo-
lyamatos tervezés ezért nem pusztdn a’ tar-

93



sadalomtudomény szakmai kérdése, hanem
mindenekelétt a célok és értékek probléméija”
— irja Dauin. A folyamatos vaéltozasok a
szerz8 szerint a kovetkez6 témakorben lehet-
nek tervezetiek és elore jelezhetdk: tanterv és
modszertan; az oktatasiigy szerkezete; az okta-
taspolitikai dontéshozatal felépitése és menete.

Az egyszeri iskolareform, illetve a folya-
matos fejlesztés ellentétpérjat fejtegeti War-
Ter L. BtEL (Minchen) ,,Szabdlyozds vagy
fololdds” cimd@ tanulmanyaban (Regulation
oder Mobilisation? Zur soziologischen Strategie
der Schulreform, 451—482. old.). A szerz§ az
iskolareformok kétfajta ,stratégiajat” allitja
szembe egymadssa. Az Un. szabalyozasi stra-
tégia jellemzdje, hogy egyszeri, egységes és
egyszerre torténd iskolareformot hajt végre a
fonnhatésdga ala tartozé terileten. Ha az
oktatasiigy centralizalt, akkor ez manapsag
lehetséges, de mar nem tanicsos. Szadmot kell
vetni az iskolakérzetek eltéré gazdasagi, tar-
sadalmi és kulturdlis viszonyaival csakagy,
mint az egyes iskoldkkal szemben tamasztott
kiilénféle tarsadalmi igényekkel. Ezeket a ko-
vetelményeket az n. mobilizalé stratégia
veheti csak figyelembe; amikor tehat az iskola-
reform lényege nem 1j szabilyozds a régi
helyett, hanem maginak a szabélyozérend-
szernek a reformja. Ez egyrészt a kozponti
kérdések pontos szabalyozasat, masrészt a
periferikus problémékban nagyobb énallésagot
jelent az egyes iskolakorzetek szaméra.

W. D. Warr Nagy-Britannia neveléstudo-
manyi kutatésainak szervezetét irja le ,,Kuia-
tds és oktatdsiigyi irdnyitds’” cim{ tanulma-
nyaban (Research and educational action, 484—
500. old.). Irdsit esettanulminynak nevezi,

amennyiben célja nem — illetve nem pusztan .

— az angol kutatdsszervezés ismertetése, ha-
nem ezen keresztiill olyan tanulsigok meg-
fogalmazasa, amelyek mdas orszagok nevelés-
tudomanyi kutatasiranyitisa szamara is hasz-
nosithaték lehetnek., Ezek a tanulsigok révi-
den a kévetkezék: a neveléstudomanyi kuta-
tasr6l — a sz6 természettudomanyos értel-
mében — a szézadfordulé eldtt nem Ilehet
beszélni. Nagyjabél a harmincas évekt6l kezdve
mondhatjuk, hogy a kutatasnak valamiféle
kapcsolata alakult ki a taniigyigazgatdssal.
1945 utan vélik fokrél fokra mind fontosabba
a kutatas, ¢s érdemli ki lassan-lassan a tar-
sadalomtudomany rangjat. Ebben a szakasz-
ban mar jelentds kormanytamogatast kapnak
Nagy-Britannidban bizonyos egyetemi intéze-
tek mellett miikéd6 pedagdgiai kutatécsoportok
egy-egy id8szerd probléma megoldasara. A hat-
vanas évektél szamithaté az a torekvés, hogy az
egyetemi oktatémunkatdl fiiggetlen intézetben
folytatodjék a kutatds, szorosan egyeztetve
a minisztérium terveivel ¢s sziikségleteivel.

Szamunk anyagit A. M. ArszeNYEV (Moszk-
va) tanulménya teszi teljessé (L’école sovie-
tigue: Perfectionnement du contenu de len-
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seignement, ., Tantervt reform a szovjet iskold-
ban’ (407—434. old.). A tanulményra azon-
ban részletesen nem sziikséges kitérniink, mint-
hogy a hazai olvasé szdmara mir )6l ismert
informacidkat tartalmaz a folyamatban lévé
szovjet tantervi reformrél.

A folyéirat 1971, évi 1. szama az altalanosan
képzé (an. komprehenziv) iskolaval foglal-
kozik. A szam szerkesztGje, TorsTEN Husin
(Stockholm) bevezet§jében ramutat az alta-
lanosan képzd iskola koriili félreértések két 5
okira. Az egyik ok az, hogy mast és mast
értenek minden orszighan a komprehenziv
iskoldkon; ennek kévetkeztében az érvelések
tulajdonképpen nem azonos iskolakat vetnek
gssze.. (Angolszasz széhasznalatban példaul
kozépfoku oktatasra vonatkozik; német és
skandinav széhasznalatban inkabb az alapfoku
oktatas iskolaja.) A masik nehézség az alta-
lanosan képzd8 iskola kériil azzal a kritérium-
mal kapesolatos, amely szerint teljesitményét
elbirdlni szdndékozunk. A szelektiv iskola hivei
ramutatnak arra, hogy az iskolabél kilépsk
teljesitményei jobbak, mint az altalinosan
képzé iskolaban végzetteké; a komprehenziv
iskola hivei viszont arra utalnak, hogy térek-
véseik szerint az altalanosan képzd iskola egy-
egy névendéke tobbet halad el6re indulasi
szintjéhez képest, mint a szelektiv iskola né-
vendékel. ,,A dontést, hogy az iskolarendszert
(helyileg vagy orszdgosan) komprehenziv jel-
leglivé tegyiik, nem lehet meghozni kizarélag
pedagdgiai megfontolasok alapjan — zéarja
fejtegetéseit Hustn., — Az oktatdsiigy tarsa-
dalmi-gazdasagi szempontbél nem légiires tér-
ben miikédik; hanem ma inkébb, mint bar-
mikor eleven alkotérésze a gazdasagi-tarsa-
dalmi mechanizmusnak. Az oktatasiigy fon-
tosabb a tdrsadalom szamara anndl, mintsem-
hogy egyediil pedagdgiai elgondolasokra lehetne
bizni.” (9. old.)

A tanulményok egyik sorozata a kompre-
henziv iskolarendszer megvaldsitdsit, az ezzel
kapesolatos  oktataspolitikai  nehézségeket,
eredményeket és féladatokat mutatja be kii-
16nb628 orszagokban. Az Aaltalinosan képzd
iskola amerikai valtozataval kapcsolatban
A. Harry Passow azt hangsilyozza, hogy sza-
mos rejtett formaban még ma is szelektiv,
annak ellenére, hogy vilagszerte a kompre-
henziv iskolarendszer §sének és egyik modell-
jének szoktak tekinteni (Comprehensive versus
selective education: the new equality, ,,Komp-
rehenziv vagy szelektiv oktatdsiigy - az uj egyen-
loség”, 11—24. old.). A japan oktatasiigy az
elsé lépéseket a komprehenziv iskolarendszer
felé a malt szazad hetvenes éveiben tette meg,
de akkor még csak az alsé foku oktatashan
s ott sem teljesen. Az oktatasiigy uj korszaka
a masodik vilaghabord befejeztével kezdgdott.
Az 4ltalanosan képzé iskola teljes bevezetése
azonban még ma is hatra van; egyel8re azzal



kisérleteznek Japdnban, hogy minél késdbbi
idépontra toljak ki a tantargyak és a tanul-
manyi agazatok kézti dontés pontjat az alap-
foki oktatés f6lsd tagozatan. (SmiGeo Masur,
Tokio: The problem of the comprehensive secon-
dary school in Japan, ,,A komprehensiv kizép-
iskola problémdja Japdnban”, 27—37. old.).
Az NSZK oktatasiigyében az altalanosan képzé
iskola kérdését a szocidldemokrata mivelGdés-
politikusok vetették {6l, s azéta emelkedett a
hivatalos oktatas politikai rangjara, amidta
szocidldemokrata kormany van Nyugat-
Németorszagban. Egyeldre azonban még a
kisérletezés stddiumaban vannak — mintegy
husz iskolakérzetben —| s a végleges dontésig
azzal probalkoznak sok iskolaban, hogy a
modern oktatdstechnolégia igénybevételével
mennél rugalmasabbd tehessék az iskolai
munka kereteit. Csak igy van ugyanis remény
olyan iskolatipus kialakitdsdra az NSZK-ban,
amely valéban minden tarsadalmi igénynek
egyszerre tudna meglelelni (Joacmm Lo=m-
- maxwN, Kiel: Entwickiung -und Stand der
Gesamtshulplanung  in der Bundesrepublik
Deutschland, ,,Az dltaldnosan képzé iskola ter-
vének fejlodése és mai helyzete az NSZK-ban”,
50—56. old.). Az angol komprehenziv iskola
terve — mas torténeti hattérrel — nagyjabél
hasonloképpen alakult ki és all ma is. Alap-
gondolatai — a kiilonféle oktatéasiigyi torvé-
nyekben és reformelképzelésekben — nagyjé-
bél a szézadfordulé 6ta jelen vannak Nagy-
Britannidban; az oktataspolitika szintjén azon-
ban tulajdonképpen csak a munkaspart ha-
talomra jutdsa 6ta (1965) beszélhetiink rola.
A munkasparti kormany elsd 1épése a komp-
rehenziv modelliskoldk létrehozasa volt; ered-
ményeik azonban, sajnos, alatta maradtak
mind a virakozasnak, mind a szelektiv iskola-
kénak. Amiéta a helyi oktatisiigyi hatésiagok
jogkérében van, hogy az 4ltalinosan képzd
vagy a szelektiv iskola mellett déntsenek,
azéta az angol komprehenziv iskola joévéje
nem tilzottan biztaté (AvFreD YaTrs, Oxford:
The development of comprehensive education in
England, ,,A komprehenziv oktatdsiigy fejlédése
Anglidban”, 58—64. old.).

A tanulményok maisik csoportja az alta-
lanosan képzé iskolat — eredményességét,

kiépitesének lehetdségeit és foltételeit sth. — -

a neveléstudomanyi kutatis oldalirdl kozeliti
meg. Az ezzel kapesolatos legérdekesebb ada-
tokat taldn Torsten Husfx cikkében olvas-
hatjuk (Does broader educational opportunity
mean lower standards? ,,Alacsonyabb szingo-
nalat jeleni-¢ a tdgabb tanuldsi lehetéség P
77—89. old.). A szerz§ itt azt a problémat
fogalmazza meg az elmélet és a kutatds nyel-
vén, hogy vajon a tovabbtanulas kiterjesztett
lehetdsége valéban siillyeszti-e a tanulményi
szinvonalat. Ez ugyanis altalanos megfigyelés,
és egyben olyan érv, amely mindig hatasosnak
bizonyult a szelektiv iskolarendszer mellett

kardoskodok vitaiban. Hus#n rdmutat arra,
hogy miért irrealis az altalanosan képzé iskola
eredményeit a szelektiv iskoldkéval Osszeha-
sonlitani egy-egy oktatasi rendszeren beliil;
hiteles adatokat csak osszehasonlfté vizsgalat
atjdn kaphatunk. A szerz§ a Nemzetkozi
Teljesitménymérs  Szévetség (IEA) elss és
most folyé masodik vizsgélatira hivatkozva
két tényt allapit meg. Az egyik az, hogy a
szelektiv iskolarendszerrel rendelkezé orszigok
tanuloinak -teljesitményel nem magasabbak a
komprehenziv iskolarendszerrel rendelkezé or-
szigok tanuloi teljesitményeinél. A masik tény
pedig a magasabb ,,produktivitas” a tanul-
ményi eredményekben — az altalanosan képzé
iskolarendszerii orszdgok javara.

Egy masik svéd szerz§, SixTEN MARKLUND
{Stockholm) ,,0Usszehasonlité iskolai kutalds és
a spéd iskolareform” cimi tanulminyadban azt
mérlegeli, wvajon mennyiben alapozhatéak
egyiltalan az oktataspolitikai déntések a jelen-
legi mneveléstudomanyi kutatdsokra. Marx-
LOND a svéd tapasztalatokbol két kovetkez-
tetést von le. Az egyik az, hogy a neveléstudo-
manyi kutatasokkal — legalabbis a kutatasi
médszerek mai allasa szerint — egymagukban
oktataspolitikai doéntéseket megalapozni nem
lehet. Az oktataspolitikai déntések lényegiiket
tekintve politikai célok és értékek alapjan
jonnek létre; a dontés kialakitdsa sordn egy
tényezd lehet a kutatas eredménye is. A masik
kovetkeztetés szerint a kutatdsi eredmények
akkor vilnak fontosakkd, ha megkdvesedett
elgitéleteket kell empirikusan. is igazolni vagy
céfolni. Mas széval: a neveléstudoményi kuta-
tésok egyelére akkor a legfontosabbak és a
legmegbizhat6bbak, ha a kéztudatban levd
ellentétes vélekedések kozill tapasztalati tton

.erdsitik .az egyiket és cafoljdk a masikat.

(Comparative school research and the Swedish

. school reform, 39—48. old.)

*

A folyéirat 1971. évi 2. széméban a szer-
kesztéség azt a kérdést helyezte a figyelem
kozéppontjiba, vajon mennyiben azonosak és
mennyiben kiilonbdz8ek a fejléds orszagok
oktatasiigyének dtjai az elmilt negyedsza-
zadra visszanézve. A szam gerincét 6t tanul-
many adja. Prem Kirpar (New Delhi) Dél-
kelet-Azsia problémairél igyekszik osszefoglald
képet nyujtani, az elmult negyedszazad okta-
tésiigyi torténetét ,,a mindség utani vagy’-
gyal cimkézve. Paur Cmane (Penang) ossze-
foglaléja elsésorban Malajzia és Taiféld ered-
ményeire és problémadira koncentral. Howarp
Haypex (Sydney) tanulménya Ausztrilia és

cednia oktatdsiigyének fejlodését vézolja,
nem annyira az oktatasi,rendszer strukturalis
kérdéseinek, mint inkabb a tartalmi foélada-
toknak az oldalarél. MaTra ARRAWI és A. A.
Er-Koussy (Beirut) az arab orszagok oktatds-
iigyének f8bb irdnyvonalait rajzolja meg.
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Afrikai tanulmény’ zirja a sort: W. SENEzA
Karoer (Kampala) a pedagégusképzés kérdeé-
seit mutatja be, elsésorban kelet-afrikai adatok
és tapasztalatok alapjan.

A hazai olvasé — ha pusztin altalanossag-
ban kivan tajékozédmi a problémaksrben —
bizonydra féként a kozés problémakat, az
altaldnos trendeket, a {6bb tanulsigokat
igényli e tanulményokbdl. Eppen ezért eziittal
nem magukat a tanulmanyokat szeretnénk
ismertetni, hanem — részben maguknak a
cikkeknek, részben a szdm bevezetdjének alap-
jan — azokat a fontos pontokat, amelyekre
az Osszedllitas olvastan fol kell figyelniink.
lzek természetesen nem fiiggetlenek e szdm
szerkesztSinek — C. E. Beery (Wellington)
és L. J. Lewis (London) — szemléletmédjatol
és problémalatasatol sem.

Kezdjik a félsorolt tanulmanyok kozds
vonasaival. Az ma mar kozhelynek szamit
az GOsszehasonlité pedagégidban — kiiléndsen
a fejl6dé orszagokkal foglalkozdék szdmara —,

~hogy az oktatasiigy probléméinak jelentds
része kozosnek tiinik a kiilonboz8 orszagokban.
Fokozza a hasonlésag érzését, ha sikeriil rata-
lalnunk azokra a kulceskifejezésekre, amelyeket
¢értelmezniink kell ahhoz, hogy megértsiik
mas orszagok problémait. Az anyagi erdfor-
rasok hianya azonban példaul olyan vonas,
amely bizvast nevezhet§ kozosnek minden
fejléds orszag oktatdsiigyében. Minden fejlédé
orszédgban az egyik legfébb iskolai probléma
a lemorzsol6dé tanulok igen magas szédma is.
Hasonloképp ismétl§ds vonis, hogy az isko-
laztatasi lehetdségek kiterjesztésétél a gazda-
sagi-tarsadalmi élet a szakképzettség szintjo-
nek dltalanos emelkedését varja (ismert okta-
tasgazdasagtani érvelés); a fiatalok és sziileik
viszont korabban kialakult eszményeik nyo-
man most mind az egyetemre {6lkészits sze-
lektiv iskoldkba jutast kovetelik. Tovabba
ismert jelenség minden fejld8 orszdgban,
hogy mig az oktatasiigy tervez6i a mezlgaz-
dasag szinvonalanak emelése végett specialis
programokat dolgoznak ki és iskolahalézatot
épitenek ki a falusi lakossag szaméara, az innen
kikeriilt fiatalok t6bbé nem akarnak a falusi
agrartarsadalomba beilleszkedni, hanem in-
cibb a varosokba ozénlenek.

Bersy hangstlyozza, hogy ezek a probémak
birmennyire sajatosnak tdnjenek is minden
orszég taniigyigazgatisa szdmara — a jelen-
ségek mogott mélyebben hiuzédé térvényszerii-
ségre utalnak. Ezt pedig ugy fogalmazhatjuk
meg, hogy a fejlett tékésorszigok szakértsi
altal kidolgozott oktatasfejlesztési programok
a fejlédé orszagok sajdtos helyzetére alkal-
mazva véaratlan és nem szamitott eredményekre
vezettek. Vajon, kérdi a szerz§, nem eleve
elhibazott dolog ugy tekinteni az iskolaiigy
fejlgdésére, mint amelynek hasonlé utat kell
bejarnia a most félszabadult orszdgokban és
példaul az eurdpai allamokban?
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BeEBY ezzel a koncepcidval nem all egyediil
(legfoljebb UNSECO-beli kollégai kozott), Az
olyan kifejezések, mint az ,afrikanizalas”,
,,arab nacionalizmus™, ,,pantjaszila” stb. —
kiilsnféle volt gyarmati orszagok utkeresései-
nek ismert jelszavai — arra utalnak, hogy
hasonléképp gondolkodik a fejlds orszagok
vezet§ politikusainak j6 része is. Gondolat-
menetiikben ott fedezhetd fol torés, amikor
eszkozeiket sajatos nemzeti mozgalmaikbol
akarjék kikovacsolni, céljaikat azonban (rész-
ben vagy egészben) a fejlett ipari orszagokra
tekintve fogalmazzik meg. Az oktatdsiigyben
ez konkrétan ugy jelentkezik, hogy a sajdtos
nemzeti célkitlizéseket tobbek kozott az iskolan
keresztiil kivanjik dltalinossa tenni; az iskola-
rendszer kiépitéséhez azonban igen sok pénzre
van sziikség; ehhez pedig kulfoldi segély-
programokat vesznek igénybe; amelyek wi-
szont {eltekintve most az ohatatlan politikai
velejaroktdl) egy bizonyos iskolarendszer ki-
épitését szorgalmazzik.

A tanulméanyokat attekintve valéban egy
uj problematika korvonalai bontakoznak ki.
Minthogy a legtébb orszagban — igy vagy tgy
— kiépiilt az iskolarendszer, az oktatastervezés
salypontja most hatirozottan a tartalmi kér-
dések megtervezése felé tolodik. A neveléstudo-
many, amely az elmilt esztendékben — mas
tarsadomtudoményokat: a kozgazdasagtant, a
demografiat, a szociolégiat, a statisztikat be-
vonva — hatalmas eréfeszitést tett a mennyisé-
gl vonatkozasok kimunkélaséra, jorészt még
folkésziiletlen ezekkel a problémakkal szemben.
Annyi azonban nyilvanvals, hangstlyozzak a
szerzdk, hogy a kovetkezd esztenddk vitdiban az:
iskolaszervezeti, beiskolazasi, oktatisszerkezeti
kérdések mellett mind nagyobb sdllyal fog fol-
vetddni az oktato—neveld munka tartalmanak
(tantervek, tankényvek, médszerek, eszkozok,
pedagogusképzés stb.) témakére is. ,,Az 1970-es
esztenddkben az elméleti emberek valhatnak
azokka, akik a legnagyobb mértékben jarulnak
hozzA az oktatasiigy gyakorlati kérdéseinek
megoldasdhoz; az elméleti emberek, akik segi-
tenek majd -megérteni, milyen eredményeket
értiink el wvaléjadban a hatvanas években.
Ezek az emberek pedig éppugy érkezhetnek
majd a szegény orszdgokbol, mint a gazda-
gokbol” — fejezédik be a bevezetd tanulmany.

*

~Az 1971, évi, XVIIL. éviolyam szerkeszt-
bizottsaga is nemzetkozi; ebben az esztendében
a kovetkezd szakemberek szerepeltek benne:
Acostox GYOreY (Szeged), BEUNTHIN ATTA-
cara (Bangkok), H. Lioxner Ewvain (London),
GneErT DE Lanpsmeere (Liége), Lowuis
Lucranp (Périzs), Zésa Marrova (Moszkva),
Gizpa peE Romero BrEsT (Buenos Aires) és
Tersuvya Koravasmr, az UNESCO hamburgi
neveléstudomanyi intézetének igazgatéja.
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