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Vásárhelyi Cseresnyés Kollégium, Hódmezõvásárhely

Szakkönyv a játékról

Juan Diego Arranz könyve a játékoknak a nevelésben betöltött
szerepével, elsősorban a szabadtéri játékok és a csoportos 

„társas-játékok” jellemformáló és pedagógiai hatásával foglalkozik. 

A kötetben fõként óvodás vagy alsó tagozatos gyerekek játékai szerepelnek. A gyer-
meki élet e szakaszában a játék kiemelkedõ fontosságú a fejlõdésben, a nevelés-
ben, a szocializációban és az enkulturalizációban egyaránt. A játék a gyermeki

fejlõdés forrása. Ez három síkon értelmezhetõ: az egyén testi, fizikai és lelki, mentális,
kognitív jellemzõi kialakulását és gyarapodását, valamint a társas, szociális, közösségi
szabályok, normák elsajátítását is jelenti. Kognitív-nyelvi értelemben a gyermek a játé-
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kon keresztül különféle képességekre és mentális ügyességre tesz szert, melyek fokoza-
tosan magasabb intellektuális szintre emelik. Az „elemzések során” – írja a szerzõ, össz-
hangban a közismert pedagógiai játékelméletekkel – felfedezi az õt körülvevõ világ elté-
rõ jellemzõit, tulajdonságait, amiket összehasonlít, majd társít, asszociál. Emellett felfe-
dez, ugrál, fog, tol, lök, kísérletezik, érint, hall. A megismerés révén megtanulja megol-
dani az újonnan kialakult és nem ismert problémákat. A külvilág eseményeit, jelensége-
it a saját mentális szintjén képes összefoglalni, egységbe rendezni, szintetizálni. A játék
a megfelelõ, adekvát nyelvi modellek, a szükséges fogalomkeret elsajátításának, gazda-
godásának lehetõsége (mennyiség, számok, súly, mérték, sorrend, rend stb.), és természe-
tesen expresszív, (ön)kifejezõ szórakozás is egyben.

A mozgás és a testi fejlõdés tekintetében a szabadtéri játékok megfelelõ és kielégítõ
mozgást nyújtanak az izmok, a testi erõ fejlõdéséhez; segítséget jelenthetnek a navigáci-
ós képességek kialakulásában – a pózok, testtartások megtanulása, korrigálása, kontrol-
lálása, az oldalak, szélek, testi sémák, formák, alakzatok tudatának elsajátítása – és az el-
lenõrzés képességének megszerzésében – folytatja a szerzõ gondolatmenetét.

A játékok szociális vonatkozásában a játék maga egyrészt feloldja a külvilág okozta
feszültséget, a bánatot, szomorúságot, frusztráltságot, unalmat, terápiás erõvel is rendel-
kezik (a spanyol játék szó „juego” a latin „iocus” szóból ered, ami szórakozást, viccet,
tréfát jelent); sajátos menekülés egyben a valóság stresszt-okozó jelenségeitõl – csatla-
kozik Juan Diego Aranz a „kulturpesszimista játékfelfogáshoz” (ilyen volt Janusz Kor-
czak nézete is egyébként). Másrészt a játék a pozitív attitûdökre való buzdítás is, serken-
ti a tolerancia, elfogadás, segítség stb. készségeinek elsajátítását és gyakorlását. Meg-
könnyíti a kommunikációt és a kapcsolatteremtést a másik személlyel,  hozzájárul az em-
pátia kialakulásához. Szélesebb társadalmi  eredménye a társadalmilag elfogadott és dek-
larált normák, értékek, preferenciák rendszerének elsajátítása, hierarchizálása és rendsze-
rezésének lehetõsége. Ez az elméleti keret kíséri végig Arranz könyvét.

A kötet elsõ fejezete összefoglalást ad az egyes szerzõk által meghatározott játékfogal-
makról és kategóriákról. Arranz szerint a játék manapság olyan cselekvésként definiálha-
tó, amely kiváló lehetõség a fejlõdésre a szabad és a szervezett játék egyaránt. Escudero
y Jiménez (1994) meghatározásában a játék nem lépi át a produktivitás, termelés határa-
it, hanem a szükségszerû fejlõdés folyamatára válaszolva hozzájárul a személyiség teljes
formálásához. Ezen felül a gyermek joga is  a játék – ugyanúgy, mint az alapvetõ létszük-
ségletek –, hiszen alapvetõen szükséges a fejlõdéshez.

A játék általános jellemzõje, hogy mindig ösztönöz, sarkall valamire, közben biztosítja
az élvezetet, a szórakozást. Pozitív attitûdöket, koncentrációt, motivációt generál a tanulás
és az élet számára. Azzal, hogy önmagába zárul, biztosítja az „elérés”, beteljesülés elége-
dettségét és a biztos célok elérésének lehetõségét a résztvevõk kívánságának megfelelõen.
Aktív részvételt igényel, amely mindig spontán, önkéntes választáson alapul. A játék folya-
matában minden pillanatban lehet dönteni, ennek a cselekvésnek azonban elfogadhatónak
kell lennie az egyén számára, amikor is valójában nem tartalom a fontos, hanem a játékban
való részesedés formája. A részvétel feltételez egy bizonyos fokú õszinteséget, nyíltságot.
Érdek nélküli, céljai kívül esnek az anyagi érdekeken. A környezet fontos, mely biztosítja
a szükséges biztonságérzetet és tájékozódást, információt. És a fõszereplõ a gyerek maga.
A játék így hát önbizalmat nyújt, a játszás folyamata segít a gyermeknek hinni önmagában
és képességeiben. Azzal, hogy próbára teszi önmagát, megerõsíti és elmélyíti saját képes-
ségiben való bizalmát, felfedezi önmaga és környezete, társai fizikai, mentális lehetõsége-
it, ügyességét, képességeit és határait. A játék azonban nem a munka ellentéte, mindkettõ
ugyanúgy az életet formáló, alakító tényezõ (lásd errõl a francia  C. Freinet-nek magyarul
is ismert hasonló gondolatait). Expresszív, az én szabad (és ön-) kifejezésének lehetõsége;
azonkívül, hogy segít a belsõ világ kialakításában és berendezésében, a játékon belül ér-
vényre juttatja  a vágyakat, konfliktusokat, szükségleteket és érzelmeket.
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Bármennyire próbálnánk is pontosan definiálni, nem létezik univerzális, a játék fogal-
mát teljes egészében kimerítõ meghatározás. Sok elmélet és interpretáció született a já-
tékkal mint formatív tényezõvel kapcsolatban, azonban ezeket lehetetlen egyetlen mon-
datba tömöríteni. Minden szerzõ máshogyan, más osztályozással, más elvek mentén, más
módszerrel próbálta és próbálja meghatározni a játék fogalmát, funkcióját, célját, elmé-
leteit, irányultságát stb.; és a mai napig íródik ez a „könyv”, amelyben majd egyszer ösz-
szegyûlik az összes eddig leírt játékfogalom (talán ez lesz a „játékok könyve”).

A továbbiakban a szerzõ elsõként Canaque (1991) osztályozását követve bemutat né-
hány elméletet a játékkal kapcsolatban. Canaque két csoportot különböztet meg a játék
elméleteivel kapcsolatban: a klasszikus elméletek és a modern vagy pszichológiai elmé-
letek csoportját. A klasszikus elméletek között röviden ismerteti Hall, Gross, Spencer,
Huizinga és Caillois meghatározásait. Hall (Heckel ismétlési, bioenergetikai elméletét
terjesztve ki a játékra) a játékban az emberiség történetét látja megismétlõdni, azért, hogy
a maradványoktól megszabadulva a gyer-
mek felkészüljön és képes legyen a maga-
sabb szintû tevékenységre (Hall kritikája: a
kérdés az, hogy mennyire öröklõdnek a ta-
pasztalatok). Gross elõgyakorlatként hatá-
rozta meg, eszerint ügyessége és képességei
tökéletesítése által a gyermek felkészül a
konkrét életre (kritika: mi történik, ha vala-
ki gyermekkorában nem „gyakorol”, illetve
a felnõtt akkor miért játszik?). Spencer
energiafelszabadítás-elmélete szerint a já-
tékban energia vezetõdik le, a játék csak a
magasabb rendû állatoknál és az embernél
van jelen, ahol többletenergia van. 

Huizingától az 1938-ban megjelent és
klasszikussá vált ,Homo Ludens’ az elsõ
olyan mû, amely megpróbálta szisztemati-
kusan összefoglalni a játékra vonatkozó el-
méleteket. Huizinga összegyûjtötte a játék
általános jellemzõit, meghatározásában a já-
ték másodlagos tanulás, megvalósított ön-
kéntes cselekvés kötött térben és idõben,
szabályok szerint, elõre látható véggel, önmagában feszültség és öröm kíséri. 

Szerzõnk a klasszikus elméletek között utoljára Caillois szintén úttörõ munkáját vázol-
ja néhány mondatban. Eszerint a játék célja és értelme maga a játék, de cél az attitûdök
fejlesztése is egyben, melyek a tanulást és a felnõtt cselekvést egyszerre szolgálják. Meg-
különbözteti a munkától és a mûvészettõl, mert a játék végére mindennek mégiscsak an-
nak kell maradnia, ami elõtte volt, anélkül, hogy bármi mássá változna át (mint mondjuk
a munkában vagy az alkotásban).

Arranz a modern  vagy pszichológiai elméletek között Piaget, Vigotszkij, Carr, Chateau,
Winnicott, Rubinstein, Freud, Klein nézeteit sorolja. Piaget evolucionista elmélete alapján
a játék elõsegíti a társas interakciókat, a késõbbi értelmes tanulást és az ember tájékozódá-
sát a világban. („Kettõs világ”-elmélete szerint a játék két szinten mûködik: az elsõ szint a
játék világa – ez az elsõ években jellemzõ –, a játékot vágyak vezérlik, örömelvû. Az eb-
ben mûködõ képzelet szinkretikus, tagolatlan. A második szinten a realitás elve dominál,
amit a felnõttek kényszerítenek a gyerekre, ez a valós világ, az értelmi fejlõdéshez kötött.
Itt – mint az jólismert – meg kell még említenünk a helyzetmegoldás két formáját: az ak-
komodációt, mikor a gyerek önmagát idomítja a világhoz, az új ismereteket utánzás által
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veszi át; valamint az asszimilációt, amikor a világot önmagához hasonlítja, a meglevõ is-
meretekhez köti a valóságot, és ennek fõ formája a játék). Vigotszkij a képességeket emeli
ki a játék fontosságával kapcsolatban, melyek területeket, „zónákat” hoznak létre a követ-
kezõ fejlõdési szint számára. Carr szerint a játék hozzájárul a kívánt szokások megszerzé-
séhez és ismétlés által az új képességek megszilárdítását szolgálja. Chateau a motivációk-
ban látja a játék motorját, Winnicott pedig a saját terápiáját és a játék szabadságát emeli ki:
felnõtt és gyerek egyaránt szabad lehet benne. Rubinstein elmélete a felnõtté válás képes-
ségével állítja relációba a játékot, amely visszaigazolja-megmutatja, hogy a gyerek milyen
aktuális ismeretekkel rendelkezik a világról. Freud klasszikusnak számító teóriája szerint a
játék lehetõséget ad az ösztönök, vágyak, konfliktusok kiélésére, katartikus funkcióval bír
és feszültségtõl szabadít meg. A játék eredete az anya-gyerek viszony, a gyerek a játékon
keresztül kategorizál: jó, illetve rossz játékos (aki játszik vele és aki nem). Végül Klein a
játékot és a fantáziát egy primitív sémából eredezteti.

A fejezet további részében Arranz különféle osztályozásokkal foglalkozik a játék
struktúrája, jellemzõi szerint. Elsõként Piaget klasszikus osztályozását ismerteti. Piaget
pedagógiai oldalról közelített. A három alapvetõ játékforma: a feladat-játék, a szimboli-
kus-játék és a szabály-játék. A feladat-játék vagy a szenzomotoros-játék a gyermek éle-
tében az elsõ hónapokban az elérést, a megszerzést jelenti, amely fejleszti a testkontrollt.
Ekkor használja a játékot mozgások ismétlésére is. A szenzomotoros játékok között van-
nak interaktív játékok a felnõttekkel, léteznek a nyelv elsajátítására irányuló játékok, és
vannak, amelyek a megerõsítést szolgálják. A fiktív, reprezentatív és szimbolikus játék a
második évben jelenik meg, alapvetõ funkciója az én asszimilációja, a világot ekkor ön-
magához hasonlítja. Az elõidézés és a felidézés képessége ekkor valaminek vagy valaki-
nek a hiánya által fejlõdik, és ebben a korszakban a tanulás nagyobb jelentõséggel bír a
játék folyamán. A szimbolikus játékban a képzelet megjelenítése és a fantázia (és nem a
játék közvetlen tartalma) határozza meg a játék formáját. A szabály-játék 5–6 éves kor-
ban fejlõdik ki. A játék során a spontaneitás és a normák kombinációja egyszerre van je-
len, és elsõsorban a szervezett csapatok révén jelentõs a szocializációs funkciója.

Piaget osztályozásán kívül a szerzõ számos más szerzõ rendszerét ismerteti vázlatos
formában. Caillois (1958) csoportosítása a funkciók szerint: versenyjáték; esély-  vagy
lehetõség játék; szimulációs játék és végül a „szédülés”. Cutrera (1981) a játékok struk-
túráját, lebonyolítását, módját analizálja. A gimnasztika a testmozgást; az ügyesség a tes-
ti fejlõdést; az akaraterõ-feladatok a mindennapi élethez szükséges feladatokat; a szenzo-
ros feladatok az érzékek és az ügyesség fejlõdését; a kifejezõképességgel kombináló já-
tékok a kifejezõképességet szolgálják és erõsítik. Emellett mûködik a humor, a szellemi
képességek fejlesztése, a mûvészi és esztétikai érzék, valamint az esély és egyenlõség
biztosítása, valamint a csoportba való beépülés lehetõsége. Gross – Claparedet követve
– négyféle funkciót állapít meg: általános vagy kísérleti funkciós játékok; speciális funk-
ciójú játékok; és több  kategória szerint hoz létre csoportokat (szenzoros, motoros, kíván-
csiság és képzelet, akarat). Bühler szerint a játékok funkciós, fiktív vagy illúziós, fogé-
kony vagy befogad,; építõ és közösségi funkcióval bírnak.

Arranz foglalkozik még – vázlatpontokba szedve – Goicochea Y Clemente, Moyles
(1990), Queyrat (1926), Sarazanas Y Bandet (1982), Chance (1979), Russel (1970),
Stern (1935), Wehman (1979), Jackin, Paasewage osztályozásaival.

A könyv érdemi része ezután következik. Elõször rövid összefoglalást olvashatunk a
játékok során használt fogalmakkal, kifejezésekkel kapcsolatban (például:„ház”, „ha-
lott”, „élet”, „ütés, fogás”). Ezek a kategóriák megtalálhatók a magyar szabadtéri játé-
kokban is (talán az „anya” szerep kevésbé ismert itthon: õ az a személy, aki irányíthatja
a játékot vagy bizonyos helyzetekben õ dönt a játszók sorsáról, a játék további meneté-
rõl). Ezután táblázatba foglalva ötven társasjátékot, valamint néhány „sorsjátékot” talá-
lunk (a sorsjátékok hasonló funkcióval bírnak, mint a magyar játékokban: dalok, kisebb
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darabok, rövid játékok, melyek segítenek eldönteni, hogy ki legyen a fogó, a játékveze-
tõ stb.). A táblázat fejében megtaláljuk a játék nevét (vagy neveit), a játszók számát, ne-
mét, korát és hogy a játékot mely idõszakban, évszakban játsszák általában. Következik
a játék részletes leírása, majd a játékkal kapcsolatos egyéb megjegyzések olvashatóak,
valamint, hogy mely területen fejleszt, mely zónákat érint. 

A könyv legnagyobb részét ez teszi ki. Igazából megérne egy magyar nyelvû fordítást, hi-
szen szép gyûjteményt kapunk egy más ország, más kultúra szabadtéri gyermekjátékaiból.

A könyv vázlatos, teoretikus elsõ része tehát jól összefoglalja az egyes szerzõk játékelmé-
leteit, azonban sokkal nagyobb erénye a továbbiakban összegyûjtött és táblázatba rendezett
ötven társasjáték és az azt követõ hét, mondókaszerû „sors-játék”. Így valójában gyûjtemé-
nyes kötetté, pedagógus-kézikönyvvé válik, amelyet óvodában, általános iskolában vagy akár
otthon, a családban is használhatnak távoli európai barátaink és gyerekeik, növendékeik.

Juan Diego Arranz (1999): Juegos al Aire Libre. Educacion
Infantil y Primaria. (Szabadtéri játékok. Gyermekkori és 
kisiskolás nevelés.) Eidtorial Escuela Espanola, S. A., Madrid. Becze Szabolcs

egyetemi hallgató, 
Kulturális és Vizuális Antropológia 

Tanszék, BTK, Miskolci Egyetem, Miskolc

Irodalom, intertextualitás, irónia

Bár a fülszöveg, nem alaptalanul, a ,Hat séta a fikció erdejében’
(Európa, 2002) folytatásaként méltatja, Umberto Eco magyar nyelven

legfrissebb kötete nemcsak vaskosabb, de sokrétűbb is amaznál.

A,La Mancha és Bábel között’ már nem „pusztán” narratológiai, prózapoétikai, fik-
cióelméleti kérdéseket feszeget: tárgyköre számos, az irodalommal, a nyelvvel, a
kultúrával és általában a jelek alkotta emberi világ létmódjával kapcsolatos kér-

dést, problémát, dilemmát és kételyt felölel. Arisztotelész ,Poétiká’-jától az ,Isteni szín-
játék’-on és a – retorikai mestermûként dicsért! – ,Kommunista kiáltvány’-on át Joyce és
Borges prózájáig fontos szerzõk fontos mûvei szolgáltatnak nemes ürügyet olyan kérdé-
sek és fogalmak elemzõ értelmezéséhez, mint az irodalom lehetséges funkciói, irodalom
és nyelv viszonya, klasszikus mûvek a digitális kultúra korában, a szimbólum (a szimbo-
likus mód) jelentése, a térábrázolás technikái epikus mûvekben; az irodalomkritika vál-
tozatai, metanarrativitás, dialogicitás, kettõs kódolás (double coding) és intertextuális
irónia (mint a posztmodern elbeszélés meghatározó vonásai), homeopatikus és allopati-
kus katarzis fogalma és különbözõsége, a történelemalakító hamisítások mûködésmódja;
példák a saját írói praxisból stb.

A tizennyolc itt közölt esszé (eredetileg adott témában, felkérésre írott szövegek) kö-
zös vonása, hogy bennük a tudósi elhivatottság a szûkebb szakmai közönségen túl, jól ér-
zékelhetõen, szélesebb érdeklõdõi kör megszólítására is kísérletet tesz. (Ezzel együtt is,
a közelmúlt hazai irodalomkritikai vitáira visszatekintve, nem kevés tanulságot hordoz a
tudományos nyelvhasználat tudományosságának történeti logikájú védelme és igazolása:
„Vagyis a legtávolabbi kezdetektõl fogva [hiszen ha még korábbra megyünk vissza,
Arisztotelész Poétiká-jához, ott sem találunk kevesebbet] ismeretes volt, hogyan kell el-
olvasni egy szöveget, és hogy mennyire szükségtelen félni a close reading-tõl és az idõn-
ként elméleties metanyelvtõl [a saját korában Longinoszé sem volt kevésbé elméleties,
mint azok, amelyeket manapság alkotnak meg].” ,A stílus’, 265.)
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