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ABSTRAKT

KRIZO, Viktor: Terapia hrou v $kolskom prostredi. Diplomova praca. Paneurdpska
vysoka Skola. Fakulta psychologie. Skolitel: prof. PhDr. Eva Gajdosova, PhD.
Bratislava. 2019. 87 s.

Diplomova praca skima postavenie terapie hrou v praci Skolského psychologa
a Vv pripadovej Stadii popisuje terapeuticku cestu 7-ro¢ného chlapca V riziku zasadenu
do komplexného systému podpory v Skolskom prostredi. Teoretickd orientacia prace
vychadza z humanistickej, na c¢loveka centrovanej, psychologie podla Rogersa,
Landretha, Rosenberga a Maslowa, z principov inkluzivnej pedagogiky a konceptu
reziliencie postavenej na pozitivnej psychologii. Praca kvalitativne analyzuje rizika
azdroje jednej pripadovej Stadie vychadzajic z triangulacie metdd i mnoZstva
dostupnych  zdrojov  $kolskej  anamnézy,  dokumentov i videonahravok
z 30 terapeutickych sedeni. Zaverecnd diskusia poskytuje implikacie pre prax,
zdoraznuje vyznam pomahajiceho vztahu ahry v nedirektivnej terapii, ulohu
odborného timu v skole, komplexného pristupu pri sprevadzani deti v riziku aich

moznosti uplatnenia priamo v skolskom prostredi.

KLZUCOVE SLOVA: Pripadova §tiidia. Nedirektivna terapia hrou. Skola. Spolupraca.



ABSTRACT

KRIZO, Viktor: Play therapy in school environment. Master’s thesis. Pan-European
University. Faculty of Psychology. Supervisor: prof. PhDr. Eva Gajdosova, PhD.
Bratislava. 2019. 87 pp.

This thesis examines the position of play therapy in work of a school psychologist. The
case study describes the path of 7-year-old boy at risk, integrated into a comprehensive
system of support in the school environment. Theoretical orientation of the thesis is
based on humanistic, person-centered psychology by Rogers, Landreth, Rosenberg and
Maslow, based on the principles of inclusive pedagogy and the concept of resilience
based on positive psychology. The work qualitatively analyzes the risks and sources of
a single case study based on the triangulation of methods and on the sources from
school anamnesis, documents and videos from 30 therapeutic sessions. Final discussion
provides implications for practice, highlights the importance of helping relationship,
play in non-directive therapy, the role of aninclusive team at school, use
of comprehensive approach while accompanying children at risk and their direct

application in school environment.

KEYWORDS: Single case study. A non-directive play therapy. School. Collaboration.
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1 UVOD

Deti v dneSnom svete si vyrazne zasiahnuté emo¢nymi tazkost’ami, Statisticky stapa
kriminalita a radikalizmus, Sikanovanie, suicidia, rozvodovost, mnozstvo rodin je
sledovanych socialnou Kkuratelou pricom je stale nedostatok trvalejSich rieSeni
v komplexnej pomoci detom (RAN: Manifesto for Education, 2015; Gajdosova, 2016).
Mladsi i starsi skolsky vek je nabity vyvinovymi fyzickymi, kognitivnymi a psychickymi
zmenami, ktoré st rychle aneraz na ne nedokazeme efektivne reagovat’ (Newman
a Newman, 2003; Wentzel a Erdley, 1993, Wigfield, Lutz a Wagner, 2005, in Spier, E.,
2010). Tieto rizikové faktory nie st izolované, ale mozu vyrazne ovplyvnit’ psychicky,
socialny alebo kognitivny vyvoj deti. Stale viac je znepokojujuce, ako to uviedla aj studia
Vv chicagskych skolach (Sutherland, J. et al. 2010), Zze az 70 — 80 % deti v riziku sa
nedostane pomoc a su netspesné este pred ukoncenim vzdelania (porov. aj OECD, 2010;
MPSV, 2007 in Vojtova, V., 2012).

Skola ako jedna z najdélezitej$ich institucii, ktorou prejde kazdé dieta, je kld¢ovym
intervencnym prostredim S velkym mnozstvom prilezitosti na medziodborovu spolupracu
(Nelson, CL., 2010; Swank et al., 2017; Webb et al., 2011; Vojtova, V., 2012). Skola sluzi
ako idealne prostredie, v ktorom sa mézu upravovat’ zivotné tazkosti dietat’a, a hoci st
prvé roky zivota dietat’a kritické, predsalen Skolska podpora a pozitivna sktisenost’ moze
napomdct’ stimulacii CNS smerom K lepSej adaptacii na rizika (Ansbacher a Ansbacher In
Froeschle, J. — Riney, M., 2008; Seligman, 2015; Perry, 2006; Cochran et Cochran, 2017,
Gajdosova, 2016). Zavaznou bariérou je prave nedostatoéna spolupraca a iniciativa medzi
jednotlivymi zlozkami systému, ktoré maji zabezpeCovat' zdravy vyvoj dietata (Skola,
rodina, poradenské zariadenia, lekari, socialna kuratela, policia ai.). Casto sa pracuje

neefektivne, jednosmerne bez komplexnejSieho zésahu do jadra problémov deti a rodin.

Predkladand praca sa zameriava na komplexny systém podpory dietata v riziku
Vv Skolskom prostredi vV nadvdznosti na nasej doterajsie vyskumy (Krizo, 2017, 2018) a to
tak cez spolupracu a sietovanie, prevenciu, pozitivne posiliiovanie, terapiu ¢i intervenciu
(Vojtova, V., 2012, Sutherland, J. et al., 2010; GajdoSova, 2016). Radi by sme preto
poukazali na vyznam a potrebu zavadzania komplexnej terapeutickej intervencie priamo
do 8kol a ocakavame, ze aj tymto sposobom prispejeme k intenzivnej odbornej diskusii

0 potrebach inkluzivneho multiodborového pristupu v préci s det'mi na Skolach.



1.1 Terapia hrou

Existujii dva hlavné pristupy k terapii hrou, do ktorych sa d4 zaradit' vacSina
smerov. Ide bud’ o direktivny pristup, pri ktorom terapeut prebera zodpovednost’ za
usmernovanie a interpretadciu hernych interakcii alebo nedirektivne pristupy, kde terapeut
ponechava zodpovednost’ a smer terapeutického procesu dietatu (Rasmussen, Cunnigham,
1995). Viaceré¢ terapeutické¢ Skoly maji aj svoju aplikaciu do priestoru prace s detmi
vyuzitim hrovych technik. Rozlisujeme (Valenta et al., 2017):

Psychoanalyticka terapia hrou — Psychoanalytickd hernd terapia je pristup, kde sa hra
pouziva na nadviazanie kontaktu s klientom, ako prostriedok pre pozorovanie a niekedy aj
ako nieCo, ¢o podporuje interpretacnit komunikaciu. Psychoanalyticka terapia vnima
terapeuta v ulohe Ucastnika a pozorovatela. Terapeut umoznuje dietat'n hrat’ sa a sdm sa
moze niekedy hry s dietatom zucastnit’, ale ma tiez za ciel’ premostit’ hru na verbalnu
interakciu medzi nimi v pripade potreby.

Narativna terapia hrou — Tento pristup bol vytvoreny na zéklade prace s detmi Davida
Epstona a Michaela Whiteho. Zakladnym principom je, ze zivoty I'udi st tvorené pribehmi,
ktoré si sami hovoria a ktoré poskytuji referenény ramec, prostrednictvom ktorého
interpretuju svoj zivot. Cielom terapie je oddelit’ ¢loveka od problému a externalizovat’ ho
tak, aby sa stal nie¢im, nad ¢im modze jednotlivec ziskat’ kontrolu, namiesto toho, aby mu
podliehal.

Struktirovana terapia hrou — Tento pristup vytvorila Oaklander, ktora pracovala v ramci
pristupu Gestalt. V tomto pristupe terapeuti pouZzivaji rézne techniky, ktoré priamo alebo
nepriamo vedd deti do oblasti hry, ktoré umoznia detom a terapeutom pracovat
v konkrétnych oblastiach skusenosti deti.

Jungianska terapia hrou — Iny pristup k terapii, ktory vyvinul Carl Jung v roku 1912,
vnima terapeuta ako aktivne posobiaceho facilitatora vo vztahu k dietat'u, ale nie ako
vodcu. Jung veril Ze psychika dietata vie, kam potrebuje ist’, a preto je rola terapeuta prave
to, aby tento proces nasledoval, nez aby ho nasmeroval.

Dalsim a pre nas kIi¢ovym faktorom &lenenia terapie hrou je jej direktivne verzus
nedirektivne zameranie. Zameranie a pristup terapeuta k dietat'n, miera interpretovania
a zasahovania do preZivania dietata urCuje prdve miera direktivity terapeuta. Kym
psychodynamicky orientovani terapeuti prinaSaju do terapie viac aktivizacie zo strany
terapeuta, jeho interpretaciu, prinasaju rozlicné techniky, metédy k uvolneniu intervencie,

nedirektivni na dieta zamerani terapeuti preferuju zdroje a potencial dietat’a, vieru v jeho
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vlastni schopnost’ prindsat’ a riadit’ proces v smere vlastného rastu. Uloha terapeuta je
najma facilitatna a vztahova. Samozrejme, v tejto oblasti prebicha diskusia, ktory pristup
je lepsi, ¢o nie je Uplne spravna otazka. Pravdepodobne neexistuje len jeden spravny
sposob, ako postupovat v terapeutickej praci s detmi. Je viacero pristupov s réoznym
stupnom direktivity a kazda moze fungovat’ v istom kontexte. Napriklad, terapeut sa moze
rozhodnut’, Zze bude pomerne direktivny s metédami pouzitymi pocas terapie, a bude mene;j
direktivny pokial’ ide o interpretaciu materialu, ktory vznika pocas stretnuti, a potom moze
byt opat’ viac direktivny v otdzkach bezpecnosti a v zachovani najlepSich zaujmov dietat’a
(Rasmussen, Cunnigham, 1995). V niektorych pripadoch bolo poukazané na to, ze ked
terapeut ponecha celil zodpovednost’ za zmenu na dieta, mdze to pridat’ dietat'u dodatocné
zatazenie, ktoré by mohlo podporit’ zotrvanie dietata v traumatickom procese (AIPC,
2010). Nedirektivni terapeuti su napriek tomu presvedCeni, ze viera v dieta a jeho

potencial musia byt na prvom mieste (Landreth, 2012).

Forma, akou sa terapia hrou moze uskotoénovat je Standardne individudlna alebo
skupinova. Kym individudlna je najcastejSie preferovana a obzvlast’ v tazkych pripadoch
nevyhnutnd, predsalen v niektorych pripadoch moéze byt skupinova forma bud
prirodzenym vyustenim individudlnej terapie alebo silnym preventivnym, socidlnym
a intervenénym zdrojom pre deti v riziku. Ak hovorime o skupinovej forme, zvicsa ide
0 vel'mi malt skupinu napriklad dvoch surodencov alebo presne vymedzenu mala skupinu
deti s dobre premyslenym zlozenim. Terapeuticka sktisenost’ v skupinovej dynamike pocita
so zékladnymi faktormi, ktoré popisujii Yalom a Leszcz (2016): dodavanie nadeje,
univerzalita, poskytovanie informadcii, altruizmus, korektivna rekapituldcia primarnej
rodiny, rozvoj socializaénych technik, napodobnujice spravanie, interpersonalne ucenie,
skupinova sudrznost’, katarzia a existencidlne faktory. Velkym pozitivom skupinovej
terapie oproti individualnej nie je len jej Casova uspora, ale predovSetkym vyuZivanie
skupinovych dynamizatorov, ktoré samovolne posobia aich potencial je mozné vyuzit
k terapeutickym cielom. (Miiller a kol., 2014) Pri tomto type terapie musi byt silna viera
terapeuta v schopnosti klientov, e kdesi v hibke vedia, ¢o potrebuji a Ze sa procesy udeju
tak ako sa udiat’ maju. Rola terapeuta je eSte viac facilitativna, hoci prirodzene obzvlast
U deti vznika otdzka zaddvania hranic. Liebmann (2010) uvadza ako vyhody skupinovej
terapie:

e Skupinova praca poskytuje vhodné zazemie pre socidlne interakcie, ¢i nacvik,

e [udia s podobnymi tazkost'ami si mézu poskytovat’ aj vzajomnua podporu,



e Clenovia skupiny ziskavaji cenné prilezitosti aj so spétnej vdzby a reflexie
od ostatnych, maju moznost’ si vyskusat’ nové role, vidia, ako ostatni reaguju,

e skupina moze byt katalizatorom vyvoja skrytych zdrojov a schopnosti,

Na druhej strane ako nevyhody sa uvadza aj to, ze je tazSie zachovanie dovernosti,
organizovanie ¢innosti je naroc¢nejsie, ¢lenom skupiny sa nedostava tol’ko pozornosti ako
pri individudlnej terapii, hoci je to na druhej strane blizSie k redlnym podmienkam
dynamiky Zzivota, v skupine je mozné si viac ublizovat’ a terapeut ma néaro¢nejsiu ulohy
pri zabezpeceni hranic, l'ahSie je mozné sa v skupine schovat, ked dieta nieo trapi
(Liebmann, 2010). Délezitym principom, ktory uvadza v prospech skupinovej terapie
Landreth (2012) je, zZe vytvéra prirodzené prostredie interakcii medzi det'mi, ktoré maju
moznost’ nielen lepSie spoznavat’ druhych, ale aj seba cez druhych. Interpersondlne vztahy
predpokladaju aj budovanie vidcsej zodpovednosti a davaju prilezitost bezprostredne
prenasat’ tieto interakcie aj do svojho kazdodenného zivota mimo terapeuticka skupinu,
napr. do triedy v skole. Co je vsak velmi délezité, na prvom mieste nie je skupinové
stdrznost’, ale potreba a podpora kazdého jednotlivo ako neopakovatel'nej l'udskej bytosti.
Taktiez skupinova terapia nema stanoveny ciel, ako je to v inych typoch skupinovych
terapii. Ciel' je totiz samotné dieta, nie nieCo konkrétne (Axline, 2017). Sledovanim
ostatnych deti ziska dieta odvahu pokusit’ sa o veci, ktoré chce robit” a tak sa viac stava
samym sebou, sebaaktualizuje sa. Obzvlast’ deti, ktoré maju silne naruSené socialne kanaly
mozu cez malll skupinovu terapiu ziskat’ nové socialne vizby a spojenia (Perryman et al.,

2015).

1.1.1 Nedirektivna terapia hrou

Nedirektivny pristup terapie hrou je postaveny na zakladoch humanisticke;j
nedirektivnej, na ¢loveka zameranej, psychoterapie, ktord vdaka praci Carla Rogersa
prenikla aj do prace s detmi ato cez osobnost Virginie Axline a Garyho Landretha
(Wilson, Ryan, 2010). Axline (2017) na konkrétnom priklade terapeutickej prace so 6-
ro¢nym chlapcom popisala vyvin terapeutického vzt'ahu a ilustrovala sposob, ktorym moze
jednotlivec prostrednictvom hry dosiahnut’ rieSenie a zvladnutie vnutornych konfliktov.

Postavila zéklad prace na 6smich principov praxe pre nedirektivnu terapiu hrou a uvadza
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mnozstvo praktickych prikladov ako rieSit bezné problémy v terapii. Charakteristiky
nedirektivnej terapie hrou mézeme zhrnut’ podl'a nej nasledovne:

e Starostliva priprava a planovanie zamerané na podporu dovery v lieCbu.

e Rozvijanie intenzivneho, doveryhodného a akceptujiuceho vztahu.

e Umoznovanie vol'by zamerania aktivit dietatom, a nie ich vyber terapeutom.

e Empatia a odraz pocitov a myslienok terapeutom neohrozujiicim spésobom.

e Pouzitie vlastnych myslienok a pocitov, aby odrazali spat’ primerané odpovede na

vyjadrenie spravania a pocitov klienta.

e Vytvorenie vyvojovo a emociondlne citlivych terapeutickych hranic spravania sa.

Tato terapia predstavuje jednu zo zakladnych Rogersovych aplikacii postavenu
na liecivych odkazoch voci dietatu: Som tu, vidim Ta, pocuvam Ta, rozumiem Ti
a zaujimam sa o Teba. (Landreth, 2012; Bratton et al., 2008) Terapeutické intervencie
postavené na hre vyuzivaju jej prirodzeny potencial a previazanost' s detskym vyvinom
voveku od 2 do 10 rokov (Valenta akol., 2017). Deti maju takto osobitnii moznost’
vyjadrit’ bez slov a cez prirodzeny potencial hry svoje prezivanie na rozdiel od intervencii,
ktoré st postavené na verbalnych technikach (Shen, 2016). Vysledky Stiidie Johnsona et al.
(1997) ukazuju, Ze terapia ulahCuje vyjadrenie pocitov a verbalnu kontrolu ¢innosti,
zvySuje zru¢nosti pri rieSeni problémov v redlnom Zzivote, ¢o im umoziuje lepsie sa
vyrovnat’ s ich svetom mimo herne. Pri tomto type na dieta zameranej terapie terapeut
neddva dietatu rady ¢iinterpretacie, ale poskytuje mu doveru v jeho skusenosti,
V schopnost’ rozhodovat’ sa a riadit’ samé¢ho seba (Cochran et Cochran, 2017). Zasadné
principy zhrnul Landreth (2012, Axline, 2017) nasledovne:

1. Terapeut (facilitator, ucitel’) sa o diet’a iprimne zaujima a rozvija s nim laskyplny

a starostlivy vztah.

2. Terapeut preziva nehodnotiace prijatie dietata a nezela si, aby bolo v nieCom iné.

3. Terapeut vytvara vo vztahu pocit bezpeCia a tolerancie tak, aby dieta citilo
absolttnu vol'nost’ pri sebaobjavovani a v svojom vyjadrovani.

4. Terapeut vzdy reaguje citlivo na detské pocity a jemne reflektuje tieto pocity
spdsobom, ktory podporuje u dietata lepsie pochopenie seba samého.

5. Terapeut je hlboko presvedceny o schopnosti dietat’a konat’ zodpovedne, reSpektuje

schopnost’ diet’at’a riesit’ vlastné problém a dava dietat'u priestor, aby tak robilo.
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6. Terapeut doveruje vnitornému smerovaniu dietata. Umozniuje dietat’'u, aby riadilo
vSetky oblasti vztahu a odmieta akékol'vek svoje pohnutky usmernovat’ detskti hru
alebo konverzaciu.

7. Terapeut sa spolicha na prirodzené napredovanie terapeutického procesu a nesnazi
sa tento proces urychl'ovat’.

8. Terapeut stanovuje len také terapeutické hranice, ktoré¢ dietatu pomahaju

akceptovat’ osobnu zodpovednost’ a primeranii zodpovednost’ vo vztahu.

Landreth (2012) tieto povodné zasady od Axline dopiiia aj d’al§imi principmi, ako napr.
7e nie sme vSeveddci, ani sa o to nesnazime, akceptujeme dieta v sebe a cez to ziskame
uctu k dietat'u v herni, sme ochotni sa ucit’ od deti a verime v ich skusenost. Chyby
robime aj my apreto sme tolerantni voci ludskosti deti, zrickame sa autoritarstva
a pracujeme na tom, aby sme dieta ochranili pred nami samymi. Uvedomujeme si, Ze
nemozeme odstranit’ detské bolesti a strachy, ale skor zmierfiujeme ich vynaranie. Vzt'ah

podra terapie hrou (tamze, 2012) sa zameriava skor na:

Tabulka 1: Vzt'ah v terapii hrou.

dieta nez na problém
sucasnost’ nez na minulost’
pocity nez na myslienky alebo konanie
pochopenie nez na objasfiovanie
prijatie nez na opravovanie
vedenie dietata nez na inStrukcie terapeuta
mudrost’ diet’at’a nez na vedomost’ terapeuta

Délezitou a neoddelitelnou stcastou nedirektivnej terapie hrou st aj hranice. lde
0jasné a konkrétne stanovené poziadavky adresované dietat'u s adresnou a pritomnou
platnostou, kde terapeut ako facilitator reflektuje pocity, potreby a konanie dietata
Vv interakcii s ich nasledkami a vracia spiat” zodpovednost’ dietatu za jeho konanie. Aby
bolo zadévanie hranic skutocne uzito¢né, ba dokonca terapeutické, platia nasledujuce

zasady (tamze, 2012):
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A. Hranice pomahaju zabezpecit’ fyzicku a emocionalnu bezpecnost’ deti.

B. Hranice ochranuju telesnu pohodu terapeuta (ucitela, ziakov) a pomadahaju mu
akceptovat’ dieta.

C. Hranice facilitujd  rozvoj  schopnosti  rozhodovat  sa, sebakontroly

a sebazodpovednosti.

Hranice prep4jaju stretnutie s realitou a zdorazituju uvedomenie si tu a teraz.

Hranice podporuju istotu, stabilitu a nemennost’ v danom prostredi.

Hranice zachovavaju profesionalny, eticky a spolo¢ensky akceptovatelny vzt'ah.

® Mmoo

Hranice ochrafniuji materialne veci v herni (triede) i samotni miestnost’.

Mimoriadne dolezity aspekt tohto typu terapie je neurobiologicky vplyv detskej hry
naterapiu. Vyznamné prace vtejto oblasti mozno pripisovat Perrymu (2006).
Na Slovensku sa tejto problematike venovala vo svojej praci Vindisova (2016). Ta
v kontexte Perryho a d’al$ich autorov (Meaney; Frost; van der Kolk; Siegel in tamze, 2016)
poukazuje na neurobiologické aspekty ako je velka plasticita mozgu, traumatické zmeny
v aktivite hypotalamo-hypofyzovo-adrendlnej osi, ktora sa ako sti¢ast’ limbického systému
podiela na regulovani odpovede na stresovu ¢i traumaticku udalost’. Vplyvom dlhodobe;j
stresovej stimulacie a zvySovanim podielu kortizolu v krvi dochadza k abreakcii v podobe
znizeniu svalového tonusu, regulacii afektov, dysforii, anxiete, ale aj disociaénym
reakciam. Naopak, terapia hrou moze vytvarat’ chybajiuce bezpecné interakcie, skusenosti
na urovni neuronalnych spojov, désledkom ¢oho sa rozvija regulacia pocitov a to zdola
nahor od stimuldcie vyvojovo starSich somatosenzorickych okruhov smerom k vyvojovo
mlad$im Struktiram cez verbaliziciu, reflexiu a integrdciu bezpecénych vzt'ahovych
vzorcov (Gaskill a Perry, in VindiSova, 2016). Tieto aspekty terapie hrou maju stale

vyznamnejSie miesto v hIbSom porozumeni prace s det'mi prave skrze expresivnu pracu.

1.2 Dieta v riziku

Ak uvazujeme o dietati v riziku [children at risk] alebo o tzv. ,problémovom*
dietati, vychadzame zo SirSieho chapania bariér a problémov, ktoré brania rozvoju a rastu
dietata v jeho sebaaktualizacii (Maslow, 2014; Rogers, 2015; Landreth, 2012; Skoviera,
2012; Vojtova, 2012; Labath, 2001). Vieme, Ze t'azkosti a rizika u deti pramenia z rodiny,
z osobnosti atemperamentu dietata, z jeho genetickych predpokladov, zo situacie

a vonkajSich podmienok aich vzdjomnej kombinacii, ¢o vsebe zahina Siroky
13



biopsychosocialny model. V stcasnosti, ked’ na deti vplyva vel'ké mnozstvo rizik, sa ich
potreby nedostatoéne napiiiaju, a mozno povedat, Ze v riziku s vietky deti (Vojtova,
2012; Lang, Berberichova, 1998; Mat¢jcek, 2008; Maslow, 2014). Na druhej strane kazdé
dieta ma vlastn@ rezilienciu niest zodpovednost’ za napiiianie svojich potrieb (Rosenberg,
2012). Mozeme teda predpokladat’, ze kazdé dieta je v moznom riziku, kazdé ma svoje
bariéry aulohou skoly je potom nielen identifikovat' ale aj intervenovat a akceptovat

odliSnost’ potrieb (Vojtova, 2012) a poskytovat’ komplexnt podporu.

Riziko ¢i kriza, ako to popisuje Erikson (2002) je zaroven zdrojom zrenia, posunu
dopredu, ale aj regresu, ak dieta nezvladne cnost krizy. Erikson uvadza, Ze krizy
v §tadiach vyvinu prichddzaji ako sucast’ zivota. Ide o prirodzené krizy, ktoré preveruju
protektivnu schopnost’ organizmu. Chépanie rizik vSak predpoklada aj nepredvidatelné
krizy, ktoré sa nevztahuju len Kvyvinu. Stcasni autori preto vyzdvihuju potrebu
preukéazatelnej identifikdcii rizikovych faktorov a efektivity preventivnych stratégii (Hort
a kol., 2008; Vojtova, 2012; Komarik a kol., 2010), kde je nevyhnutna uzka spolupraca
odbornikov vsetkych oblasti, ktoré maju vplyv na dieta, rodinu a institicie okolo nich
(Butscher et al., 2010; Skoviera, 2007). Zmena S$koly, Sikanovanie, skupinova dynamika
triedy, tazkosti S uéenim i atmosféra vo vnutri Skoly st tieZ vyznamnym rizikovym resp.
protektivnym faktorom (Werner, 1996 in Solcova, 2009). Skoré problémy v spravani u deti
maju vysoku spojitost’ aj so skusenostou neuspesnosti Vuceni (Nelson et al., 2007;

Sobotkova a kol., 2014; Fico, 2013).

Maslow (2014) a Rosenberg (2012) vo svojich konceptoch poukazuji aj
na identifikaciu potrieb dietat’a a stavu ich uspokojenia, ¢o znamena, ze kazdé dieta ma
svoj systém uspokojovania potrieb (nauceny, ziskany vzt'ahovou vézbou, temperamentom
apod.) askola vintervencii sdietatom hlada spésob nenasilnej komunikacie, kde
na jednej strane identifikuje individualne potreby a pocity dietata v danej krize, situacii,
a na strane druhej pomaha dietat'u k uvedomeniu a aktivacii vlastnej reziliencie (Komarik
a kol., 2010), ¢o je silne podporované aj konceptom pozitivnej psychologie (Seligman,
2015). Povzbudzujuce v takomto komplexnom systéme je aj to, ze aj laskavé utrpenie
(Rosenberg, 2019) moze s odstupom casu pozitivne prispiet’ k zlepSeniu zivota (Stroebe et
al.; Mare§; Sensky in Solcova, 2009; Seligman, 2015). Bandura (1998), Rogers (2015)
i Seligman (2015) zdoraznuji v protivahe k Freudovi, ze udalosti v detstve nemaju
definitivny vplyv na ¢loveka, hoci ich to mdze silne ovplyviiovat (Bowlby, 2013).
Rozliéné faktory moézu posobit odliSne v zavislosti na intenzite ¢i miere prisluSného
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faktora. Pohl'ad na dieta len cez jeho rizika je len malo pozitivny a inkluzivny. Podpora
protektivnych faktorov (Labath, 2001; Kauffman, 2006; Vojtova, 2012; Pressova, 2014;
Hornakova, 2014) je cesta Kk implementacii lieCebného potencialu psychologie

do kazdodenného zivota Skoly.

1.2.1 Rezilienény potencial §kolského prostredia

Vojtova a Cervenka (2011) opakovane upozoriiuju, Ze prvym délezitym prvkom
komplexného inkluzivneho systému na Skolach je podpora, posiliiovanie a sprevadzanie
(model 3P, schéma 1) deti v riziku v skolskom prostredi. Tento model 3P integralne
nadvézuje na koncept vyssich B-potrieb Maslowa (2014), sebaaktualizaciu Rogersa (2015)
anenasilntt komunikaciu Rosenberga (2012) atvori tiez zaklad konceptu pozitivne;
psychologie zameranej na posiliiovanie, wellbeing arezilienciu (Seligman, 2015).
Teoreticky koncept 3P je hlboko zakoreneny v humanistickej psychologii, ktora
zarizikovym spravanim, odliSnostou hl'ada individualne potreby dietata anie len

inStituciondlne ¢i spolocenské potreby (Vojtova, 2012; Cervenka, 2014; Horiakova, 2014).

Posilhovanie
Podpora
Prevadzanie

spravania

Problémy
{poruchy) Spoloénost Diefa

N

Reétrikcie
Represie

Resocializacia

Schéma 1: Koncept 3P kontra 3R pristupy (Vojtovéa, Cervenka, 2011).

Ak pristupujeme k intervencii dietata pozitivne, nachadzame jeho zdroje a skrze
sprevadzajuci vztah napomahame rozvoju potencialu dietata smerom Kk aktivnej
seabaktualizacie (Rogers, 2015; Seligman, 2015). Dieta nie je viac len pasivny prijimatel’
intervencii. Pozitivna psycholdgia nas tak smeruje k humanistickej skole. Maslow (2014)

rozliSuje B a D potreby, pricom zdoraznuje, aby sme v Skolach poskytovali detom nielen
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zakladné potreby bezpecia, istoty alasky, ale aj vySSie potreby seabaktualizacie,
sebatranscendencie arozvoja smerom K vrcholovym zazitkom. Downey (2009) tieto
principy pozitivnej psychologie nazyva Skolskou rezilienciou, ktora vyjadruje prave
dynamickti schopnost’ dietata c¢erpat’ z vlastnych zdrojov azdrojov V prostredi
pri pozastaveni zlej cesty a podpore Skolského uspechu. Doplnené o Bandurovu teériu self-
efficacy (1997) mézeme povedat, Ze vnimana sebatcinnost’ deti udava d’alSie smerovania
kariéry dietat’a v istom zmysle viac nez ich aktudlne vykony a je prediktorom motivacie
a sposobu, akym Zziaci pristupuju k uc¢eniu (Zimmerman, 2000). Koncept sebaucinnosti
a reziliencie podporené pracou Maslowa (2014) a Rosenberga (2012) nas vedie k tomu,
aby sa dieta nestavalo zavislé na externom ale naopak na objavenom internom zdroji
podpory sebatcinnosti a reziliencie. Podpora areflexia zvonka by mala napomahat
odhadovaniu pocitov a potrieb a overovania, ¢o dieta preziva (Rosenberg, 2012; Axline,
2017; Landreth, 2012). Skolska podpora a inkluzivny komplexny pristup bude vyzadovat
cielené zameranie sa na rozvoj sebaucinnosti a reziliencie u deti tak, aby ucitelia a Skolski
pracovnici nepreberali zodpovednost' za dieta a neobrali ho o jeho vlastni schopnost’
zvladnut' to. Tym sa dostaneme od D-potrieb k B-potrebam, od D-lasky k B-laske,
od saturacie potrieb k rozvoju samostatnej sebaaktualizovanej osobnosti (Maslow, 2014).
Z pohladu vyvinu dietata ajeho postupného prechadzanie od D-roviny k B-rovine
to vyzaduje proces naplnenia istoty a bezpecia, ktoré sa mu v skole poskytuju (porov. aj
Vagnerova, 2005). Dieta niekedy v snahe zachovat ,,osmézu“ a stabilitu vnttorného
prezivania a bezpecia V Skole, ale aj z obavy zo zlyhania, nadmerne aktivuje nervovu
¢innost’ a moze byt vel'mi pretazené a prestimulované. Aj preto je dolezité v intervencii
a praci s detmi mat’ vel'mi citlivy pristup od uéitel'ov, ale aj podporu triedy (Perry, 2006).
Nedostato¢na odpoved’ $koly na rizika u deti v kontexte inkluzivnej dynamiky celej triedy
moze nasledky rizika eSte zhorSit, ba prerast do rizikového spravania (Reid, 2002;
Vojtova, 2010). Naopak, podpora a sprevadzanie dietata ucitel'om a triedou, podpornym
vztahom a reflexiou moze viest' k zniZeniu psychickych tazkosti (Rogers, 2015; Lane et
al., 2014; Downey, 2008; Krizo, 2017, Vojtova, 2010).

Cesta k slobode a zodpovednosti si vsak Vv pripade velkych rizik vyzaduje poskytnat
detom aj terapeutické prostredie ako uvadza Redl (in Hornakova, 2014), ked’ poukazuje
na vytvorenie Skolského prostredia bez ,,jedu‘. Zdoraziuje nutnost’ uspokojenia bazalnych
potrieb, prispdsobenie sa vyvinovému obdobiu dietat’a, rizikdm, ktoré si nesie. Vyzaduje

pruznost’ v prisposobeni okolnosti tak, aby rizikové spravanie stratilo opodstatnenie. Je
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potrebné posiliovat’ pomahajuce opatrenia — systémovost’ a timovost. Dolezitym aspektom
je reSpektovanie prostredia a poskytovanie pomoci v kazdodennych situdciach.
Komplexnost’ v takomto zmysle vychadza z toho, ze:

e vyucovanie je zamerané na podporu vyvinu,

e zdoraznuje sa aktivita a I'udskost’ — Cinnosti prebiehaji v priatel'skej atmosfére,
vyuziva sa odlahéenie, timova praca, reflexia, spolo¢na tvorba planov a ich
hodnotenie,

e integrativne podporovanie vyvinu — vyuzivanie individudlneho planu, zapajanie
odbornych pedagogickych sluzieb, vytvaranie konceptov spolo¢ného vzdelavania
pre deti so Specidlnymi potrebami,

o (alSie vzdelavanie a poradenstvo, spolupracovnici maji moznost vyuzivat
poradenské sluzby odbornych pracovisk,

e timova praca, supervizia — dostava sa tu cielenej pomoc pri zvySovani profesijnych

kompetencii ucitel'ov, poradenstvo a vycviky (tamze, 2014).

V takomto modeli ide potom o0 postupné integrovanie terapeutickych ponuk
do vzdelavacieho procesu ako to rozpracoval vo svojej praci aj Rogers a Freiberg (1998).
K tomu, aby sme mohli u¢inne rozvinut’ nielen identifikaciu, ale aj intervenciu je potrebné
implementovat’ do Skolského prostredia dlhodobé intervenéné programy a postupy
(Gajdosova, 2016), ktoré by implementovali na ¢loveka (a jeho potreby) zamerany pristup
v smere rezilien¢nej a inkluzivnej podpory konceptu 3P. Vyznamné americké spolocnosti
(APA, ACA, ASCA) upozornili, ze deti mézu byt v Skolach nielen identifikované,
posudené, ale Ze im maju byt prave v Skolach aj poskytované sluzby duSevného zdravia
na podporu potrieb deti tak v prevencii ako aj v intervencii (Blanco, Ray, 2011).
Terapeutické a preventivne intervencie by mali postupne prenikntit’ do Skolskych lavic,
do vyuéovania, do komunikacie ucitelov a Ziakov cez Skolskych psychologov a d’alsich
odbornikov tak, aby podpornou starostlivostou o rodinu a celi komunitu bolo nakoniec

preniknuté celé Skolské inkluzivne prostredie (Horndkova, 2014).

1.2.2 Spolupraca a odborny tim na §kole
Zakladom uspesnej podpory deti je vytvorend silna vzt'ahova reziliencna siet’ (Presova,
2014) prostrednictvom skusenosti s prostredim, ovplyviiovand posilnenim z prostredia

od vyznamnych druhych (Matéjcek, 2008). Idedlnym pripadom je, ak takéto prostredie
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primarne tvori rodina. T&4 vSak dnes prechadza velkou krizou a v globdlnom svete
potrebuje silni podporu Skoly. Prototypom takejto silnej siete v Skolskom prostredi je
efektivne fungujici odborny tim (Skolsky psycholég, lieCebny, Specidlny alebo socidlny
pedagog) Vv uzkej spolupraci s rodiémi a u€iteI'mi a d’al$imi subjektmi mimo Skoly tvoriac
tak inkluzivny tim okolo dietata. Skoly potrebuju vyraznejsie pocitovat’ systematicku
spolupracu, podporu apomoc (vzdelavanie, zrucnosti, kontakty a sietovanie)
pre poskytovanie kvalitnejSej podpory detom prave v skolskom prostredi. Pol (2009)
zdoraznuja, Ze chyba manazment $k6l smerom K timovej praci v naSich $kolach. Funguje
sa ¢asto v izolovanom modeli prace triedneho ucitela, ktory si v svojej triede manazuje
cely proces sam. Zmena smerom ku komplexného systému spoluprace timu na podpore
dietata a jeho potrieb vyzaduje preto aj zmenu kultury skoly smerom k inkltzii (Tett,
2005). Ako priklad moznej spoluprace a timového ducha odborného a medzirezortného
(multisciplinarneho) timu uvedieme niektoré modely a principy, ktoré v zahranici aktivne
uz dlhé roky funguju.

Na dolezitost’” spoluprace riaditel'a Skoly a jeho odborného timu, socialnej kurately
arodica s dietatom, prip. lekara poukazuje Stidia Tétreault et al. (2013), ktora upozornuje
okrem iného na medzirezortnu spolupracu. Skola a kuratela vzajomne zdiel'aju potrebné
informacie o dietati S prepojenim na rodicov. AK je to potrebné, dietatu sa poskytne
individudlny program, ktorého sti€astou moéze byt aj SirSi medzirezortny plan sluZieb.
Australsky model SWIMMS (Knight, 2007) dopliia, Ze takato spoluprica moZe neraz
vyzadovat' aj aktivny kontakt socialneho pracovnika so Skolou kazdy tyzden, takze
socialna kuratela ma vel'mi blizky kontakt so Skolskym prostredim. Buduje sa tak most
spoluprace medzi jednotlivymi aktérmi $koly a vonkaj$imi institiciami tak, aby vzajomne
komunikovali, zdielali, vyhodnocovali ariesili problémy, ktoré okolo deti v riziku
vyvstanii. Skola by mala byt vtomto systéme akési kotva obzvlast pre deti, ktorym
chybaji korene (Altshuler, 2003). Aaj ked panuje istd nedovera v medzirezortnej
spolupraci, je tu tizba ucitel'ov a kuratorov po vzajomnej spolupraci a stretavani sa, aby
bolo mozné dietat'u a rodine komplexne pomdct’. Skétsky model integrovanych sluzieb pre
deti Integrated Community School zamerany na podporu inkluzie v Skolach povazuje za
kl'a¢ prave integrované poskytovanie sluzieb — ucitelia, socidlni pracovnici, zdravotnici,
metodici, policia a d’alsi, ktori pracuju spolo¢ne ako jeden tim (Tett, 2005). V tomto
projekte sa zameriavaju aj na mimoskolské aktivity, Skolsky klub deti, prazdninové

aktivity a podporné aktivity pre rodicov, akési prelinanie medzi sikromnym a verejnym
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priestorom zivota deti. Cely systém vedie kl'i¢ovy lokalny koordinator na urovni miestnej
samospravy, ktory komunikuje so vSetkymi zainteresovanymi. Spolupraca prinasa zo
zaCiatku aj isté rizika a obmedzenia: rozli¢na napli prace subjektov, odlisné chapanie
pedagogickej prace, nerealistické o¢akavania, spochybiiovanie kompetencii, strach a obava
zo straty monopolu na sluzby. Napomocné mozu byt preto vstupné vycviky, aby sa
jednotlivi aktéri spoznali a porozumeli, ¢o je skuto¢ne spolupraca.

Ako sme uz uviedli, $irSim ¢lenom odborného timu okolo rodiny by mal byt aj
obvodny lekar ¢i psychiater, ktory dieta sleduju dlhodobo a mézu zachytit' dieta uz vo
faze v¢asnej intervencie. Sheridan et al. (2009) v modeli Conjoint behavioral consultation
(CBC) chape obvodného lekara ako partnera zdravia dietata aj vo vychovno-vzdelavacich
sluzbach. Takyto komplexny medzirezortny pristup poskytuje moznost’ sledovat’
a organizovat’ pripad so vSetkymi rizikami a zdrojmi a vziat' do tivahy pri vyucbe aj velka
paletu Specialnych potrieb deti: agresivne spravanie, postihnutie, epilepsie, alergie, atd’.
Skolsky psycholog ako akysi manazér pripadu aktivne komunikuje s lekdrom a zaroveti sa
pravidelne stretiva aj s uitelmi arodi¢mi. Isis et al. (1997) dopiha tato mozaiku aj
onového odbornika — Skolského expresivneho terapeuta, ktory implementuje
do vyucovania aj terapeutické principy, poskytuje expresivne preventivne a intervencné
programy na $kolach. A tam, kde sa skvalitnila spolupraca zloziek systému podpory
Studentov: arteterapeuti, triedni ucitelia, Skolski poradcovia, psychologovia a vedenie Skoly
s rozSirenim az ku katedre vysokej Skoly, tam nastala vys$Sia efektivnost’ a t€innost’
poskytovanych sluzieb. Ku komplexnym programom nakoniec nesmu chybat’ ani

pravidelné rodiCovské stretnutia, pripadové konferencie, odborné konzilia a supervizie.

1.3 Vybrané vysledky vyskumov nedirektivnej terapie hrou na skolach

Najznamejsia metanalyza $tadii k problematike terapie hrou je Ray a Bratton, 2010
(in Lazikova, 2018), ktora preukazala efekt terapie hrou pri socialnej maladjustacii,
utiahnutom spravani, poruchach spravania alebo agresivite, maladaptivhom Skolskom
spravani, uzkosti a strachu, autizme aschizofrénii, multikulturalizme, sebaponati,
inteligencii, Citani alebo poruchach ucenia, recovych a jazykovych problémoch, sexualnom
zneuzivani a domacom nasili, depresii, postraumatickom strese, ADHD, pri rozvodoch,
zneuzivani drog alebo alkoholu a i. Vacsina tychto studii bolo realizovanych v skolskom

prostredi Srdoznou mierou efektu. NajvyznamnejSie sa ukédzali prave problémy
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so spravanim. Cochran et Cochran (2017) vo svojej studii s velmi rizikovymi detmi
poukazujui na pozitivne vysledky nedirektivnej terapie hrou v Skolskom prostredi, kde su
rizikové deti ,,Lahko* dostupné (Blanco et al., 2012; Baggerly, Parker, 2005). Na skolach
v USA poskytuji podporu detom cez expresivne terapie (arteterapia, muzikoterapia,
terapiu hrou) prave Skolski poradcovia v kazdodennom zivote Skoly alebo Studenti
pod superviziou vysokych $kol alebo expertnych centier (Ebrahim et al., 2012; Smith —
Adcock et al., 2012; Davis et al., 2015; Shen, 2016). Terapeuti alebo vySkoleni Skolski
poradcovia tak poskytuju komplexnu starostlivost’ o deti v riziku, rozvoj ich prezivania,
obzvlast’ ak su poznacené traumatickymi zazitkami (Gonzales, Bell, 2016). Ciel'om terapie
poskytovanej Vv prostredi Skoly je pomodct detom ¢o najviac vytazit z edukacie
a socializacie v Skolach (Dupee, 2005). Expresivna zlozka hry podobne ako v pripade
arteterapie  poskytuje univerzalnu inkluzivnu prilezitost aj pre deti S rozliénymi
Specialnymi potrebami, pre deti s postihnutim, ¢i detskym autizmom. Hodina terapie
Vv Skole tak moze u vysoko rizikovych deti rozvinut sebavyjadrenie a pomoct’ spracovat’
skasenosti, podporit’ vlastnu zodpovednost’ a schopnost’ robit” volby v terapeutickom
vztahu, ¢o mdze mat’ vyznamny dopad na sebauctu, Groven tzkosti a locus of control, ale

aj skolsky uspech. (Cochran et Cochran, 2017; Baggerly, Parker, 2005; Post, 1999).

V suvislosti s u¢ebnymi vysledkami viaceri autori poukazuji na to, Zze dlhodoba
terapeuticka intervencia zvysSuje Skolskt tspesnost’ (Blanco et al., 2012; Landreth, 2012).
Poskytovanie terapie hrou v Skolskych zariadeniach je obzvlast' dolezité aj preto, Ze
prebieha v prostredi, kde terapeuticky zasah je doplnkom k vzdelavaniu (Blanco et al.,
2012, Ebrahim et al., 2012; Smith—Adcock et al., 2012; Davis et al., 2015; Shen, 2016), a
kde sa neraz vyrazne prejavuju rizika v spravani ¢i v uceni, resp. v rovesnickych vztahoch,
¢i problémoch s autoritami. Pre Skolsku prax viaceri autori (Ebrahim et al., 2012; Smith—
Adcock et al., 2012; Davis et al., 2015; Shen, 2016) naznacuju aj potrebu kvalitnych
tréningovych programov pre poradcov a ulitelov, lepSie rozvrhnutie ¢asu a Skolskych

priestorov, viac financii a lepSiu spolupracu a porozumenie pre terapiu riadite'mi $kol.

Stale vyznamnejSie sa javi preventivny charakter terapeutickych intervencii
obzvlast’ v kritickych vekovych obdobiach. Studie ukazuju, Ze terapia hrou nemusi shazit
iba liecbe, ale aj prevencii pred rizikami ako je nizke sebavedomie, uzkost a locus of
control (Post, 1999; Rogers, Freiberg, 1998). Terapia sa stava v mnohych pripadoch
rezilientnym faktorom. Pri tomto pristupe poskytuje terapeut, (Skolsky poradca, ucitel’) ako

facilitator empatiu, nie rady. Podporuje vieru v skiisenosti, proces a reakcie dietat’a, jeho
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schopnost’ preberat’” vlastni zodpovednost, rozhodovat’ sa a robit’ vol'by (Cochran et
Cochran, 2017). Principy terapie hrou ale aj inych terapii je mozné vyznamne vyuzit
v kazdodennej facilitacii ucitel’a, v krizovej intervencii, ¢i v Specialnopedagogickej praci
(Vraspirova, 2012) ale aj v nendasilnej komunikacii ziakov, ucitel'ov a rodicov. Do beznej
Skolskej praxe a interakcii sa da krasne preniest’ napr. zaddvanie hranic podl'a Landretha
(2012): pomenujeme pocit, zaddme hranicu a ddme moznosti. Obdobne mdzeme
formulovat’ aj zodpovednost’ za konanie v pripade opakovaného prekracovania hranic.
Vyskumy nedirektivnej terapie hrou ostanu pri vSetkej vyskumnej snahe vzdy tak trochu
zahalené do tajomstva, lebo nikdy nebudeme schopni zmerat' osobu dietata. Landreth
(2012) upozoriiuje, ze ak by sme boli uplne schopni takéhoto merania, boli by sme

V pozicii diet'a ovladat’.

1.4 Ciel’ vyskumu a vyskumné otazky

So stupajucim poctom deti v riziku, ktoré su stale viac ohrozené socialno-
patologickymi javmi, sa postupne meni aj postavenie $koly ako klti¢ového partnera
pre inkluzivnu podporu vsetkych deti (Swank et al., 2017). Je nevyhnutné vytvarat
komplexny systém podpory deti priamo v skolskom prostredi, ¢o zahriuje tak podporné
sluzby odborného timu ako aj externé sietovanie. Vysledky zahrani¢nych $tudii (Cochran
et Cochran, 2017; Baggerly, Parker, 2005; Post, 1999; Blanco et al., 2012; Ebrahim et al.,
2012; Davis et al., 2015; Shen, 2016; Rosal et al., 1997; Rogers, Freiberg, 1998; Perryman
et al., 2015; Nelson, 2010; Bombeér, 2007; Webb et al., 2011; Chiara, 2005; Hornakova,
2014) poukazujii na potrebu implementacie terapeutickych a preventivnych programov
do skolského prostredia a nevyhnutnost' takejto komplexnej podpory ¢o najblizsie
Kk prirodzenému prostrediu dietata. Nakol'’ko zahrani¢né modely a programy nie je mozné
iba jednoducho aplikovat nanaSe pomery vzhladom Kk historickym, kultarnym,
spolocenskym a eduka¢nym odlisnostiam, zaujimali Sme sa 0 to, akym spdsobom by bolo
mozné aj vnaSich podmienkach dosiahnut' skoré implementovanie terapeutickych
a komplexnych podpornych sluzieb priamo do $kolského prostredia. Statisticky stapaju
u nas deti v riziku (Fico, 2013) a rieSenia su v nedohl’adne. Skola musi ako ,,druh4 rodina“
(Lowton, Higginson, 2003) prevziat' na seba vac¢siu zodpovednost’ za harmonicky rozvoj
deti a podporu ich reziliencie. Jeden zo zékladnych prvkov takejto podpory je terapeuticka

praca, ktora detom v krize ¢i riziku pomaha spracovavat a zvladat’ narofné zivotné
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udalosti. NajucinnejSie sa javia v tomto zmysle prave expresivne terapie, ktoré pomahaju
detom zvladat’ tazkosti, ktoré sa udiali v prelingvalnom $tadiu alebo pre nich je to vel'mi
tazké verbalizovat. Na zaklade tychto odbornych poznatkov sme formulovali vyskumny
ciel Zmapovat' vyznam nedirektivnej terapie hrou pre socialne zaclenenie rizikového
dietata vramci triedneho kolektivu a pozitivhu zmenu prejavov skolského spravania
(vztah, sloboda a zodpovednost, hranie) a navrhnat implikacie pre Skolsku prax na
Slovensku. Vo vyskume sa zameriavame na hibkovi analyzu terapeutického procesu
a zasadenie do komplexného systému Vv Skolskom prostredi. Na zaklade teoretickych
a empirickych vychodisk a stanovené¢ho vyskumného ciela sme sformulovali vyskumny

problém do Styroch vyskumnych otazok (d’alej len VO):

VOI: Aké zmeny v spravani st u rizikového dietat’a pozorovateI'né po aplikacii dlhodobej

nedirektivnej terapii hrou?
VO2: Aké zmeny nastali v socialnej zaclenenosti rizikového dietat’a v ramci triedy?

VO3: Aké zmeny nastali v oblasti vztahu, slobody v preZivani smerujucej

k sebaaktualizacii, hranic a vlastnej zodpovednosti?
VO4: Aké implikacie poskytuje terapia hrou u diet'ata v riziku v skolskom prostredi?

Otazky, ktoré sme si postavili ndm maju otvorit’ kvalitativne vystupy pre d’alSiu
implikaciu pre vyskum i prax v oblasti komplexnej podpory deti v riziku a implementacie
terapeutického procesu do Skolského prostredia. Je nam jasné, Ze terapia je iba jedna
z prvkov komplexného systému, ktory sme skumali parcidlne uz v naSich predoslych
pracach (Krizo, 2017, 2018). Je vSak mimoriadne ddleZité, aby sa terapia etablovala
do skolského prostredia aj u nas, nakol’ko v zahrani¢i ide o beznt stcast’ Skolského zivota
podpory deti v riziku (AATA, 2011; Tracey a Holland, 2008), ba dokonca i prevencie
(Troeger, 1993; Banks et al., 1993; Rosal et al., 1997). Nakol'’ko implementacia takejto
inovacie si vyzaduje Vinom kultirnom a spolocenskom prostredi vyskumné overenie,
vyzaduje si to kvalitativne skimanie akomparaciu takéhoto pristupu s etablovanymi
vyskumami v zahrani¢i v tejto oblasti. Kladieme si preto otdzky zamerand na to, aké st
prednosti (zdroje) arizika implementovania takéhoto pristupu, pricom si nenarokujeme
na generalizaciu. Snazime sa preukazat vyznam fungovania tohto pristupu v jednom
konkrétnom pripade a to komplexnym preskiimanim tohto pripadu a poukézanim i na prip.

rizika.
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Ritomsky (2016) uvadza, Ze je na tomto mieste relevantné uviest' aj tie zistenia
vyskumov, ktoré nepodporuju naSe hypotézy, resp. vnaSom pripade spochybiiuju
implementaciu terapie do skolského prostredia. Mader (in Dupee, 2005) uvadza, ze Skolsky
poradca ma obmedzené zdroje a moznosti, aby mohol dlhodobu terapeutickt intervenciu
uspokojit’ a odporuca tato pracu skor klinickému prostrediu. Ebrahim et al. (2012) a Yih-
Jiun (2008) uvadzaju bariéry, ktoré uvadzaju Skolski poradcovia pri realizované terapii
hrou v skolskom prostredi, ako je napr. dostatok finan¢nych prostriedkov na zariadenie
herne, patri¢né priestory, kvalitné vzdelavanie a supervizia, efektivny ¢asovy manazment
préce, slaba uplatnitel'nost’ u starSich deti, nedostatok podpory riaditelmi §kdl ¢i ucitel'mi

a rodi¢mi, slaba priprava v kurikule vysokych §kdl a v postgradualnom vzdelévani.

23



2 METODY

Analyzou vyskumnych ateoretickych $tadii v predoslych kapitolach sme
identifikovali zakladné principy, problémy ale aj zdroje, ktoré sa spajaju so sprevadzanim
deti v riziku v skolskom prostredi. Vzhl'adom k tomu, ze dana problematika V naSich
Skolach nema zatial vyraznejSie zastupenie, vychddzame zo skusenosti a praxe
zahrani¢nych modelov. Lazikova (2018) uvadza, Ze na Slovensku nedirektivna terapia hrou
nema este vyskumné zastipenie a na zaklade metaanalyz zahrani¢nych stadii poukazala
na dolezitost’ pripadovych Studii pri sondovani do samotnej problematiky. Ray, Bratton,
2010 (in Lazikova, 2018) poukazuju metaanalyzou 93 stadii na efekt terapie hrou najma
pri socialnej maladjustacii, poruchach spravania i ADHD, poruchach ucenia, traumach,
depresii, rozvodoch, pricom vicsina bola robenych prave v Skolskom prostredi, ¢o vyrazne

nahrava v prospech nasho predmetu zaujmu.

Komplexnému systému podpory deti v riziku sme sa venovali uz v naSich predoslych
pracach (Krizo, 2018) atiez poukézali na konceptudlny navrh komplexnej podpory
a sprevadzania dietata po strate blizkej osoby v pripadovej Studii (Krizo, 2017).
Expresivnu arteterapiu sme identifikovali ako klucovy prvok komplexného systému
vo vnutri Skoly azarovein poukézali na potrebu sietovania, spolupridce a budovani
inkluzivneho prostredia okolo dietat’a. Na tieto Stiidie chceme naviazat’ d’alSou vyskumnou
pracou pri podpore deti v riziku a to implementaciou expresivnej terapie hrou do skolského

prostredia a jeho zasadenie a postavenie v tomto systéme ako d’alsi element podpory.

Vyskumny problém terapeutickej a intervenénej podpory dietat’a v riziku v skolskom
prostredi sa vSak pre kvantitativnu analyzu javi ako zlozZity a komplexny fenomén (Hendl,
2016) obzvlast, ked vychadzame ztoho, ze expresivna terapia unas v Skoldch nema
ziadnu tradiciu. Ovel'a vhodnejsi pre takéto skiimanie problematiky je prave kvalitativny
vyskum (Rogers in Petrjanosova a kol., 2008) s prevazne explorativnym charakterom,
ktory vzhl'adom k nasim zdrojom a osobnym skusenostiam vyhovuje jednej pripadove;j
stadii [single case study] (Svaiicek a kol., 2014), kde sa pokusime zachytit' komplexnost’
pripadu a popisat’ terapeuticky proces v jeho celistvosti (Silverman, 2005) a zaroven
podporit’ komplexnejsiu socialnu zmenu na skolach (Rogers in Petrjanosova a kol., 2008).
Ako cestu skiimania sme si zvolili konstantnii komparaciu javov (Gavora, 2001), pricom
skimany pripad sme v terapeutickom procese neustale podrobovali analyze a komparacie

S predoslymi zisteniami a zarovenn sme ich verifikovali so zisteniami inych podobnych
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stadil v nadvéznosti teoretického konceptu nedirektivnej terapie hrou ako sucast
humanistickej a pozitivnej psychologie. Nasim vyskumom sa blizime k akénému vyskumu
prave tym, ze sme cely vyskum postavili na osobnej skisenosti a angazovanosti v priestore
nefunkéného skolstva v podpore apomoci ohrozenym skupinam deti so Specialnymi

potrebami (Rogers in Petrjanosova a kol., 2008).

V bakalarskej praci (Krizo, 2017) sme venovali priestor skimaniu sprevadzania
dietata v procese smutenia po strate blizkej osoby s expresivnou intervenciou arteterapie.
Poukézali sme na vyznam poskytovania pomdhajiceho vztahu pri sprevadzani a tiez
na komplexnost’ dlhodobej starostlivosti. V tomto duchu pokracujeme v zacatej praci a radi
by sme doplnili naSe skimanie o dalSiu pripadova S$tadiu v Skolskom prostredi
s implementaciou terapeutického pristupu nedirektivnej terapie hrou, ktora ma este vyssi
rezilien¢ny potencial pomahajiceho vztahu (Landreth, 2012). Radi by sme podporili
a preskumali na jednom pripade zdroje a rizika, ktoré prinasa implementacia humanisticky
orientovanej terapeutickej prace do Skolského prostredia a pripravili tak podu hypotéz
pre SirSie kvantitativne merania v buducnosti, ked sa terapia hrou vyraznejSie rozsiri
v naSich podmienkach, ¢o je uz len otdzka kratkeho Casu, nakolko v roku 2018 ukoncil

Institat terapie hrou uz Stvrty beh vzdelavania odbornikov.

2.1 Vyskumny plan a metédy skimania

Vo vyskumnej préci popisujeme nielen anamnézu, ale aj proces sprevadzania dietat’a
v Skolskom prostredi od identifikacie, terapie az k beznej intervencii (Kucharska a kol.,
2013; Razicka akol., 2013). Pripadova stadia ma potencial reflektovat’ a komparovat’
zahraniéné poznatky, ako sme ich predostreli uZz vo vychodiskach. Vyskumny dizajn

zhriiujeme v nasledovnej prehl’adnej tabul’ke ingpirovany Maxwellom (in Cervenka, 2014).

Tabulka 2: Dizajn vyskumu.

ZAKLADNY PREHEAD VYSKUMNEHO DIZAJNU

Ciel’ vyskumu

Hlavny ciel
Zmapovat vyznam nedirektivnej terapie hrou pre socidlne zaclenenie rizikového dietata

Vramci triedneho kolektivu a pozitivnu zmenu prejavov Skolského spravania (vztah,

sloboda a zodpovednost, hranie) a navrhnut implikdcie pre skolskii prax na Slovensku.
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Teoreticky ramec vyskumu

Na diet’a centrovana nedirektivna terapia hrou (Landreth, Axline)
B- a D-potreby a pomahajuce vztahy podl'a Maslowa, Rogersa a Rosenberga,

inkluzivna informovana intervencia konceptu 3P (Vojtova, Cervenka, 2011),

Vyskumné otazky

VOI1: Aké =zmeny v spravani su urizikového dietata pozorovateI'né po aplikécii
dlhodobej nedirektivnej terapii hrou? (vlastné pozorovanie, rozhovory s ucitel'mi
a rodi¢mi)

VO2: Aké zmeny nastali v socidlnej zaclenenosti rizikového dietat’a v ramci triedy?

VO3: Aké zmeny nastali v oblasti vztahu, slobody v prezivani smerujicej

k sebaaktualizacii, hranic a vlastnej zodpovednosti?

VO4: Aké implikacie poskytuje terapia hrou u diet'at’a v riziku v Skolskom prostredi?

Vyskumné metody - pripadova Studia

DIETA:

obsahova analyza 30 terapeutickych stretnuti (vratane introspektivneho pozorovacieho
archu), sociometrické meranie, analyza skolskych dokumentov a prac dietat’a, konsStantna
komparacia javov (Gavora, 2001).

UCITEL, RODIC:

Standardizovany dotaznik SDQ — Strenght and difficulties questionare (Goodman, 1999),

polostruktarované rozhovory, rodinna a $kolska anamnéza.

Validita a reliabilita

triangulacia technik a zdrojov, negativna evidencia (Gavora, 2001),

znalost’ prostredia (11-ro¢na prax v oblasti), konzultacia s odbornym timom,

spatna validizacia interpretacii a analyzy dat triednym ucitefom a vychovavatel'om
(Bryman, 2012),

validizacia peer de briefing s inym vyskumnikom (Silverman, 2005),

odborna supervizia terapeutickych sedeni.

Tabulka vyskumného dizajnu popisuje jednotlivé piliere nasho vyskumu. Vyber
vyskumnych metdd v ramci pripadovej Stidie sme podriadili triangulécii, aby sme ziskali
spolahlivé data z roznych zdrojov — introspekcia, data od rodiCov a ucitel'ov, obsahova

analyza videonahravok terapeutickych sedeni, mnozstvo dennej dokumentécie a dat priamo
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zo Skolského prostredia. V nasledovnych Castiach popiSeme v ramci zvolenej pripadovej
studie procesy sprevadzania dietata v riziku v Skolskom prostredi od identifikécie, terapie

az po bezné intervencie.

2.2 Pripadova stadia

V priebehu piatich Skolskych rokov som mal moznost’ pracovat’ vV beznej zakladnej
Skole ako koordinator odborného timu, ucitel’ a Specidlny pedagog. Tu sme intenzivne
a kazdodenne sledovali proces rastu a podpory mnohych deti v riziku. V ramci aktivne
fungujiiceho odborného timu sme mali v Case zacatia vyskumu identifikovanych viac ako
50 deti vriziku ¢i uz z dovodu zdravotného alebo socidlneho znevyhodnenia, nadania,
alebo rozliénych emoénych problémov ako je rozvod, smrt’ blizkej osoby a pod. Z nasho
predoslého vyskumu (Krizo, 2018) sa ndm vo vybranych Skolach ukazalo, Ze okrem
diagnostikovanych deti so $pecialnymi potrebami je d’alSia skupina rizikovych deti, ktoré
nie st Skolou a odbornymi zamestnancami identifikované a nedostdva sa im potrebnej
odborne;j starostlivosti. St to deti po smrti blizkej osoby, deti po rozvode, ¢i v striedavej

starostlivosti, deti s emo¢nymi t'azkostami bez diagnostickych kritérii ADHD ai.

Pripadovou $tadiou (Krizo, 2017) sme komplexne analyzovali dieta po smrti blizkej
osoby, ktoré nebolo roky identifikované, a ktoré az po 5 rokoch vplyvom depistaze zacalo
naplno prezivat’ vlastny hlboky smutok a dovolilo si prezivat’ seba samého cez pomahajice
vztahy a terapiu. Na tento vyskum by sme radi nadviazali vyberom pripadu dietat’a, ktoré
sice podobne nema Standardné diagnostické zaradenie, ale oproti predoslej Studii vyrazne
narGSa systém vyucovania. Sprevddzanie tohto dietata v tejto Stadii je postavené
na nedirektivnej terapii hrou ako jedinecnej terapeutickej cesty podpory slobody
a zodpovednosti dietata s eSte vyraznejSim zastipenim pomdhajuceho vztahu, ¢o sa
ukazuje dlhodobo ako kl'i¢ovy prvok uspechu terapeutickej a intervencnej prace s detmi
v riziku (Rogers, Freiberg, 1998; Maslow, 2014; Landreth, 2012; Axline, 2017; Perry,
2001; Bombeér, 2007; Shipman et al., 2001; Lane et al., 2014; Downey, 2008; Langmeier,
Matéjcek, 2011; Gajdosova, Herényiova, 2002; Vojtova, 2010; Skoviera, 2011; Krizo,
2017). Z identifikovanych deti v skole sme sa rozhodli vybrat’ pripad chlapca, ktorého sme
zachytili hned’ na zaciatku Skolskej dochadzky Vv rannej faze rizik bez nejasnej etiologie
avSak s vyraznymi ruSivymi znadmkami spradvania pocas vyucovania. Pripad bol od zaciatku

vel'mi zaujimavy nielen pre vyskum, ale aj pre prax, v ktorej si $koly ¢asto nevedia poradit’
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sdetmi Srizikovym spravanim (Vojtova a Cervenka, 2011). Z hladiska ciela
a vyskumnych otdzok vybrané diet’a spifia kritéria dietata v riziku, na ¢o poukazuju aj ndm
pristupné neskorsie diagnostické spravy.

Sledovanie naSho pripadu prebiehalo intenzivne v priebehu dvoch rokov:
identifikovanie rizik a sprevadzanie Vv priebehu prvého polroka, intenzivna ro¢na
terapeuticka praca a d’alSie sprevadzanie Vv ramci triedy a spoluprace s rodi¢mi, triednym
ucitelom a vychovavatelom. K popisu pripadu nam slazili viaceré nestrukturované
I polostrukturované rozhovory, analyza rozliénych dokumentov pocas procesov v skole.
Z kazdodennej komunikacie sme ziskali udaje, ktoré ndm boli dostupné a ziskavali sme

pravidelnt spétnt vizbu a pohl'ad na diet’a od triedneho ucitel’a, vychovavatela i rodicov.

Pripadova $tadia je rozdelena na anamnézu, identifikaciu, $kolska intervenciu, popis
terapeutickych sedeni a vysledky. Z dovodu ochrany osobnych udajov boli niektoré tidaje
upravené tak, aby nebolo mozné diet’a identifikovat’. Videonahravky terapeutickych sedeni
boli zabezpefené sthlasom rodiCov. Na analyzu kvalitativnych tdajov sme pouzili aj
metodu konsenzualneho kvalitativneho vyskumu CQR [Consensual Qualitative Research]
a analyzu a vysledky sme postuapili aj dvom vyskumnikom (Silverman, 2005; Hendl, 2016)
— terapeutom, ktori dany pripad poznali a supervidovali. Svatidek a kol. (2014; Gavora,
2001) uvadzaju reflexiu kolegov (peer de-briefing) ako jedno z kritérii internej validity
a kvality kvalitativneho vyskumu. Cenné pripomienky kolegov, upravy obsahovej stranky
vysledkov 1ipopisov sme dosledne zapracovali. Terapeutické sedenia sme dosledne
prepisovali, analyzovali, kategorizovali a komparovali a induktivne hl'adali principy
(Gavora, 2001). Pri spracovani pripadu sme vyuzili analyzu nasledovnych dokumentov

a merani:

1. Sprava skoly k psychologickému vySetreniu a vyjadrenie matky.
Zavery psychologickej, neurologickej a psychiatrickej diagnostiky.
Vypis klasifikacie a poznamok ziaka v 1. a 2.ro¢niku.

Kresby, zoSity, prace Ziaka na vyucovani a pocas terapie.

Vstupné a vystupné meranie Sociometrie triedy (dotaznik B-4, Braun, 2008).

o a ~ w N

Vstupné a vystupné merania Dotaznik prednosti a nedostatkov SDQ-Svk (Strengths
and Difficulties Questionnaire, Goodman, 1999) administrované triednemu
ucitel'ovi, vychovavatel'ovi a rodicom.

7. Videonahravky z terapeutickych sedeni.
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8. Struktirovany introspektivny dotaznik pre terapeuta po kazdom terapeutickom

stretnuti (sumarizacia stretnutia Terapie hrou — vid’ priloha, Tatarova, 2018).
9. Zapisky zo superviznych stretnuti pocas celého terapeutického procesu.

10. Zapisnice zo stretnuti s rodi¢mi, triednou ucitelkou, vychovavatel'kou,

poradenskym zariadenim a odbornymi zamestnancami Skoly.
11. Zapis zo Styroch stretnuti s rodi¢mi k terapii.

12. Priebezné neStruktirované rozhovory striednym ucitefom, vychovavatel'om
a rodi¢mi.

Pre prehl'adnejSie porozumenie komplexnej podpory dietata a datového kvalitativneho
materialu, ktory bol k dispozicii uvddzame nasledovnu tabul’ku, kde popisujeme zékladné
intervenéné metddy a poznamky, ktoré uvadzaji, ¢o vSetko a na akej urovni spoluprace
bolo pri podpore dietata asystému vykonané. Cely proces sa otvara vyraznou
destabilizaciou dietat’a hned’ v zaciatku biodromadlnej cesty, jeho identifik4cia, sociometria
vztahov v triede, nadviazanie spoluprace s triednym ucitefom, vychovavatel'om,
Specialnym pedagdgom, psycholéogom, rodicmi a sietovanim S poradenskym zariadenim.
Tabul’ka popisuje jednotlivé kroky, metdédy merania (SDQ, sociometria), ale aj intervencie
(individualna a skupinova), stretnutia srodi¢mi v uzSom ¢i SirSom kruhu jednotlivych

aktérov.

Tabul’ka 3: Popis komplexnej podpory dietat’a v riziku.

. triedny ucitel’ o odborny ] .,
obdobie y , " rodicia , y diet’a iné
a vychovavatel tim

1.mesiac prvé stretnutia depistaz nastup do skoly

. . , ., , vyrazné tazkosti
2.mesiac stretnutie a hl'adanie vychodisk P

V spravani 1 v uceni
., navsteva

. skupinova

3.mesiac . : v poradenskom
intervencia
centre
4 mesiac intervencie skupinova rOdICIavtmeS?,Cne
' v poradni intervencia navstevuju
poradiiu

: : . , skupinova

5.mesiac vyhodnotenie a navrh novych postupov SKUPINOVE
intervencia

. . . intervencie

6.mesiac sociometria .
Vv poradni
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intervencia terapie

7.mesiac SD SDQ, stretnutie k terapii hrou ey
Q Q P hrou — individualna
. intervencie L. intervencia terapie zhor$enie
8.mesiac - supervizia L
v poradni hrou spravania
- stretnutie vSetkych a koordinacia d’alsich postupov, intervencia terapie . .
9.mesiac C L . neurodiagnostika
nastavenie integracie a ind. vzdelavacieho programu hrou
10.mesiac stretnutie Kk terapii hrou, intervencia terapie dg. ADHD
' supervizia hrou a integracia
. , . intervencia terapie vyrazné
11.mesiac supervizia .-
hrou zlepSenie
. . intervencia terapie
12.mesiac supervizia
hrou
. . . intervencia terapie rozvod
13.mesiac SDQ SDQ, stretnutie k terapii hrou P , .
hrou a stahovanie
. .. intervencia terapie
14.mesiac supervizia
hrou
. intervencia terapie
15.mesiac rap
hrou v dvojici
. . . .. intervencia terapie
16.mesiac sociometria supervizia
hrou
. . . , intervencia terapie
17.mesiac  SDQ, hodnotiace stretnutie s poradenskym centrom P

hrou

2.2.1 Anamnéza diet’at’a

Na zaklade dostupnych informaécii z rozhovorov s rodi¢mi, ucitel’kou z materskej
Skoly, starym otcom asprav, ktoré sme mali k dispozicii je dieta (dalej len Adam)
narodené zprvej gravidity, strodenca nemd, obaja rodi¢ia vysokoskolsky vzdelani.
V zdravotnej anamnéze nie st pritomné ziadne napadnosti. Rodicia od narodenia chlapca
spolu neziju, ale zdiel'aju spolo¢ni domacnost’ a st manzelia. Adam je striedavo s matkou
alebo s otcom, ktori si vzajomne do vychovy nezasahuju. Po nastupe do Skoly rodicia
so skolou spolupracuju, zucastiiuju sa stretnuti spolo¢ne a aj medzi sebou komunikujt
uctivo. V domdcnosti sa nehadaji, kazdy ma svoj Zivot a vzajomne sa neobmedzuji. Pocas
terapeutickej prace sa rodicia rozhodli pre rozvod a oddelené byvanie, takze pre Adam
nastala vterapii aj nova situdcia zmeny byvania, nakolko matka sa s dietatom

odstahovala s dohodou striedavej starostlivosti.

Adam ma zoboch stran starych rodiov, ale vel'mi blizky vzt'ah a pravidelné
navstevy realizuje u starych rodicov otca. Velmi rad travi svoj volny cas vo velkej

zahrade starych rodicov, ktorych Casto spomina ako velmi dodlezité¢ vztahové osoby.
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V troch rokoch sa Adamovi narodil aj bratranec, ¢o uneho podla jeho popisu vyvolalo

pocity hnevu. Prehl'adny popis zivotnej osi vybraného pripadu uvadzame v schéme nizsie.

rozchod rodicov

narodenie sesternice
astup do Skoly

skupinova intervencia

diagnostika

rozvod a st’ahovanie

spolocna domdcnost rodicov

or. 3r. 6r. /5 m. /6 m. /1I0m. 7. /6 m. /10 m.

Skolské sprevadzanie a intervencia

nastup do Skolky
diagnostika
terapia hrou
terapia hrou

zlyhévanie v Skole

Schéma 2: Zivotna os pripadovej $tudie.

2.2.2 Identifikacia dietata

Ako sme uviedli v popise schémy, identifikacia dietat’a ako rizikového nastala vel'mi
kratko po nastupe do prvého ro¢nika, ked na chlapca opakovane upozornila triedna
ucitel’ka odbornych zamestnancov Skoly. Dieta vyrazne rusilo pracu triedy plazenim sa
medzi lavicami, robenim dier do zoSitov, vyruSovanim arozprdvanim mimo témy
0 netopieroch. Asi mesiac od nastupu do skoly som bol s uvedenym dietatom aktivne
v kontakte z pozicie koordinatora odborného timu a neskor ako terapeuta. Po zachyteni
rizik v triede a opakovanych urgenciach triednej ucitel’ky bolo zvolané stretnutie s rodiémi
aj zaucasti odborného timu a riaditel’ky, neskor aj za casti poradenského zariadenia.
Spolupraca s rodicmi bola primerand, kedykol'vek boli rodi¢ia vyzvani, prisli, hoci sami

aktivne stretnutia neiniciovali.
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Matka na stretnutiach udava, ze doposial Ziadne spravy ani vySetrenia dieta
neabsolvovali, ani nepotrebovali, lebo s chlapcom nebol problém. Tento fakt potvrdila
v rozhovore aj materska skola, hoci uviedla, Ze chlapec byval skor izolovany a svojsky.
Bol vzdy zivsi, ale v domacom prostredi ani v Skolke to nebolo tak vypuklé, ako teraz
v skole. Problémy sa prejavili najméd pri skupinovej praci Vtriede, pri ulohach
a pracovnych cinnostiach, dieta ma tazkosti pri kooperacii na zaklade pokynov pani
ucitel’ky, nereSpektuje pokyny, tlohy bez asistencie a Specifickej pozornosti nedokon¢i.
Triedna ucitel’ka a odborni zamestnanci popisali rizikové spravanie nasledovne:

— beha po skole, provokuje starsich Ziakov (naposledy Ziakov 8.rocnika nahanal
a udrel), opakuje vulgarizmy a vyhladdva ich spolocnost,

— meni kody skriniek spoluziakom, berie detom karty, smeje sa, ze je to zabavné,

— rozhadzuje veci okolo seba (flase, jedlo, guma, ceruzky),

— md rad zbrane (na vyucovani ,,vyraba“ atomovu bombuy),

— Casto md nepripravené ucebnice, odmieta sa pripravit’ aj napriek pomoci ucitela,

— struha ceruzky az na celkom malé a rozpoluje ich, voskovky drobi na malické casti
a dava do ust,

— uprostred vyucovacej hodiny si lahne na zem alebo sa hodi o zem, lezi na stolicke,
vrti sa, lahne si pod stolicky a po Stvornozky chodi medzi lavicami, narusa ucenie,

— na telocviku je motoricky menej obratny, nerdd spolupracuje s detmi pri Sporte, viac
krat sa mnezapoji alebo rusi, na vyucovani vydava zvuky, mrmle si popod nos,
vyskakuje z miesta,

— robi diery dozoSita cez niekolko stran uprostred cvicenia s uvedenim, Ze je
nahnevany,

— ma agresivne prejavy spravania voci spoluZiakom, v poslednej dobe sa zhorsuje aj
voci p. ucitelke, hadze predmety po triede, Ziakom ukazuje pdste, mnoho podnetov ho
znervoznuje, pouziva neslusné vyrazy (aj pred celou triedou na vyucovani),

— robi opak toho, co sa mu povie. Ak kresli, tak len hady, jasterice a ako pozadie
pouZziva ciernu farbu,

— bez povolenia berie veci, provokuje deti, pokrikuje na Ziakov, ktori odpovedaj.

— zda sa, Ze vie presvedcit dospelych, aj ked’ to nie je pravda, prip. ,, zmanipulovat*

situdciu, suspektne nadpriemerné intelektové schopnosti,
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— Vindividudlnom kontakte spolupracuje v poriadku, susp. mnozstvo novych, rusivych
podnetov a novy rezim v skole sposobuje hyperaktivitu vo forme problémovych
prejavov, resp. moze mat precitlivelost na nové podnety,

— objavuje sa motoricky nepokoj: nicenie papiera, ceruziek,

— nejasné socidalne vztahy so spoluziakmi: deti nevedia, ¢o si maju mysliet, upozornuju
p. ucitelku na jeho prejavy, boja sa, ¢o urobi, lebo je to nepredvidatelnée.

Na vyzvu poradenského zariadenia triedna ucitel’ka formulovala tieto zdroje
dietat’a: Pri individualnej praci rozumie uloham, je velmi bystry, ale uloha, ktoru
vkonava, ho musi zaujimat. Ma zmysel pre humor azdujem o plazy, jasterice
a netopierov. Doma pri hre je kreativny (miesanie chemikalii, pozoruje listy stromov), rad
sa hrad podla vlastnych postupov, skuma. Dolezité je, aby rozumel zmyslu toho, preco nieco
robi. Je zvyknuty na vela pohybu. Lepsie sa mu podla slov rodicov pracuje pod urcitym
casovym limitom (napr. ak vie, Ze ¢innost trva 10 min.). Je bystry a verbdlne zdatny.

Vysledky klasifikacie za 1. aj 2.ro¢nik zodpovedaju vybornému prospechu, tazkosti
sa objavuju iba v slovenskom jazyku v grafomotorike. Dochadzka ziaka je dlhodobo
Standardnd, Ziadne napadnosti. Sociometria triedy (porov. prilohu) pred zacatim terapie
v prvom polroku dochadzky poukazuje na to, ze Adam dosahuje najvyssie negativne skore
v triede, v sociograme je izolovany a objavuje sa iba vo vzajomnom pozitivnom vztahu

S jednym dietatom. S ostatnymi det'mi si nerozumie, radSej sa hra sam.

2.2.3 Skolsk4 intervencia

Vzhl'adom k opakovanym tazkostiam a prvotnej identifikdcie boli realizované
nasledovné intervencie s rodi¢mi a diet'atom:

e V oktébri po zacati Skolského roka sa odohralo prvé stretnutie s oboma rodi¢mi, kde
boli upozorneni na problémy v spravani a préci ich syna. Rodicia ostali prekvapeni,
lebo doma ani v materskej Skole S tym problém nemali. Neskor uz otvorene hovoria
0 problémoch aj doma s u¢enim a s pripravou.

e V novembri dieta absolvuje diagnostické vysetrenia v poradenskom zariadeni, kde
neboli naplnené kritéria Specifickych diagnéz (intelekt v norme, aspergerov syndrém
sa vylucil, suspektne moéze ist o priznaky ADHD). Poradenské zariadenie si urcilo
pravidelné mesacné sedenia s rodicmi a dietatom na podporu vychovného vplyvu

rodicov.
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V novembri $kola pontka dietatu pracu v Specifickej psychoedukacnej podpornej
skupine deti s ADHD, kde raz tyzdenne $trukturovane pracovali v malej 5-¢lennej
skupine rovesnikov na socidlnych zru€nostiach, pozornosti, pravidlam pri hre,
komunikacii, expresii emocii a pod.

V januari po miernom zlepSeni Skola ponuka matke moznost’ individualnej terapii
hrou, nakol'ko chlapec sa v malej skupine takmer vdbec neprejavuje, je tam ticho
a nezapaja sa.

Od februara po sthlase matky zac¢ina individualna nedirektivna terapia hrou.

V marci  zvolava triedna udite’ka  mimoriadne = stretnutie s rodi¢mi
a vychovavatel’kou, nakolko dochadza opdt k zhorSeniu spravania v triede
i v Skolskom klube deti.

V aprili sa po 6 terapeutickych sedeniach realizuje stretnutie s matkou. Popisuje sa
struéne priebeh terapeutickych stretnuti, aj ked’ matka vie viacero veci z rozpravania
dietat’a z domu. Prvy krat sa otvorene hovori o vzt'ahu rodicov. Matka uvadza, ze ak
by bol ich vztah problém, muselo by sa to preukazat’ uz davno a nie az teraz. V ich
pristupe a fungovani sa ni¢ zadsadné nezmenilo. Vo vychove sa vzdjomne reSpektuju
a nezasahuju si do vychovy.

V m4ji sa na podnet triednej ucitelky a vychovavatelky opat zvolava velké
stretnutie za UCasti poradenského zariadenia, Skolskej psychologi€¢ky a oboch
rodicov. Triedna ucitel’ka od posledného stretnutia nevidi zlepSenie. Zdoraziuje
potrebu spitnej kontroly pri priprave do skoly. Matka argumentuje, ze dieta v skole
veci nechdva naschval a tlohy zatajuje. Poradna stanovuje d’alSie vySetrenia a to
neurologické a pedopsychiatrické na urcenie diagnozy ADHD. Ucitel’ka tvrdi, ze
nickedy je motivovany, ak ma zaujem o nejaki odmenu, ale vie aj kopat’ do bundy,
nadavat’ pocas predstavenia v kine, pripadne ohrozovat' noznicami spoluziakov.
Vo vztahoch sa fixuje vdcSinou na jednu konkrétnu osobu, napr. vychovavatelku
alebo spoluziaka. O ostatnych nejavi zaujem. PokraCuje vo vyhladavani starSich
ziakov. Casto tvrdi, Ze sa nudi. Mava vybuchy hnevu, nestiha riesit’ konkrétne tlohy
V limitovanom case. Ked’ si mé vyberat’ knihu v oddeleni detskej literatry, roz¢ul'uje
sa, ze to nie je pre neho. Nebavia ho bezné detské hry i knihy. Ma zaujem
0 chemické pokusy a divadlo.

V jani na konci Skolského roka prebehlo stretnutie s oboma rodi¢mi k terapii. Boli

opisané niektoré vyznamné hrové témy a potreby dietata. Dotkli sme sa hlbSie aj
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jeho potencidlu amoznosti azvlaStnej disproporcie medzi schopnostami
a spravanim. V pritomnosti oboch rodi¢ov sa otvorene hovorilo o ich vzt'ahu a 0 jeho
moznom negativnom vplyve na dieta. Otec tento problém pripusta. Zavereéné
odporucanie smerovalo k viacsej jednote vo vychove, doslednosti, spolocnej
komunikacii a zaddvani hranic a zvySenie zrozumitelnosti aktudlneho vztahu
rodicov.

e V oktébri hlasi triedna ucitel’ka ivychovavatel’ka vyrazne zlepSenie u Adama,
pokojny nastup do 2.rocnika bez napadnosti. Adam Vv skole pracuje, ma viac
kamaratov. Spravanie 1 u¢enie vyhodnocuja v norme.

e V decembri prebehlo opédtovné stretnutie srodi¢mi Kk terapii — rodiéia popisuju
auvadzaju, ze maji za sebou prvy oddeleny vikend po stahovani ajesennom
formalnom rozvode. Otec vidi Adama lepSie, matka udava isté tazkosti (o
potvrdzuje aj dotaznik SDQ). Adam ma stale problém sa rano prezliect’ a to, ¢o ho
nebavi z ucenia, robi pomaly. Otec tazkosti neudava. Pristup rodicov k dietatu je

sice odli$ny, ale vedia sa dohodnut’, komunikuju spolu slusne a bez emocii.

2.2.4 Priebeh terapie

Po 6 mesiacoch pozorovania a intervencii eSte pred zacatim terapeutickej prace
s dietat'om sme si identifikovali tieto hlavné tlohy:

(a) podpora emocnej stability, vykyvov v spravani a v uceni,
(b) podpora vzt'ahov s rovesnikmi,
(¢) konzultacia s rodiémi, triednym ucitelom, vychovavatel'om.

Po prvom polroku Skolského roka sme sa rozhodli Adama zaradit’ do individualnej
terapeutickej starostlivosti, zameranej na budovanie vlastnej zodpovednosti, rozvijanie
potencialu jeho vlastnosti ako bazalny zaklad pozitivnej terapeutickej intervencie
(Seligman, 2015). Adam vstapil do individualnej hrovej terapie vo februari v 1. ro¢niku.
Terapii predchadzala trojmesacna praca v psychoedukacnej skupine, kde sa takmer vobec
neprejavoval: pasivne sedel vrohu miestnosti, nevedel sa presadit medzi detmi.
Terapeutické stretnutia sa realizovali po€as vyuCovania so sthlasom rodiCov a Vv tizkej
spolupraci s triednym ucitelom, vychovavatelom, odbornym timom a poradenskym
zariadenim. Stretnutia sa realizovali pravidelne jeden krat tyzdenne v malej hernej

miestnosti v kabinete psychologa a Adam sa jej zucastiioval dobrovolne a rad. Nakol'ko
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terapia prebichala pocas hudobnej vychovy, ucivo nebolo nutné dobichat’.
Implementovanie terapie vo vyuovani bolo aj plne v sulade so Statnym vzdeldvacim
programom (2017), priom sme dietatu zaradili tymto sposobom do vyucovania
oficialneho predmetu Terapeuticko-korekéné cvicenia ako sucast’ kurikula.

Pocas terapie sme vyuzivali zdsady na dieta centrovanej terapie hrou ziskané
certifikovanym vycvikom (Institut terapie hrou, Bratislava, 2018) pod neustalou odbornou
superviziou certifikovaného Institutu. Vyuzivali sme neverbalne i slovné zru¢nosti, ktoré
nacrtol Ray (2011): udrziavanie sklonu vpred, otvoreny postoj, prejavujuci sa zaujem,
Casté interaktivne odpovede bez interpretacii a otdzok, popisné reakcie na spravanie,
odpoved’ na verbalizacie s parafrazami a empatickym vyjadrenim, ulahCenie posilnenia
pravomoci prostrednictvom vratenia zodpovednosti, ldskavym nastavovanim hranic,
povzbudzovanie ku Kreativite, posilnenie sebatcty a budovanie vztahu. Terapeut tymito
prostriedkami odovzdava dietat'u liecivy odkaz: Som tu! Pocujem ta! Rozumiem! Zdlezi mi
na tebe (Landreth, 2012).

Jednotlivé sedenia sme nahravali na kameru a prepisovali. Vsetky sedenia boli
supervidované odbornym supervizorom, terapia bola vykondva v stlade so stanovenymi
etickymi a odbornymi principmi. Niz§ie uvadzame popisy a analyzy nahravok
terapeutickych sedeni aj Sniektorymi vybranymi prepismi dialogov. K jednotlivym
popisom je dolezité uviest, Ze terapeut je v procese s dietatom autenticky a proces je vzdy
jedine¢ny. Neexistuje nejaky postup, ale existuji principy, ktoré sme vysSie popisali
aVterapii sa ich snazili maximélne dodrziavat, prip. cez inidividualnu aj skupinovi
superviziu usmeriovat. Ked uvadzame, Ze sme dietatu zadali hranice, mame na mysli
terapeuticky stanoveny proces na diet'a zameranej terapie hrou podl'a principov uvedenych
v kapitole 1.1.1. Pocas terapeutickych sedeni sme identifikovali aj vlastné slabé stranky

prace a nedostatky, ktoré sme aj vd’aka supervizii usmerniovali.

Sedenie 1

Prvé sedenie prebieha objavovanim. Polovicu stretnutia si Adam prechadza rozne hracky,
vel'a komentuje, porovnava s hrackami doma. Ked’ mu nieco nejde otvorit, vybrat’, prosi
ma o0 pomoc, taktiez pri aktivite, hre, chce, aby som sa aktivne zapojil, pripadne aby som ja

0 nie¢om rozhodol.

D: Ale ja si myslim, Ze ani tu nemézem strielat... Len som to skusil.
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D: To sa neda, musim ju (plastelinu) odlozit, lebo sa to neda. Inac¢ by som z nej aj urobil

duhu.

T: Rozhodol si sa, Ze sa to neda a tak to odkladds.

Rychlo odklada veci, ktoré sa mu hned’ nieCo nepodari, prip. ziada o pomoc. Opakovane
ho uist'ujem, Ze tu to moze skuasit’ sam, napr. pri stavani kociek:

D: Pomozes mi prosim?

T: Tu mozes v pokoji to postavit aj ty.

D: Okej... dakujem fi...

Celu druhu polovicu stretnutia sme riesili jeho velku tuzbu mi ukézat’ hracky, ktoré ma

dolu v skrinke a ja som mu nastavoval hranicu ohl'adne miestnosti ako nasho priestoru:

D: Ja by som si vazne chcel zobrat tie hracky zdola, co mam... Mozem, prosim, pojdem
ako mysicka.

T: Velmi ti na tom zalezi.

D: Prosim, prosim, pojdem ako mala mucha, aby si ma nikto nevsimol.

T: Chcel by si mi to ukdazat. Ndas priestor je, Adam, v tejto hernicke, mozes mi to ukazat,

ked’ skoncime.

Stretnutie kon¢ime o 5 mint skor, aby mi ukazal svoje hracky dole v skrinke.

Sedenie 2

Druhé stretnutie sa najprv venuje putam, ktoré radostne objavi. Potom, ¢o sa mu podari
sputat’ seba 1 mna a chvil'u sa mu nedari dat’ ich dole, pyta sa neisto:

D: Jo. Super. Ja to radsej nebudem skusat, aby nas to zase nedostalo uz do pasce.

Velkt motivéaciu pocas vSetkych stretnuti tvori voda v rozprasovaci. Po prvom vyskuaSani

uvedie toto:

D: Radsej to nestreknem, pretoZe doma s takymito sprejmi nemozem striekat’ (hovori
smutne), ja som uz tak zvyknuty, zZe nemozem toto Stlacit... Ale keby ste mi dovolili...,

no tak... (¢aka chvil'n) by som to aj stlacil...

Nakol'ko som v neistote vyjadril stihlas, Ze tu to moze pouzit, vel'mi rychlo sa voda stala
nametom zadavania hranic. Nastavil som moznost’ striekat’ nad igelitom, ktory si mdze

rozlozit’ na zemi. Po chvile uzivania si striekania s vodou vyhlasi:
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D: Takto mi tu je aj dobre.

T: Aha, takto, ked' je ticho.

D: Teraz sa citim ako vo svojom svete.

T: Aha.

D: Takze to znamend, Ze mi tu je nejako dobre. Ze pokial to (voda) dostreli idem skiisat.
Zactne skusat’ postupne striekat, najprv pomaly a postupne stale aktivnejSie smerom
K papierom na zemi, hoci to striecka aj inde. ESte sa obCas pyta, ¢i nieCo mdze a ja vV ramci
moznosti reflektujem, obc¢as aj odpoviem priamo.

T: Cakds, ¢i ti to dovolim...

D: No...

T: Tu mozes urobit ... skoro vsetko, co ty chces.

D: Dobre.

Takmer celé stretnutiec dominuje voda. Okupe vSetky gumené hracky. Opdt velmi

emotivne dodava:
D: Ale doma toto nemozem robit.

Zadavanie hranic v druhej polovici stretnutia s vodou sa zvySuje. V zavere stretnutia za¢ne
skusat’ aj odchod z miestnosti. Skusa postupne, ale vzh’'adom k mojej neistote, dvere otvori
a az na chodbe sa mi opét’ podari stanovenim hranice volby priviest’ ho spit’ a ukoncit’

stretnutie.

Sedenie 3

Téma vody rezonuje okamzite po vstupe do miestnosti. Vel'mi ho to laka a fascinuje.
Rozlozi na zem igelit a vojakov a intenzivne ich polieva. Potom hovori o tom, Ze idu
do hrobky asu pochovani. Vel'a rozprava: 0 jeho prababicke, kamoske, spoluziakovi,
ktorého nema rad, o straSnom jedle, ktoré iba on zjedol, o pesnicke, ktort by mi rad pustil,
0 zachode, ktory dokaZze dokonale vy¢istit. Chvil'u sme ticho. Potom vezme sprej a za¢ne
intenzivne striekat’ a dezinfikovat’ celii miestnost’. Po zadani hranic prestane. Po chvili
skusa iné moznosti, napr. strickat’ na papier, ktory sluzi ako ochrana koberca pred vodou,
neskor zavesi papier na skrinku a strieka na papier, pricom mokra je aj skrina. Po chvili

rozpravania vezme puta a sputa ma. Chce vel'mi, aby som sa $iel niekomu ukazat’.

D: No, chod’ sa niekomu ukdzat, komu ty chces.
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T: MozZes ma ukazat, komu ty chces.

D: Ale ja chcem, aby si to ty rozhodol!

T: Ale ty chces, aby som o tom ja rozhodol... Tu o tom moézes rozhodnut ty.
D: Pani riaditelke! Prosim, ukdz sa tak!

Pocas celého stretnutia opdt’ rieSime hranice: chce odist z miestnosti, aby ma ukazal
riaditel’ke. Po zadani hranic zmeni na chvilu tému. Postavi sa oproti mne, zdvihne
do vzduchu ruky a chce, aby som do neho strelil. Po nastaveni hranice, Ze on nie je na
striel'Sanie, zmeni objekt striel'ania na babiku. Opét’ chce, aby som ja striel’al, ale po mojej
ponuke, Ze tu to moze skusit’ aj on sam, nevaha strielat’. Vychutna si intenzivne striel'anie
do babiky. Babiku aj postrieka a poleje celt vodou, akoze place a striel’a do nej opakovane.
Tesi sa, ked’ ju streli. Ked’ nastavujem hranicu, ze babika nie je na umyvanie (lebo je
latkova), nabera vodu do pistole a striel'a vodu alebo mokry naboj do vzduchu, do steny. Je
fascinovany fl'akmi na stene. Nastavujem hranicu, na chvil'u prestane a potom znova hl'ada
iné spdsoby. Zaver stretnutia tvoria opédt’ hranice s dverami. Skasa odist, najprv
pri dverach, neskor na chodbe. Nakoniec po opakovanom zadani hranic sa vrati. V zavere,
ked” som bol uz spttany som si prvy krat v nasej interakcii vybral:

T: Ja som si vybral, Ze som si dal puta dole.

D: Tak potom ked odideme, aj ty, tak si ich das naspdt, dobre? Prosim, prosim, prosim.

T: Uz by si velmi chcel ist ukazat, ako som sputany. Ja si ale nateraz vyberam, zZe budem

mat sputanu iba jednu ruku. Ale mozes to ukazat aj na sebe.

Chvil'u este vyjednavame a nakoniec odide na chodbu s putami iba sam a po chvili sa vrati,

7e uz puta ukazal a ukon¢ime sme stretnutie.

Sedenie 4

Dalsie sedenie opit’ aktivne sprevadza voda. Striel'a vodu z pistole, namaca naboje. Aj
napriek zaddvanym hraniciam hl'add r6zne spdsoby, ako znovu vodu dostat’ do vzduchu.

Popri tom rozpréava o spoluziakovi, ktorého prekabatil alebo sktisa int hracku.

D: Pan ucitel, moze sem raz ist aj moja mama? Ze raz by sme sa tu my traja vSetci zahrali.

Ale ona by sa chcela hrat's tymto hlavne (ukazuje domcek).
T: Vsetci by sme sa zahrali. A ona by sa hrala s domcekom.

D: Zahrame sa, ze na tom domceku prsi?
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Nasleduje asi 15 minat hry s dom¢ekom. Rozlozi vojakov, mne kéaze, aby som hybal
s postavickami vo vnutri doméeku, aby som za nich hovoril. Dreveny dom¢ek postrekuje
rozprasovacom, akoze prsi. Po nastaveni hranic pokracuje s vojakmi, aby zniCili tych
vV domceku. Simuluje rézne zvuky tanku a strel'by, ba dokonca zacne do postaviciek
striel’at’ aj pistol'ou. Opakovane ma vyzyva, aby som nieco s postavickami robil. Po chvili
odide od hry s dom¢ekom a chce strielat’ do mokrej servitky, ktort mam ja drzat. Opat
prekracuje hranice, pouziva vel'a vody a te¢ie to na koberec. Nastrieka si nakoniec vodu

na tvar a polozi si na iu mokru servitku, spata sa a chce, aby som ho navigoval:
D: Naviguj! Jaj, no naviguj! Toto je vlavo a toto je vpravo.

T: Jaj! (Sepkam) A ¢o mam povedat?

D: Hocico! Aaaa. Jaj. A ty ma naviguj tak, aby som nespadol?!

Po chvili takéhoto dialégu preberd kontrolu nad hrou. Sdm si zacne déavat’ inStrukcie,
priblizi sa k dveram, stisne kl'u¢ku a odide sputany a s mokrou servitkou na tvari
na chodbu. Zadavanie hranic neakceptuje a uziva si priestor chodby. Po chvili za¢ne ist
po Stvornozky a chce sa ist’ ukazat’ riaditel’ke. Postupne sa postuva k schodom, pomaly sa
plazi o dve poschodia dole az k riaditel'ni. Po zvoneni ostaneme na chodbe, ja mu dam dole

puta a rozluc¢ime sa.

Sedenie 5

Na uvod skusa opdt’ putd, ale st po poslednom stretnuti poskodené. Po chvili si sadne
na moju stoli¢ku, to¢i sa apopri tom vela rozprava. O svojom bratrancovi, ktory mu
po narodeni vzal prvenstvo u starych rodic¢ov. Popri tom konzumuje lentilky a dava aj mne.
Po rozprévani sa pusta spat’ k domceku, berie vojakov a ja mam opét’ ovladat’ postavicky.
Striel'a aja mam imitovat, Ze sa boja. On sa smeje ateSi sa, Zze su mftvi. Po Stvrtom
vystreleni sa zarazi a nahle ide malovat. Vezme peciatky a zacne s velkou silou
peciatkovat’ po papieri. Potom napisSe niekol’ko krat pismeno S. Opit’ sa vracia k vode
a skusa, strieka do vzduchu a neskor do piesku. Ked’ sa mina voda, chce ist’ napustit, ale
nastavim hranicu prichytenim jemne dveri. Chvile tvah s lentilkami v ruke prerusi
slovami:

D: Pdn ucitel, ... ale predstav si, Ze by sme sem prisli a bol by tu iny chlapec? Co by si
spravil? By sme isli niekam inam, vsak?

Nasleduje treti krat porusenie hranic s dverami a vymysli tento scenar:
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D: Zavri oci! Zavrete... Stdle, stale..
Zavriem o¢i v domnienke, Ze ideme hrat’ schovavacku. Otvori dvere a odide.

T: Zda sa, Ze si sa rozhodol na dnes to ukoncit. Ak si teda vyberies, Ze ostanes vonku

na chodbe, vyberds si, Ze sa vratime spdt do triedy.

Nasledne sa strhne a uteka spéat’ do miestnosti. Schova sa pod stol a chvil'u chce, aby som

ho hl'adal:

D: Nie som pod stolom. Ale vstan! A teraz zavri oci, dokym nepoviem, Ze mozes. Teraz ta
neoklamem a nepdjdem von. Maj zavreté, maj zavreté, neklam ma, maj stile zavretéé..

A stale, stale.. Mozes otvorit!

Vzal si zo stola iba lentilky a vratil sa pod st6l. Vydava potom rézne zvuky, toc¢i stolickou.
Potom vstane a chce hrat’ hru sochy. Ja mam tancovat’ a on hovori stop. Vel'mi sa na tom
bavi, ako tancujem. Po chvili to prerusi a nasleduje scenar so strielanim, aby som do neho
striel’al. Ked’ nastavim hranicu, opét’ presunie striel'anie na babiku. Po jeho nalichani som
vystrelil vedla atak sa chytil akcie opdt on. Chcel mi dat’ vdcSiu babiku, aby som sa
spravne dokazal trafit. Pri rozlucke nezabudol smutne povedat, Zze ho ¢aka operacia

mandli.

Sedenie 6

Vstupuje zarazeny, lebo na chodbe dostal vynadané od ucitela, ze zle pise. Sadol si
na moju to¢iacu stoli¢ku a povedal:

D: Zle pisem. Ja by som si to aj s vami mohol vyriesit. So vietkymi ucitelmi mam taku
skusenost, zZe hned’ ako na mia pocuju takuto staznost, tak ma prestanu mat radi. A teraz

ako som V hernicke, tak sa lepsie citim.

Reflektujem to. Tentoraz ma keksik, ktory priebezne pojeda. V§imne si nové kovové puta
a tedi sa. Ziada ma, aby som ho odputal, lebo mu to nejde. Vraciam mu zodpovednost a on
si to nakoniec otvori sam, hoci mu to najprv nejde a trapi sa. Vel'a hovori o spoluziakovi,
ktory mu robil zle, ale aj 0 svojom zvieratku. Opiat’ sa chyta vody, ktort by potreboval
doplnit’, ale po hranici sa uspokoji aj S danym mnozstvom vody. Opakovane strieka mimo
igelitu. Nakoniec to s hnevom odlozi a vezme pistol'. Zacne sa nudit’, nevie, ¢o ma robit,
pyta sa miia, premysla nahlas. Nakoniec chce hrat’ Clovece nezlob sa. Ked'ze ho nemame,

chce ist’ pre neho, ale nakoniec prijme moju vyzvu, zZe si to tu mdze vyrobit’ on sam.
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Z papiera vyrobi plan, figirky z kociek, kresli a pocita policka. Vymysli tiez, ako nahradi
chybajicu kocku a na penovu kocku napise Cisla — bodky. Najprv da na vyber mne:

D: Aku farbu by si chcel?

T: Dadvas mi na vyber farbu. Tu si mézes vybrat' ty.

D: Tak dobre, ja si vyberdaddm... Cervenii!

Celu hru pripravuje on, hoci sem tam sa snazi zapojit' do pripravy aj mna. Prosi ma, aby
mohli byt pocas hry aj podvody. Simuluje hodenie Sestky, aby mohol ist’ na hraci plan
a pocas hry si upravuje poéty tak, aby sa dostal na Zelané policko, prip. aby ma vyhodil.
Chce vyhrat’ a riadi vsetko tak, ako chce, aby vyhral. Pyta sa ma:

D: Ktorou figurkou chces ist?

T: Mozes o tom rozhodnut ty.

D: Nieee, to uz prilis séfujem. Ked’ prilis Séfujem, tak to uz nie je...

V istej chvili sa dostava do frustracie, lebo na kocku nenakreslil patku a ta by potreboval
hodit’. Tento fakt ho nahneva, takze po chvili hru vzda. Hra trva asi 20 minut.

D: Kaslem na to, idem hrat'... alebo... ja uz ani nechcem hrat. Nezahrame sa jednu hru,
Ze... ideme sa rozpravat? Ale 0 nejakom planovani. A nechcel by si raz ku mne prist
na navstevu?

Zaver stretnutia sa rozpravame, on sedi na stoli¢ke, to¢i sa, pospevuje si, na zaver upratuje

po prvy krat aj kocky. Hovori o bratrancovi, ako pred nim skryje starkinu postel’. Zazvoni,

vystreli od radosti, vezme keksik, zahryzne sa a pozdravi.

Sedenie 7

Siedme sedenie zacina aktivne tym, Ze lepidlo necha vytekat’ na papier a k tomu pridava
vodu. VSetko je mokré, aj stol. Po kratkom uvode prichadza s hl'adanim hada. Ja mam
hl'adat’ hada a on ma trochu naviguje. Kratka aktivita sa vSak rychlo skon¢i, skusi eSte cosi
s vodou, prehl'addva miestnost’ a po chvili ma napad, ¢i sa nejdeme mecovat. Tu zacina
stiboj, ktory sa tiahne pocas mnohych sedeni. Najprv sa mecujeme plastovym priborom,

potom obuskom, fixkami, ale tie sa zlomili:

D: Pan uciteeel’” ... nehnevate sa na mna, ze som tolkoto zlomil? Normadlne doma staci, Ze

sa zlomi jedna ceruzka a letim do izby. Hlavne tatino.
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Snazi sa to zalepit,, ale nejde mu to. Navrhne d’alsi boj, Spajdlami. Zapalene vydava zvuky:
Hajcu! Mancu! Obcas nastavujem hranice, ale boj pokracuje. Pridéva Stetce, neskor kope
na zemi, hadze Spajdle. Obaja sme na zemi. Vyzyva ma, aby som aj ja bol blaznivy
a skakal. Prida do hry kocky aj kovové puta. Vyskoci na stolicku a hadze po mne penové
kocky. Hovori, Ze bojuje za slobodu. Zastavi a za¢ne si vyrabat zbrane — do kociek
napichéva Spajdle a kaze to aj mne. Bojujeme celé stretnutie, hadze aj vel'ké sedacie kocky.

Vsetko lieta.
T: Au, zda sa, Ze velmi intenzivne dalej bojujes, ale ... moja ruka... nie je na...
D: ...boje... Tak to tu uz upracme. A Na konci sa vzdycky ja musim sputat.

Chvil'u sa hra este sputami, hovori, Ze je Carodej asnazi sa opravit plastové putd.

Po zazvoneni aj chce upratat’, ale potom prenecha upratovanie mne.
T: Dobre, vidime sa zase o tyzden, pekny den ti prajem.

D: Tad vojna sme sa dobre zahrali (sa usmieva). Ale zas sme tu urobili taky neporiadok...

ahoooj...

Sedenie 8

Po kratkom ivode sa opét’ vracia k vojne. Bojujeme plastovym néaradim, vyrabame zbrane.
Rozhadzuje, kri¢i a vyzyva ma, aby som sa aj ja snaZil vyhrat. Neskor priddva do hry aj
vodu, kde nastavujem scasti hranicu. Pyta sa, ¢i vobec viem bojovat’ a povzbudzuje ma byt
aktivnejsi. Nakoniec vytiahne aj igelit kvoli vode, ale potom ho po mne hadze a nakoniec
ma celého zakryje, aby ma mohol sprejovat’ vodou. Mam byt ticho a nekomentovat’. Voda
je po celej miestnosti. Vsetko sa odohralo vel'mi rychlo, ze som nakoniec ani nenastavil
dostato¢ne hranice. Nakoniec zo mma strhne igelit a chce hrat’ nahanacku. Smeje sa
a potom zastane. Povie, Ze sa zahrdme na schovku. V zdvere sa zl'akne pavuka a vel'mi sa
roz¢ul'uje nad nim. Napokon sa upokoji a chce, aby sme si dali symbol priatel'stva na ¢elo

a mne aj sebe nakresli farebni bodku fixkou. Rozlt¢ime sa a odchadza.

Sedenie 9

Po kratkom chodeni po miestnosti opit’ navrhne bojovanie. Hadze na zem kocky z policiek

a hovorti:
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D: Véera som s tatom hral futbal na ihrisku, ale tak, zZe tato vobec ni¢ nerobil, on len stdl
a ked’ mu ta lopta usla, no tak povedal, ze chod pre nu. A to sa mi vobec nezdalo. A teraz
nechcem, aby sa to stalo aj s tebou. Pretoze ty niekedy, ked hrdame boj, no tak ty miesto

toho aby si sa branil, ty miesto toho sedis a kukas.
T: Aty by si cheel, aby som bol aktivny.

D: Dobre, tu mas spajdle a teraz ty budes vyrabat. A vsetko podla seba. Teraz si tu ty Sef.

Teraz je to naopak.

Vyrabame zbrane a ticho pocas prace prerusi komentarom:

D: Mate nejake tajomstvo? A musi to byt také, co nevie nikto, len ja.

T: Chcel by si pocut nejaké tajomstvo. Napriklad tieto boje, to vieme len my dvaja.

D: Ale keby to uvidela nejakd pani ucitelka, tak by sa zhrozila, Zeby az omdlela. By

zavolala policiu, keby videla, Ze sa tu ohadzujeme.

Sme chvilu ticho a on pomaly dokoncuje eSte posledné kocky so Spajdlami. Na chvil'u si
sadol na gauc, ja mam rozdelit’ zbrane na polovicu a on ma pozoruje. Zacina boj. Ked’ze je
ale iba jedna pistol’, chvil'u vaha, lebo chce, aby som ja rozhodol, kto ju dostane. Nakoniec
po mojej reflexii sa potesi, a vezme si pistol’ pre seba. Stavia bunker, striel'a po mne, hadze
kocky, ja som pod stolom. Vytvara pravidla, kol'ko méa kto znéas Zivotov. Smeje sa
a zabava sa. MeCujeme sa, hadZe kocky, granaty, paddme na zem a vstavame. Imituje
zvuky a krik. Nakoniec mam odpadnut’ a on ma opét’ zakryva. Nemam hovorit’, lebo som
mitvy. A potom opat” vykrikne a zacina boj. Boje preruSuje obcéas kratkym oddychom.
Zakryje nas oboch igelitom a pyta sa ma, preco zmizla z herne ta druha pistol. A potom
znova boj, skace, vSetko hadze, skace po stolicke, vSade neporiadok a chaos. Hranice

nastavujem neskoro.

Sedenie 10

V tvode sa potesi novej pistoli a chvil'u s fou striela. Aj na mna, ale po zadani hranice to
reSpektuje. Opét’ sa puStame do boja. Vytiahne kocky a kdZze mi robit’ zbrane. On mi pri
tom rozprava o chlapcovi, s ktorym sa raz vo vlaku pobil. R6zne rozpravania prerasa tym,
Ze mi pripomina, aby som vyrabal zbrane rychlejsie a podl'a jeho predlohy. Vymysla nové
pravidla boja, hovori o pokémonoch, o starkej, o bratrancovi, ktory mu zobral jeho
prvenstvo a najradSej by ho znicil obrami a drakmi. Poc¢ita mi do 100, aby som dostaval
vSetky zbrane ¢im skor. Spieva si veselo, zbrane rozdeli na polovicu, stavia si bunker, berie
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igelit a dava si ho na hlavu ako obranu. Striela, skace, bojuje. Vyzyva aj mia, aby som
vstal a skakal. Hneva ho, Ze mi to musi tol'ko krat hovorit’. Je plne zaujaty bojom, ja som
pasivnejsi. Ked’ chce, aby som odpadol, vyberam si tento krat padnut’ na stolicku. Sptta
ma putami a ked” chce, aby som zavrel o€i, vyberam si iba jedno oko. Vedieme dialdg
0 mojich hraniciach a on to reSpektuje. Ale potom skusa opat’, Spajdl'ami ma picha do nohy
a nastavujem hranice. Ked prestane, zacne krcit’ papiere a hadzat’ najprv do mna, potom
do noh. Aj napriek hraniciam je ve'mi uvolneny a pospevuje si detskym hlasom. Posklada
papier, urobi z toho vejar, chvil'u ovieva mila a potom si 'ahne na zem, striedavo zatvara
o¢i, obCas nieCo mrmle a chce, aby som ho ovieval ja. Relaxuje takto niekol'’ko mint.

Na zaver konstatuje neporiadok a 1u¢i sa.

Sedenie 11

Pride k piesku a rukami vyrovnava piesok a mne zadava tilohu:

D: Nemusis vsetko komentovat... Zatial’ si zober papier a vyrob clovece.
T: Tu si séfom ty.

D: Ked' som $éf, tak ti hovorim, aby si to urobil ty.

Tentoraz som pomalsi a vela reflektujem. Prebera na seba viac rozhodovania, uréuje farby
a ¢o mam robit. Medzi tym hovori o tom, ze je hladny, chce ist’ dole, ale na hranicu
reaguje. Je aj smadny s rovnakym scenarom. Zrusil hranie c¢lovecka, trochu je nahnevany

a berie pistol’, nabera vodu a prekracuje hranice. Ale rychlo prestane.
D: Ideme robit elixir z niecoho? Ideme? Pomozes mi?

Vyréba teda elixir takmer pocas celého sedenia. Miesa lepidlo, vodu, farby. Na moj podnet
si da pod to podlozku. Chcel by pridat’ aj tuhu z fixky, ale zadavam hranicu. SkuSa aj tak
rozpojit’ fixku, ponikam mu alternativu voskoviek, ¢o sa mu paci. Chceel by viac vody, ale
nakoniec prijima, ze jej mame len tol’ko. Elixir prelieva do vac¢sej misky a pridava piesok.
V zavere prelieva elixir do rozprasova¢a. Viade je neporiadok, $pina, ale on je zahibeny
do svojho experimentu, miesa, prelieva, cely je od toho. Vacsinou je ticho. Nakoniec sa
postavi a prudko odide na WC si umyt ruky a flasu. Potom sa vrati spat’ a fl'asu si ukryje
do policky a chce, aby som to strazil. Pyta sa, ¢i ja uz to upracem, eSte raz sa zamyslene

zahl'adi na svoju pracu a odchadza spokojny z miestnosti.
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Sedenie 12

Hned' sa rozbehol k svojmu elixiru, otvoril ho a ovoniava. Chce s nim sprejovat, ale
lepidlo v jeho elixire zablokovalo rozpraSovac, takze nefunguje, ¢o ho hneva, takze sprej
hodi do poli¢ky. Medzitym rozprava o svojich narodeninach, doniesol mi aj ¢okoladu a aj
on si pojeda priebezne zvysné ¢okoladky, ¢o nerozdal detom. Vytahuje naradie a ideme
opét’ bojovat. Hadze kocky, vankuse, vydava zvuky. Viac krat prekracuje hranice utoku
na mna, takze nastavujem hranice. Vyberam si tiez, Ze neskaem po miestnosti, ale stojim
a ponukam, ze skakat tu moze on. Chce, aby som bodol ja jeho, ale ked ani na to

nepristanem, hodi sa do kociek a lezi na zemi, akoze spadol:
D: Teraz, hoc co, co ty chces, so mnou rob.

T: O sebe rozhodujes ty.

D: Tak ma prikry tym igelitom celého.

Lahne si a relaxuje 10 min. pod igelitom. Na jeho vyzvu ho tukam na nohe skrutkovacom,
¢o si uziva a smeje sa. Potom mi kdze na chrbte robit’ masaz plastovou pilkou, obuSkom
a skrutkovacom a striedam to podla jeho inStrukcii. Potom sa preberie aopit vyleje

do misky svoj elixir a hra sa s nim. Po dlhsej chvili ticha a zaujatia lepidlom povie:
D: A budem sem chodit, aj ked budem uz druhak? Prosiim.

Rozhovori sa potom o hre Ubongo, ktorti sme hravali este ked’ chodil do skupiny. Hovori
eSte o pokémonoch. Vstane, vezme si ¢okoladky, chvil'u sedi na gauci a zrazu sa strhne, ze
ideme hrat’ schovku. Schova sa do stola a chce, aby som ho nehl'adal tam, kde sa nezmesti.
Ked po chvili popiSem jeho tenisky, zasmeje sa a vylezie von. Pokraujeme opét’ boj,
tentoraz iba so Spajdl'ami. Ur¢i pravidla, Ze komu sa prvému zlomi Spajdla, ten je palicka.
Bojuje so mnou len trochu, skor sa bavi a smeje na tom. Je vesely a uvol'neny bez hnevu.
Neskaceme, ja sedim a on stoji oproti mne. VSade je neporiadok z poldmanych Spajdli,

vydéva zvieracie zvuky a je zaujaty. Na zaver veselo odchéadza.

Sedenie 13

V tvode pripominam, Ze mame eSte dve stretnutia do letnych prazdnin. Ked’Ze rozpraSovac
nefunguje kvoli elixiru, nechava ho nakoniec bokom. Vytiahne kocky a $pajdle a kaze mi
robit’ zbrane. On si robi svoje aja mam robit’ svoje. Opakovane ma nahana, aby som
pracoval. Nakoniec vyrabam podla jeho vzoru a pokynov. Vyraba zbran nebezpecného
jezka (kocka s vela Spajdlami). Asi po 10 min. navrhne boj, ja som pasivnej$i a nechdvam
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priestor jemu. Nastavujem hranicu hadzat ,,jezka* iba do noh. Je zaujaty do boja, kdze mi
skakat’, ale reSpektuje nakoniec moje sedenie. Potom prerusi boj a ide opravovat’ zbrane
a d’alej vyrabat’:

D: Alebo rob si taku, aku chces ty.

T: Tu mozes o tom rozhodnut' ty.

D: Ach jo, stale sa mozes rozhodnut ty.

T: Nepaci sa ti, Ze mozes o tom rozhodnut' ty.

D: Nie, prosim.. (Usmeje sa)

T: Tak to tu je.

D: Rozhodujem, Ze rob si, aké chces. (opat’ sa usmeje)

Potom opit’ trochu bojujeme, ale po chvili prestane. Je zamysleny. Vybera igelit, papiere,
karton, potom rozstrihd igelitku a oblecie si ju ako tricko. Po chvili skiSania vezme
krepovy papier a roztiahne ho na zemi. Kéze mi, aby som ho na druhom konci chytil
askasa dat na papier medzi nas lopticku, aby sme ju spoloénymi silami udrzali
vo vzduchu na krepdku. Nedari sa, hneva sa. Nakoniec sa podari. Potom zaéne
neorganizovane len tak strihat’ do papiera zboku, nakoniec urobi aj dieru v strede, krepak
upevni z jednej strany pod domcek a z druhej stale drzim ja. Opét’ chce dostat’ lopticku
do vystrihnutej dierky v krepaku. Lopticka opakovane spadne a on sa vel'mi hneva, dotrha
papier, skr¢i a hodi do mna. Potom bucha obuskom do papiera anakoniec ho zahodi
od hnevu do kosa. Hrame opit’ schovavacku. Po chvili I'itostivo povie skréeny a schovany,
ze ho boli brucho. Chvilku sedi aje smutny. A potom sa prudko zasmeje a povie, Ze
zartoval. Nie je mi jasné, ako sa skuto¢ne citi. Hovori o dedovi, babicke a jej psikovi, aby
pre neho prisla skor. Chce, aby sme vymysleli plan, dohodu, ako by prisla pre neho
do skoly babicka hned’ po obede. Hovori, ze nerad travi ¢as v Skolskom klube a je rad, ked’

pre neho pride babicka. Zazvoni a rozlu¢ime sa.

Sedenie 14

Vstupuje po Stvornozky, sadne si na gau¢ a hovori, Ze by chcel chodit’ aj cez prazdniny.
Potom sa pyta, kedy zavolam babine s odvolanim sa na to, ¢o mi hovoril na poslednom
stretnuti. Celé zvysné sedenie venuje hre v piesku. V zaciatku nastavujem hranice s vodou
Vv piesku, ale potom je to uz v poriadku po cely ¢as. Na moju vyzvu si tazky piesok sam

zdvihne a podlozi igelitom. Najprv piesok val'ka, vyrovnava, hladi. Berie $pajdle, dava ich
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do piesku, pridava zvieratkd. Zahrabava ich, aby som ich ja hl'adal. V tichu pokracuje
zamysleny. Mam si zavriet' o¢i. Vysvetluje mi pravidla, aké trasy sa daju realizovat
pri h'adani zvieratiek — easy busy alebo t'azSia verzia. Ukazuje mi, ako sa medzi Spajdl'ami

(stromami) ma chodit”:

D: Tu mas (dava mi Spajdlu) a chod' Ja ta budem iba pozorovat. Chod’, no chod’ uz!
T: Rozmyslam, ze si ju vytvoril ty, mozno ju chces vyskusat.

D: Potooom, nie, potom. Ja uz som ju celu vytvoril, chcem, aby si si ju ty vyskusal.
T: Ty ma budes navigovat.

D: Nie, ty musis ju absolvovat tade, kade ide ciara, skor nez zanikne. Rychlo!

Vel'a mi ukazuje, Casto opakuje: chod’, sada do gaucu, ale potom zase pride ku mne.
Ukazuje mi celu trasu a vysvetl'uje. Robim malé kroky a on to komentuje, robi zvuky, dava
mi zivoty. Postupne z piesku odhal'uje fosilie (zvieratd) a hovori o ich schopnostiach, ktoré
mi na ceste pieskom pomahaji. Vydava rézne zvuky zbrani, vytahuje zvysné vykopavky,
komentuje a simuluje zvuky. Je vel'mi uvolneny a v zavere sedenia vyhlasi, ze mu treba

na WC. Odide a uz sa nestihne vratit’, lebo zazvoni.

Sedenie 15 - posledné pred letnymi prazdninami

Hovorim o poslednom stretnuti pred prazdninami aon zase o Chorvatsku. Opéat ide
k piesku a opakuje sa podobny scenar asi 15 min. Je vel'mi zaujaty, snazi sa ma neustale
aktivne zapajat’ do hry. V polovici stretnutia vyhlasi, ze je smiadny, ale zda sa byt aj
nahnevany kvoli hre, Ze mi musi vSetko sto krat pripominat’. Priputa ma, najde kl'ic¢ik
a schova si ho do vacku s tym, Ze teraz sa mdze ist’ pokojne napit’, lebo ja som sputany.
Nakoniec ma ale nevie odputat, hl'ada kl'a¢e, najde ich a da sa ich do vacku. Kym zadam

hranicu, uz je pre¢. Po napiti sa vrati a reflektujeme:
T: Aaa, tak ty si to myslel tak, Ze si ma priputal, aby si sa mohol ist napit.
D: Lebo som bol smddny...

Chvil'u sedi, to¢i sa na stolicke, prezerd si pocita¢ na stole, Cita z knizky, ktora tam je.
Nakoniec si v§imne nova krabicu s legom na parapete a tak ma ziada, aby som mu to
podal, lebo tam je niekde pavik. Hr4 sa asi 10 min. s legom a vytvara lietadlo. V zavere si
hadzeme eSte loptu. Smeje sa a bavi sa na tom, ako sa lopty na polceste zrazaju.

Ukoncujem stretnutie, prajem mu krasne prazdniny s tym, Ze sa uvidime v septembri.
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Sedenie 16 - po letnych prazdninach (oktober)

Miestnost’ je po lete cela prerobena, Adam sa kratko zadiva a potom zacne rozpravat’,
kreslit’ na tabul'u a rozpravat’ sa so mnou. Prezera si, o je nové v Suplikoch a zakratko
objavi penové mece a nasleduje mecovanie. Po chvili zapaleného boja mece odlozi
a vytiahne loptu, ktort si chvil'u hadzeme. A opit’ sa vracia k meCom a vytvara rozlicné
doplilujice pravidla. V nejakom momente udiera tak silno, Ze mu nastavujem hranice.
Potom mece odlozi a vytiahne plastelinu. Ponikam mu podlozku a on sa pusti do prace.
Rozprava:

D: A preco sme tu hernicku prerobili?

T: Mozno rato prekvapilo.

D: A nechodia sem aj ini Ziaci? Toto je iba moja! Vsak?!

T: Ty by si ju chcel iba pre seba.

Plastelinu postlaca, pobucha, rozkuskuje a potom uprace, zbali a vrati naspat’ do Suplika.
Chvil'ku hl'adé a opét’ vytiahne mece, poda aj vanktse ako Stity a bojujeme. Potom odlozi
mece a vytiahne cely Suplik so zvieratkami a do piesku ich skryva, ja mam mat’ zavreté
o¢i. Pripomina, ze sa budeme hrat’ tak, ako volakedy na fosilie. Asi 15 min. sa potom hra
V piesku so stavanim Spajdli a prekdzok do piesku. Nakol’ko zazvoni, nestihne druhu cast,

kde by sme jeho vytvorenli hru mohli hrat’. Trochu uprace a potom vstane a odide.

Sedenie 17

Opit’ po kratkom tvode Adam vytiahne mece a nasleduje boj. Bojujeme aj s podsedakmi,
aktivizuje ma do boja, aby som skakal. Opét’ nastavujem hranice kvoli sile iderov na mia.
Po chvili oddychu vytiahne penové kocky a Ziada, aby som ich do neho hadzal a on ma
vankus ako $tit a odraza kocky. Po chvili rozhodne, ze bude kreslit’ na tabul’'u a ja musim to
isté kreslit’ na papier. Utiera tabul'u vodou a rukou, zoSiva¢kou spaja papiere a pospevuje Si
slovo spinka. Asi 10 minut sa tomu venuje a potom ma poziada, aby som mu rozpraval:

D: Povies mi nieco? Nejaku poveru, strasidelnu? Ty povedz?

T: Chces, aby som ja povedal. Tu mozZes povedat aj ty.

D: Tak si vymysli. Poznas babku Greny?

Atak sa puStame do spolocného rozpravania pribehu. Striedavo hovorime obaja.

Po smiechu a spolo¢nej tvorbe navrhne, aby sme sa isli hrat’ ,,schovku*, ale s proshou, aby
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som ho nechal vyhrat’. Schové sa pod sedacku a je tam asi 10 min. Kym hl'addm a chodim
po miestnosti, on hadze mékké kocky aja sa zohnem, ale on mi povie, Ze ho akoze
nevidim, takze d’alej pokracuje a je mu to vel'mi smiesne, ako sa vZdy zohnem a on hodi
kocku a ja kri¢im au. Je ve'mi vesely a uvol'neny. Nakoniec nam skonéi ¢as, Adam vyjde
von spod sedacky, ale eSte lezi na zemi a drzi si nohu, ze ho boli, nechce este odist.

Simuluje zvuky bolesti a striedavo sa aj smeje.

Sedenie 18

Toto stretnutie je takmer totozné s predoSlym sedenim. Opakuje sa téma meca, bojov
so mnou, ale agresivnejSie, musim opakovane nastavovat’ hranice. Opakuje sa aj téma
schovavacky pod sedackou, odkial’ do mna hadze kocky, ale aj me¢om bucha mi do noh.

Kratko v zavere eSte kresli na tabul'u a je v piesku. Zda sa byt napity, nahnevany.

Sedenie 19

Otvara Suplik a prezera si novu piStol. Nevie ju vSak pouzit' a velmi ho to hneva a je
Z toho aj smutny a frustrovany, nakoniec sa vzda. Po kratkej chvili za¢ne kreslit’ na tabul’u.
Nakresli si ter¢ s ¢iselnymi bodmi a potom do neho striel'a. Mne kaze, aby som mu tlieskal.
Opit’ prichadzaju na scénu mece a nakoniec sa uberame k piesku. On rozprasovacom
zvlhéuje piesok a ja mam za tlohu ho miesat’. Hra sa potichu v piesku asi 20 minat. Potom
vytiahne opat’ mece a me€ujeme sa na zemi, on je pod sedackou a ja na zemi. Po chvili si
sadne a chce, aby som ho Steklil na krku. Veselo sa smeje a diva mi opakovane rozli¢né
inStrukcie: na krku, na ruke a neskor aj na nohe. Na konci sa obuje a pozdravi ma: ,,Ahoj

krtko. A pokojne odide.

Sedenie 20

Zaciname Steklenim. Najprv na krku a potom si vyzuje ponozky a vylozi nohy a ja ho
Steklim na nohdch. Je niekolko mintt ticho. Obcas prerusi ticho nejakou poznamkou.
Potom sa postavi a ide kreslit’ na tabul'u tak, Ze bosymi nohami zaroven stoji v piesku.
Po chvili kreslenia si vytiahne nadobu, plastovu ty¢ a vodu a za¢ne pracovat’ v piesku.
Hl'ada vojacikov, ale nedari sa mu ich najst’ a je ztoho frustrovany. Nakoniec pouzije
namiesto toho zvieratkd. Potom d4 pod domcek podlozku s tym, ze chce, aby na domcéek

prialo. Nastavim hranicu, Ze domcek nie je na polievanie, trochu postrieka a prestane. Mne
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urci ulohu hybat’ postavickami v domceku ako v divadle a reagovat’ na zvuky a ohrozenie
divymi zvieratami, ktoré on ma v ruke. Tato hra trva 20 mint, celi hru manazuje, urcuje
¢o mam povedat, ¢o urobit, celu ju riadi on sam. Adam postupne unasa vicsinu
postavic¢iek. Nakoniec ostane sama jedna postava, ktord hlada ostatné asnaZi sa ich
zachranit’. Ide po tazkej vyprave s prekdzkami, padanim z vySok. Chvilku podla pokynov
zhadzujem figrku z vySky a tesi sa, ako padd na zem. V zavere objavi v Supliku vojakov
atak navrhne spolo¢ni vojnu Snimi. Rozlozi ich na zem, on c¢iernych, ja bielych:
»Rozostavaj si ich... A nechaj ma vyhrat, dobre?* Pri konci ma problém odist’, zacina si
eSte davat’ putd, imituje, ze ich nevie dat’ dole, ale po nastaveni hranice vyjadri eSte obavu

0 upratanie, postavi sa, pozdravi a odide.

Sedenie 21

Vytahuje Spagat a bez slova pracuje na zapleteni Spagétu po celej miestnosti. Obmotava ho
0 vSetky kusy nabytku az tak, Ze vznikne jedna velké siet. Prechddza sa po miestnosti,
po stole az k oknu akamere, rozprava o tom, aké videl mobily. Vezme podsedaky
a nakoniec ur¢i, Ze to budu $tity a budeme sa s tym mecovat’, ur¢i tomu pravidla. Po chvili
pridd aj mece. Pravidla si vytvdra okamzite bez premyslenia a pohotovo ich meni podla
situdcie. Povzbudzuje ma, aby som sa snazil ho porazit. Nakoniec sa nechd mecom
pichnit’ do boku a da mi novl zbrain — vankus ako Specidlnu ochranu. Premysla, ze kto
bude v bitke dobry azly. Vyberie si, ze on bude zly. Vytvara nové pravidla boja.
Po 10 minutach hry hodil po mne me¢ s uvedenim, ze som vyhral. Trochu pomiesa palicou
piesok, vezme fixKy a postavi sa na stol a len tak vol'ne Carbe a spieva si: ,,Ja umelec, jadd
som velky umeleeéc... Po popisani celej tabule si nasprejuje tvar vodou a utrie sa
do vankusa. Vezme krepovy papier, roztiahne ho, aby sme na tom nadhadzovali lopticku.
Nakoniec papier zroluje a odlozi a sktsa nieco iné. Opét’ sa vrati ku krepovému papieru,
ale inej farby a kaze mi, aby som to chytil za druhy koniec a vlnime to. Polozi do stredu
podsedak aten si nadhadzujeme, aby nespadol. Potom pridd lopticku, neskor vankus
a nakoniec viac veci naraz tak, Ze sa papier takmer roztrhol. S nadSenim papier kmasal
a dvihal, ale iba sa natrhol. Nahneval sa a buchal a kopal do papiera, odhodil ho bokom,
vosiel s ponozkami do piesku, postriekal tabul'u vodou a nakoniec urcil, Ze budeme hrat’
schovku:

D: Pocitaj do 30, zapchaj si usi. A nesnaz sa ma najst. Nepozeraj pod nic. A keby si nieco

videl trcat, tak si to nevsimaj, ako keby to bola iba nejaka vec.
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T: Ako keby to bola iba nejaka vec. Nebudem si to vsimat.

Ledva sa schova do vnutra stola a eSte mi dava zopar instrukcii, predlzuje Cas pocitania.
Po chvili zakri¢i, Ze m6zem a postavim sa a hl'addm tak, aby som ho nenaSiel. Ako som
zacCal hl'adat’, vysiel spod stola a povie, Ze sa ideme hrat’ na slepti babu. Vstane, nariadi mi
zavriet' o¢i, postavit sa a hladat ho po slepiacky. On do mma hadze vankus amec
a usmieva sa pritom. Stretnutie sa konci, dava si na seba krepovy papier ako plast’, obuva

sa, ale nastavujem hranicu ohl'adne ,,plasta“. Nakoniec ho necha v miestnosti a odide.

Sedenie 22

Po kratkej chvili hl'adania a premyslania si Adam berie mece a kratko zacneme bojom,
pri ktorom je uvolneny a vesely. Opat’ sa vrati k Suplikom a prezera si, ¢o tam je. Vytiahne
babku Certa na Spagate a kaze mi fiou hybat’ a bojovat’ s nim. On drzi plastovu palicu a bije
babku. Potom mi ju vezme a odlozi ju. Prechadza sa po miestnosti, kratko piSe nieco
na papier, pouziva zoSivacku a nakoniec urci, Ze ideme bojovat’ s pistolami, ktoré uz vie
pouzivat. Stavia si nieko’ko mintt bunker a potom zacina strielacka. Obaja triafame
do seba tak, aby sme netriafali do hlavy. Hra trva asi 20 min. a komentuje to slovami: To
sme sa tak dlho hrali? Vyjde z bunkra a za¢ne kreslit' na tabulu a pritom sa ma pyta
na moje obl'ibené zvieratko, mojich rodi¢ov, surodencov. Vol'ne sa rozpravame. V zavere
sa eSte kratko hra v piesku atrochu predlzuje stretnutie. Nakoniec si berie papuce,
odchadza a vola: Dobry boj! Upozoritujem ho prvy krat, Ze planujem po Vianociach pridat’

k nemu d’alSieho chlapca.

Sedenie 23

Uvod venuje uvolnene boju s meémi ako taky vstupny ritual. Chvilu hl'ada, premysla,
zoSiva papiere, vyrobi improvizované¢ malé lietadielko a hodi ho. Potom hodi podlozku
ponad stol a nastavujem hranicu. Chvilku sa vyskiera do kamery a potom vezme sprej
a rozprasuje vodu do vzduchu. Nakoniec rozhodne, ze ideme sa hrat’ s pieskom, ¢o vydrzi
takmer celé¢ stretnutie. Rozlozi pre mna a pre seba podsedak vedl'a seba, aby sme pracovali
spolo¢ne v piesku. On miesa palicou piesok a ja zase rukou. Po chvili vyuziva aj vodu,
vytvori v piesku krater a do neho naleje vodu. Miesa a prevazne ticho pracuje v piesku.
Neskor prida aj vojakov a rozostavime ich do piesku a potom s nimi bojujeme. Adam

vydéava zvuky, urcuje, kto kde stoji a ¢o robi. Poschovéava vojakov a ja ich potom hl'adam
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podla jeho inStrukcii. On zatial sedi na gauci, strihd papier asleduje, ¢i hladam
a pri kazdom najdeni sa tesi a povzbudzuje ma hl'adat’ d’alej. V zavere rozvinie opat’ boj
meémi a udiera silne do mina, musim nastavovat’ hranice. Ukon¢i boj, sadne si vedl'a mna,

chvil’u ho Steklim a nakoniec sa lU¢ime.

Sedenie 24

Pristpi k piesku a rozprasuje vodu nad nim. Zacne rozpravat’ o chlapcovi, ktory ma prist
do herni¢ky a hovori o iom ako o nepriatel'ovi, s ktorym bude bojovat’. Viackrat sa pocas
stretnutia na neho pyta. Pracujeme v piesku, Cisti piesok od kamienkov. Popri piesku je
striedavo ticho, striedavo nieCo hovori, napr. o Siestacke, ktora sa mu paci. Hlada d’alSiu
vodu, ponikam mu vodu pod gauc¢om. Naberie si do rozprasovaca vodu. Nad pieskom
postupne napliiia misku vodou a nakoniec sa rozhodne robit’ vo vode pokusy. Dlhsiu chvilu
hl'ada farby, chcel by pouzit’ a rozpustit’ fixky, ¢o nastavujem hranicu. Temperové farby sa
mu nedari najst, lebo chce pouzit’ radSej fixky. Nakoniec ndjde kriedové farbicky, ale
kasok vezme a rozdrvi v miske v pieskovisku. Pridava lepidlo a najdené farby. Ako bucha
po piesku, voda s lepidlom sa aj vylieva do piesku, zda sa, ze aj umyselne, nastavujem
hranicu. Posledné mintty je vel'mi aktivny, priddva vojakov do piesku, ktorych hadze
do lepidlového jazera, za¢ne zhadzovat aj figlirky v doméeku, ktory ma za chrbtom, kric¢i
pomooc, smeje sa, V pieskovisku silnejSie hybe miskou, s vojakmi chodi po piesku, znova
krici. Ako sa konéi sedenie, napitie stipa, misku dviha do vzduchu tak, aby sa to
vylievalo, nastavujem hranicu. Pyta sa, kedy ho zoznamim s tym druhym chlapcom. Opét’

zacina misku dvihat a vylievat), ale nastavujem hranicu.
T: Vidim, Ze by si ju tam velmi chcel vyliat.

D: Ano, ja sa o to snazim. (smejeme sa).

T: Nas cas sa dnes skoncil.

Otvaram dvere, Adam sa eSte to¢i na stolicke, vstava aide k dveram, vybehne von

do vravy deti a strati sa medzi nimi.

Sedenie 25

Prvé stretnutie po Vianociach otvara Adam kratkym rozpravanim o pocitacovej hre
a nésledne vyberd me¢ a kratko bojujeme. Chvil'u si prezera ticho Supliky, striha si papier
a nakoniec vytiahne papierové tacky, aby si vyrobil brnenie.
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D: 4j ty chces brnenie?

T: Ty to mozes urcit.

D: Ty si to urci! Ty povedz!

T: Ty by si chcel, aby som si to ja rozhodol. Tu 0 tom mézes rozhodnut ty.
D: No dobre, nebudes mat.

Na tacku roztla¢i ¢ervenu plastelinu a potom si brnenie priloZzi na brucho a chce si to
priviazat’ s motizom. Poziada ma, aby som mu to vzadu na chrbte priviazal. Vezme si me¢
amne da Spajdl'u. Neskor to vymeni. Po chvilke mu padne brnenie, odhodi ho na stol
a opat’ sa hrabe v Suplikoch. Nakoniec vezme plastovy hrniec a ide do piesku, kde stravi az
do konca 15 minut. KaZe mi aby som spolu s nim déval do nddoby hrudky piesku. Popri
tom vel'a rozprava o sladkostiach, o skole, o filmoch. Medzitym presypa piesok a stale viac

rozprava otoceny ku mne.

D: Preco len 5 minut? Vsak len teraz sme zacali.

T: Hm, ten cas tak rychlo uteka.

D: No, ale cez hodinu (vyucovanie) sa to tahd dost dlho.

V zavere eSte rozprava o sopecnej ¢innosti a val'ka piesok ako cesto. Po zazvoneni hned’
vstane a rozluci sa. ESte pri dverdch hovorime o tom, Ze dalSie stretnutie budeme aj
s d’al§im chlapcom. Opakuje, Ze uz uvedeného chlapca poznd, vie ktory to je, ale ho moc

nema rad a bude na neho vrcat. Usmeje sa. Este raz sa pokojne rozlici a kaze mi, aby som

nevyhodil brnenie.

Sedenie 26 - spolu s novym chlapcom

Chlapci vojdi spolocne do miestnosti, Adam nesvoj chodi po miestnosti, upozoriiuje ma,
ze on tu moze ostat’ dlhsie aj ked’ Jakub odide. Ja im oznamujem, Ze stretnutie bude trvat’
kratSie, lebo Jakub musi ist’ skor na krizok. Adam ma dorazne upozoriiuje, Ze on zostane
dlhsie, lebo sa nikam neponahla. Jakub sa rychlo uyme fixky a kresli po tabuli. Adam berie
nakoniec nesmelo mece a pyta sa Jakuba, ¢i sa nejde mecovat. On nereaguje a nakoniec
me¢ podava Adam mne. Silne ma udiera, nastavujem hranice. Jakub upozoriuje, Ze

pre vitaza kresli domcek, na com sa Adam smeje. Nakoniec upozoriiuje hlasne Jakuba:
D: Vyhral som! Jakub, ja som vyhral!

D2: Tvoj je domcek, ale este nie je dorobeny.
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T: Jakub sa rozhodol nakreslit domcek pre vitaza a Adam sa tesi.

Adam chodi okolo Jakuba s me¢om v ruke a pozoruje, ako kresli. Jakub nakoniec zotiera
domcek a hovori, Ze pre vitaza vymysli eSte nieCo iné. Adam vezme rozprasovac a vytvara
mokré Ciary na piesku a ukazuje ich Jakubovi. Ten vyhlasuje d’alSiu sutaz, aby nakreslil
Adam do piesku vodou mobil. Kym Jakub opit’ kresli, Adam vel'mi hlasne pospevuje
a silno miesa piesok az tak, ze vypadava von z nadoby. Nastavujem hranicu. Jakub vel'mi
aktivne opit’ prinasa sut'az, dava Adamovi pistole, aby so mnou zapasil o vitazstvo. Adam
sa chytd pistoli. Spolu sa dopiiaju, ako bude sutaz vyzerat. Ja popisujem, ¢o sa deje
a striedavo reflektujem na Adama i Jakuba. Dostanem od Adama pistol’, zatial' ¢o Jakub
kresli na tabul'u vitazny pohar. Ked nastavujem hranicu, Ze ja nie som na striel’anie, Jakub
vytiahne ter¢ a Adam s poteSenim prijima nové pravidla striel’at’ na ter¢. Obaja pripravujt
vSetko na suboj: naboje, kresbu a stolicku na ter¢. Nasledne vystreli Adam a trafi terc.
Vel'mi sa tesi a po vyzve Jakuba, Ze idem ja pontikam moznost, Ze tu to moze skusit’ aj on.
Jakub nereaguje a Adam vystreli nakoniec druhy krat, ale vedla. Jakub ho napomenie, Ze
nemal ist’ dva krat a Adam vyzyva mia, aby som teda Siel ja. Po tom, ¢o vystrelim vedla,

Jakub vyhlasi Adam za vit'aza prvého kola a ddva mu nejaku hracku.
D: Klakni na zem a povedz, Ze ma mas radsej, Zze ma mas rad!
T: Aha, tak takto si to vymyslel, Ze na mna vystrelis... Ty by si chcel pocut, ze ta mam rad.

Pocita do desat’, aby som to povedal. Ja to reflektujem. Nakoniec na mna vystreli. Potom
sa pustia sJakubom do varenia, ktoré uz medzicasom Jakub zacal. Adam odbieha
s pistol'ou v ruke a opét’ striel’a na ter¢. Hneva sa, ze sa mu nepodarilo trafit’ ciel’. Po chvili
trafi a strielam na vyzvu aj ja. Chalani sa opat pustia do varenia, pricom Jakub je
aktivnej$i. Berie Stity a ideme opét’ bojovat’, pricom Jakub to odStartuje. Adam opét’ vel'mi
intenzivne udiera a ja nastavujem hranice. Nakoniec na mna cely vysko¢i a zavesi sa
namna. Opdt’ sa vrati a skontroluje Jakuba pri vareni. Opét’ Jakub spusta sutaz medzi
mnou a Adamom, aby sme hadzali naboj bez piStole do terca, Co sa sice Adamovi nepaci,
ale nakoniec prijme pravidld. Potom po mne hadZe r6zne predmety v miestnosti vratane
pripravenej Jakubovej vecCere asmeje sa. Ked dviha stolicku nastavujem hranicu
a prestane. Jakub mu udeluje odznak a ddva mu pohér a tri gaStany ako odmenu vitaza.

Adam vyhlasi, Ze ma zatyka za to, Ze som prehral a ide ma sputat’.
D: Sputal som ho a uz mézeme robit, ¢o chceme! (Smeje sa)

T: Takto si to vymyslel a velmi sa ti to paci.
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Adam sa veselo smeje a opét’ hadze veci po mne. V miestnosti je veselo, krik a striel’a uz aj
Jakub do Adama a ten sa na tom smeje. Jakub nevie, ako sa pistol’ nabija, ale Adam mu to
nechce ukazat’, iba sa smeje. Nakoniec sa Jakubovi podari vystrelit, ale vedl'a, Co opédtovne
vyvolava velky smiech Adama. Jakuba to nehneva a v pokoji to skusa opakovane. Ked
ohladsim koniec, Adam eSte va¢Smi zacne hlasno spievat’ a rozhadzovat' veci. Nakoniec

obaja odchadzaju spolu.

Sedenie 27

Chlapci veselo spolo¢ne vstupujt a po kratkom obzerani sa ujimaju praci v piesku. Adam
nechce bojovat’ ani na vyzvu Jakuba. Poprasuje vodou jemne piesok a usmeriiuje Jakuba,
aby nedaval tol’ko vody z nadoby do piesku. Prehrabava piesok a vytvara v piesku jaskyiu
a v spolupraci s Jakubom aj plaz. Jakub odbieha do Suplikov pozerat’, ¢o by este iné mohol
pouzit. Potom Jakub navrhne, aby isli robit’ ¢aj, ale Adam navrhuje, aby isli robit’ lektvar.
Adam hl'ada a vybera rozne prisady, aby v nadobe pripravil svoj experiment. Chlapci si
delia ulohy, kazdy robi na nie¢om inom. Ked’ Jakub chce pouzit’ aj tuhu z fixky, Adam mu
nastavuje hranicu s odvolanim sa na mna. Jakub pripravuje na stoliku opat’ jedlo a vari,
Adam zatial' stadle hl'add nové anové ingrediencie — hlinu, servitku, nad ohrievaCom
zohriatu vodu, farby. Nakoniec vSetko zlievaji a zmieSaju vo va¢Som hrnci a pridavaju tam
vel'a rozliénych ingrediencii. Obaja pracuju spolo¢ne, Adam je zamysleny, Jakub sa pritom
veselo bavi. Jakub pridava farby, Adam lepidlo. Nakoniec Adam navrhne celé¢ to eSte
precedit. Na moju ponuku vziat' si podlozku reaguje okamzite Adam a ochotne si berie
podlozku. Hoci je na zemi vela veci, mokro, trochu lepidla, piesok, ale obaja chlapci
vzajomne spolupracujl, podavaju si veci, dohaduju sa, ¢o eSte do experimentu daju. Smeju
sa nad palickami, ktoré sa namodili a utopili v ich lektvari. Po 20 minttach prace Adam
rozhodne navrhne, Ze ide prestrelka piStolami. Vytiahne ich a dohodnu si pravidla, ako
budu strielat. Adam ukazuje Jakubovi, ako si nabit’ piStol. Potom po sebe striedavo
strielaju. Adam caka, kym si Jakub nastavi pistol’ a vystreli. Po vyhre chce Adam Jakuba
sputat’, ako vysledok dohody. Jakub sa najprv brani, ale nakoniec sa necha sputat’.
Nasledne sa rychlo odputa a Adam je prekvapeny, ze ako rychlo sa zbavil pat. Zacne
do neho opit’ strielat, Jakub veselo pisti a schovava sa pod stol. V miestnosti je hluk.
Adam namaca ruky do lektvaru a beha po miestnosti a chce sa Jakuba dotkniit’ a poliat’ ho
vodou. Nastavujem opakovane hranice, Jakub kri¢i, ale Adam neprestava a pokracuje
d’alej. Nakoniec Jakub presved¢i Adama, aby mu dal radsej putd. Adam vyhadzuje vankus
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do vzduchu apada to do piesku, v miestnosti je krik, neporiadok. Nastavujem hranice.
Chlapci si opat’ vezmu pistole, medzitym nam uplynie Cas aja nastavujem hranice
skon¢eného stretnutia. Musim hranicu nastavovat’ opakovane, Adam sa sputava, chce odist’
aj S putami, jemne ho zastavujem, Ze puta patria do miestnosti, nakoniec si ich da s mojou

pomocou dole a uteka za Jakubom a odchadza. V miestnosti ostava velky neporiadok.

Sedenie 28

Adam si po vstupe da dole ponozky a vojde do piesku. Jakub hrabe v piesku a nabera si
vodu do rozprasovaca. Po chvili v piesku Adam berie knihu, ktort si doniesol a ponuka, Ze
moéze znej Citat. Jakub nechce pocuvat, takze sa Adam nakoniec vracia K piesku
a nasleduje podobny scenar vyroby elixiru. Ako pracuju, rozpravaju o svojich starych
rodioch, pytaji sa jeden druhého na rodinu a pritom nalievaji farby a miesaju.
V miestnosti je pokojna atmosféra a ziva diskusia medzi nimi, ja priebezne reflektujem, ¢o
pocujem a vnimam. Po chvili sa Adam postavi a vlozi do elixiru aj plastové predmety
zo stola a vel'mi sa na tom smeje ako sa ponaraji do farebnej tekutiny. Postupne tam zac¢ne
s velkym smiechom davat dalSie a d’al§ie veci. Pri handrovych babikach nastavujem
hranicu. Berie do rik dom¢ek a chce ho tam cely dat’ a vel'mi sa pri tom smeje. Jakub krici,
Ze to tam nepatri a tiez sa smeje. Nakoniec Adam preleje elixir do inej nadoby a naberie si
kvapalinu do rozprasSovaca. Nastavujem hranice, lebo chce striekat’ s tym po miestnosti.
Po tretom nastaveni hranice upozoriiujem, ze ak si vyberie opit to rozpraSovat to
po miestnosti, tak si vyberd, ze to na dnes odlozim. Nakoniec odkladdm rozpraSovac
a Adam pokracuje d’alej tym, Ze zacne mna i1 Jakuba peciatkovat’ na ruke:

T: Ak si znova, Adam, vyberies, Ze ma budes peciatkovat, tak si vyberies, zZe to na dnes
odlozim.

D: Vsetko na dnes odlozis (usmieva sa).

T: Aa, mozno aj vsetko. Tak sa zda, Ze si Si teraz vybral, Ze peciatku odloZim.

Adam d’alej pokracuje a smeje sa na tom, ¢o vSetko sa mu podari takto odlozit’. Poddva mi
veci do rak sdm iniciativne a potom skuSa jest' plastelinu a cakd na moju reakciu.
Odkladam nakoniec aj plastelinu, ked’ ju za¢ne Zuvat. Sam si ju vyberie z ust a da mi ju
do misky, aby som ju odlozil. Chce, aby som odlozil vSetku plastelinu. Ja to reflektujem.
Potom hovori, aby som odlozil aj vankus, seba, Jakuba a smeje sa pritom. Potom navrhne

prestrelku pistolami. Adam sa smeje, Ze ho Jakub nevie trafit. Obaja sa pritom zabévaju.
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Adam v zavere strielania Jakuba udrie pistol'ou. Jakub to reflektuje, ze piStol’ nie je
na bitie a Adam sa smeje a hovori mi, ze mam odlozit’ teda aj Jakuba na policku. Nakoniec
chce, aby som odlozil aj jeho, sadne si na mna a zela si, aby som ho odlozil. Nakoniec
poziada Jakuba, aby ho niekam odlozil. Mfa poZiadaji, aby som si sadol inde a Jakub
posadi Adama na stolicku aten ho tahd so stolickou po miestnosti na druhtl stranu.
Na zaver sa lu¢ime, Adam si oblieka sveter a ponozky a natahuje cas, kym Jakub uz
odisiel. Nechce odist’, upozoriiuje ma, ze uz prebehol tyzden a zacina dalSie stretnutie.
Nastavujem opakovane hranicu a vyprevadzam ho k dveram, drzi ma za ruku a nechce ma

pustit’. Nakoniec ma pusti a odchadza.

Sedenie 29

Adam vchadza do miestnosti s dvoma ceruzkami, ktoré si priniesol pre pripad, ze by ich
potrebovali s Jakubom. Jakub za¢ne kreslit' na tabul'u a Adam navrhuje, aby robili opat
lektvar. Adam nakoniec za¢ne kreslit’ pohar a zapisuje, o vsetko pdjde do lektvaru, zatial
¢o Adam to postupne nosi na stol. Obaja aktivne spolupracuju podl'a podobného scenara
ako predoslé razy. Po 15 minutach chce Adam do lektvaru pridat’ aj moj mobil, ale
nastavujem hranice. Medzitym Jakub zacne pisat’ na tabul'u Adamovi nieco, o nesmiem
vidiet, takZze sa oto¢im a Adam mi zatial’ drzi ruky na o€iach, aby som nevidel. Jakub pise
0 tom, Ze by mohli sutazit’ a kto prehrd, dostane peciatku na celo. Potom vSetko zotrt
a mia Adam poziada, aby som si I'ahol na zem, ja si vyberam, Ze budem na zemi sediet’.
Adam stoji za chrbtom a Jakub sa pozera, ¢o sa bude diat. Adam ma zacne peciatkovat’
na celo a krk aja nastavujem hranicu a reflektujem to. Adam mi prinesie eSte ochutnat’
z gaStanov a ja symbolicky ochutnam a chalani sa opét’ vratia k spolo¢nej praci na lektvari.
Opit’ si Cosi Suskaju. Adam nabera vodu a potom zacne ostrel'ovat’ piesok. Jakub mu Cosi
poSepka a potom Adam opeciatkuje seba 1 Jakuba na celo a krk. Pokracuje striekanim vody
na Jakuba, ktory pisti a uteka, potom stricka na tabulu a nastavujem hranicu. Napokon
Adam vyberie mece a navrhuje suboj mecov. Obaja zapalisto bojuji, pricom nastavujem
hranice uderov. Pridavaji do hry aj Stity a pokracuju vytvaranim si pravidiel a sposobov
boja. Adam dava Jakubovi rady, ako by mal skdkat’ a branit’ sa a snazit’ vyhrat’. Stretnutie

sa konc¢i a obaja chlapci odchadzaju.
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Sedenie 30

Vstupia do miestnosti a v§imna si za gauCom je novy flipchart, pricom pocas celého
stretnutia pracuju s nim rozlicnym spdsobom. Najprv na flipchart kreslia obaja, Adam si
vytrhne jeden papier, predCita nahlas, ¢o je na nom napisané a potom z druhej strany
na neho kresli draka. Jakub zatial’ piSe priamo na stojane. Po chvili Adam pride k Jakubovi
a ten mu nieco Sepka a piSe na tabul’u, aby som to ja nevidel. Nasledne za¢nu stavat’ v rohu

miestnosti spolo¢ny bunker.

D: Pamditas ako sme sa, Jakub, este vtedy, jak sme hadali. A teraz, aki sme kamosi? To je

akoze...
T: Takto si to, Adam zhodnotil.
D2: Jaj, ano. Pamditds si, ako si vravel RiSovi, Ze nekamarat sa s céckarmi?

Obaja spolo¢ne stavaju bunker, podavaju si veci, stavaji strechu z deky a koberca. Obaja
sa vyzuju a opatrne ukladaji na malom priestore vSetky veci, dovnutra bunkra si nest
Suplik s materialom. V miestnosti je pomerne ticho, ale veselo. Po 15 minttach vojda
opatrne dovnutra a sedia Vv nevelkom bunkri vedla seba. Sem tam hovoria nahlas
a rozpravaju sa 0 spoluziakoch a rodine, sem tam su ticho, sem tam sa smeju, sem tam si
nieco Sepkaju a pritom kreslia na flipchart. V zavere este z bunkra Adam striel'a na mia
do néh. Ako Jakub vychadza z bunkra, spadne kvetini¢ na zem. Adam sa zlakne, ale
kvetina¢ sa nerozbije. Jakub si eSte kresli pri stole, kym Adam pobehuje s vodou
po miestnosti. Jakub sa po skonceni poberie hned’ von, zatial’ ¢o Adamovi sa vel'mi nechce

ist von, pripomina mi, aby som upratal kvetina¢, berie si papuce a odchadza.
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3 VYSLEDKY

Po dokladnom triedeni a podrobnej deskripcii dat sa poktsime pristapit’ ku analyze
kvalitativnych 1 kvantitativnych dat a pontkneme vysledky jednotlivych ciastkovych
analyz aj s prisludnymi interpreticiami podporenymi rdznymi vyskumami. Struktiru
vysledkov a diskusie sme vytvorili na zaklade vyskumne;j single case study autorov Swank

etal. (2017). Vychadzame z tychto vysledkov:

(a) Kvantitativne merania — Porovnanie vstupného a vystupného skriningu dotaznika
SDQ pred apo terapii Vv triangulacii zdrojov (rodi¢, ucitel a vychovavatel)
V horizonte rozdielu jedného roka (tabulka 4), grafickd reprezentacia
introspektivneho merania dynamiky terapeutickych stretnuti a spravania dietat’a
(graf 1) podla terapeutického dotaznika Sumarizdcia stretnutia terapie hrou
(Tatarova, 2018) a vstupné a vystupné meranie sociometrie triedy (dotaznik B-4,

Braun, 2008 — vid’ priloha).

(b) Kvalitativne merania — Interpretacia terapeutickych stretnuti postavena
na obsahovej analyze dat a vyvoji terapeutickej hry, jej tém a spdsobov, co
porovnavame S vyvojovymi Stadiami hry u deti podl'a Valenta a kol. (2017).

Nasledne na zaklade analyzy vysledkov v poslednej kapitole pontkneme implikacie

pre Skoly ako sucast’ komplexného systému podpory deti v riziku v skolskom prostredi

a pracu uzatvorime limitami a odportu¢aniami pre d’alsi vyskum.

3.1 Kvantitativne merania

Dotaznik prednosti a nedostatkov (SDQ — Strengths and Difficulties Questionnaire,
Goodman, 1999) je kratky behavioralny skriningovy dotaznik uréeny pre postdenie
psychického prispdsobenia deti a dospievajucich vo veku od 3 do 16 rokov a rovnomerne
sleduje oblasti spravania, emociondlneho prezivania a socialnych vztahov, o sme
sledovali ako ciel’ v intervencii s dietatom. Vysledky dotaznika treba chapat’ skor ako
skriningovy ndstroj, nie ako metddu detekcie ¢i diagnostiky psychickych poruch. Tento
nastroj je tiez povazovany za pomerne citlivy vo¢i vplyvu intervencii napr. aj v Skolach
(Traxlerova, 2006), ¢o je plne v stlade s naSim vyskumnym zamerom. Realizovali sme
teda merania SDQ na =zacCiatku terapeutickej prace andsledne po 12 mesiacoch

terapeutickej prace. V prilohe prikladdme aj kodovaci klI'a¢ k dotazniku. Meranie sme
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realizovali u triedneho ucitel'a, vychovavatel'a a matky. Nezavislé meranie ukazali, ze
pri vstupe bol chlapec v skolskom prostredi vyznamne rizikovy (viac ako 16 je abnormalne
skore), ¢o bolo suhlasi aj s kvalitativnymi opismi z rozhovorov a pozorovania dietat’a
na vyucovani, ale neskor i doma. Po nastupe do Skoly aj vplyvom zatazenia, ktoré Skola
prindsa, dieta sa prejavovalo vo vsSetkym meranych oblastiach ako rizikové. Podla
vyjadreni matky 1 vysledkov jej SDQ bolo dieta v hranicnom pasme. Ak sa pozrieme
na vysledky po roku intervencie, mézeme vidiet’ obzvlast’ v skolskom prostredi vyraznejsie
zlepSenie, hrani¢né pasmo zostava eSte v oblasti hyperaktivita a nepozornost’. Vsetky tieto

zistenia st v stlade s rozhovormi, zapisnicami a popismi, ktoré udavaju pedagogovia.

Tabul’ka 4: Vstupné a vystupné meranie SDQ ucitel'om, vychovavatel'om a rodi¢om.

Vstupné meranie Vystupné meranie
Normalne, hrani¢né, (na zadiatku) (po roku)
abnormalne skore SDQ ucitel / matka ucitel’ / matka

vychovavatel’ vychovavatel’

Emocionalne symptomy 6/4 2 1/4 1
Problémové spravanie 5/4 2 4/0 2
Hyperaktivita a nepozornost’ 9/9 7 6/6 8
vzt'ahy S rovesnikmi 6/8 4 4/3 2
Prosocialne spravanie 2/3 7 4/4 7
Celkové skore (priemer) 25,5 15 15/13 13

V dimenzii emocionalne symptomy udava triedna ucitel’ka na vyucovani vyrazné
zlepSenie (zo 6 bodov pokles az na 1 bod), v Skolskom klube je situacia v normalnom
pasme, rovnako aj doma. V oblasti problémového spravania doSlo k vyraznému zlepSeniu
prave v Skolskom klube, na vyucovani len mierne zlepSenie. V oblasti hyperaktivity
a nepozornosti sa Adam posunul z abnormalneho skore do hrani¢ného pasma. Takmer
dvojnasobne sa zlepsili vzt'ahy s rovesnikmi 1 prosocidlne spravanie z pohladu vsetkych
aktérov. Celkové skore sa posunulo z pasma vyssieho abnormalneho skore na hrani¢né
pasmo, ¢o je asi dvojnasobné zlepSenie. V rozhovoroch a pozorovani sme zaznamenali

vel'mi podobné vysledky. Otazkou pri naSom merani ostavaju normy, ktoré vychadzaju z
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anglickych noriem (Goodman, 1999). V tomto zmysle naSe meranie mézeme validizovat’
prave inymi kvalitativnymi datami, ktoré potvrdzuju rovnaké vysledky a zlepSenie, aké
ukazuju aj vysledky SDQ.

Dal§im vyznamnym datovym suborom, s ktorym sme pracovali bola kvantifikicia
jednotlivych terapeutickych sedeni. Vyhodnotili sme graficky kvantitativne polozky
v dvoch rovinach: Dynamika stretnutia (troven a intenzita hry — deStruktivna, Spinava
a chaoticka verzus konstruktivna, Cista, usporiadand) a Celkové spravanie dietata a jeho
prejavy (smutné, zavislé, nezrelé, impulzivne, izolované verzus spokojné, sebaisté,
nezavislé, tvorivé a i.) na stupnici 1 — 10, pricom 10 je najlepSie. Kompletny dotaznik je
Vv prilohe. Graf 1 ukazuje niektoré zasadné znaky, ktoré vykazovali aj iné kvalitativne data
pripadovej stadie. V grafe mézeme pozorovat’, ako sa vyvijala dynamika stretnuti a miera
celkového spravania diet’at’a, schopnosti samostatnosti, tvorivosti, sebavyjadrenia. Aj ked’
ide onase vlastné subjektivne posudzovacie $kaly, hodnotenie sme realizovali vzdy
po terapeutickom stretnuti a dopifiali o obsahovii analyzu videonahravok a posudeni
d’al§imi odbornikmi. Po Siestom stretnuti doslo k vyraznejSiemu zhorSeniu (v tom case
zvolala triedna ucitel’ka do Skoly aj rodi¢ov pre vyrazné zhorSenie), ktoré pretrvavalo
niekol’ko sedeni, pricom postupne od 13 sedenia zacina dieta vykazovat’ v jednotlivych

zlozkach zlepSenie.
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Graf 1: Introspektivne meranie dynamiky terapeutickych stretnuti a spravania diet’at’a.

Prvé komunikované pozitivne vysledky zo strany pedagdégov sa objavili po
16 sedeni, kedy dochadza k vyraznejsej stabilizacii dietat’a v terapii, ale aj v triede. Matka

neskor hlasi zhorSenie v obdobi okolo 22 sedenia, pricom v domacnosti vidi zhorSenie,
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nakol’ko doslo k rozvodu a odstahovaniu matky s dietatom s pretrvavajucim kontaktom
s otcom a povodnym domovom. V terapii dochadza k vyraznejS§iemu zhorSeniu, v triede
hlasia pedagogovia len drobné vykyvy. Po prudkej zmene v domacom prostredi sa udiala
zmena aj Vv terapii, z dovodu dlhodobo planovaného presunu do skupinovej terapie nastala
zmena od 26 sedenia, kedy Adam sa stretava v terapii s d’al$im chlapcom, priCom tato
zmena — vstup d’al$ej vzt'ahovej osoby — narusila kontinuitu terapeutickych sedeni. Takéto
zhorSenic vSak sprevadza postupna opitovna stabilizacia a adapticia na zmeny. AKO
budeme niZSie eSte podrobnejSie analyzovat’ jednotlivé sedenia, chceme na uvedenom
grafe poukézat' jednak na velmi senzibilné reagovanie dietata v terapii na vztahové
zmeny Vexternych aj internych procesoch a zéarovei postupnd schopnost dietata
rychlejSie reagovat na nové zmeny nadobudnutim vnutornej stability preZzivania
a spravania. V triede medzi rovesnikmi, kde sa javilo spravanie dietat’a ako netinosné sa
jeho reakcie stabilizovali a prip. zmeny, ktoré nastali, nespdsobili zasadné zhorSenie

Vv externych procesoch zvladania zataze.

Tretim kvantitativnym ukazovatelom, ktory sme analyzovali je sociometria triedy
pred a po terapeutickej intervencie podobne ako SDQ zhruba s odstupom 12 mesiacov.

Vysek vysledkov ukazujeme v tabulke 5 (podrobné vysledky st v prilohe).

Tabulka 5: Vysek vysledkov vstupného a vystupného merania sociometrie.

=
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= S
2| . g 2 -
S5 > £ s el 1 143 ¢
'g > _2 ~E\, :g‘ N "E“ :g §
Sle2| s |2 2| 2] Meranie | §| |22 8
AR AR S|E€|¢c| 8| ¢
& | | s | &| 8| 2 R | 8| &| = | &
Vstupné
3 3 1 1 3 (na zadiatku) | 13 | 5 3 2 4 8 [ 22|30 |-14
Vystupné
214210 1]0]| (oroku) | 52| 2]3|1]|5]11]|16]-6

Vysledky sociometrie v triede, kde sa najviac prejavovali negativne priznaky
spravania, pre ktoré bola intervencia odporucena ukazuju zlepSenic dietata obzvlast
Vv zapornych vol'bach a vyraznejSom posilneni socidlnych vézieb (viac v prilohe), kde dieta
vo vstupnom merani dosiahlo najniz§i pocet bodov v ramci celej triedy a mézeme ho

symbolicky oznacit' za ,outsidera“. Na druhej strane vystupné meranie poukazuje
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na zlepSenie postavenia Adama v triede, pocet bodov sa vyrazne zvySil, méd viac
pozitivnych vidzieb na spoluziakov, uvadza viac kamaratov tak on, ako aj jeho uvadzaja ini
spoluziaci a dostal sa 0 Styri miesta vysSie v kolektive, menej vyti¢a v ramci triedy, ktora
je v zasade celkovo naro¢na podl'a popisu pedagdgov i z pozorovania a vysledkov celkovej
klimy triedy. Tento idaj ndm podobne ako vysSie uvedené kvantitativne daje potvrdzuje,
ze doslo kpozitivnemu posunu v oblasti emocionalneho prezivania, spravania

a v socialnych vztahoch v Skolskej triede.

3.2 Kvalitativne merania - interpretacia terapeutickych stretnuti

Druha, kvalitativna ¢ast, naSich vysledkov vychadza z kategorialneho popisu hry
dietata (témy, sposob hry ajej vyvoja podla Skaly), ktory sme zaznamenavali
do pozorovacieho archu Sumarizacia stretnutia Terapie hrou (vid’ priloha, Tatarova, 2018)
a z obsahovej analyzy videonahravok terapeutickych stretnuti. Vyvoj terapeutickej hry ako
sme to pocas stretnuti zaznamenavali a ako to vyplyva aj z videonahravok sme zhrnuli
Vv prilohe do tém a spOsobov hry v poradi, ako stretnutia nasledovali. Analyzovali sme
u Adama nasledovné aspekty a komponenty hry (podl'a Valenta a kol., 2017):

1. téma a spdsob hry z hl'adiska vyvinu,

2. hravost’ a imaginativnost,

3. aktivne prezivanie a intenzita hry,

4. interakcia a vzt'ah.

Tieto Styri zlozky hry, ktoré sme vybrali nam budu slazit’ ako analyticka kategorizacia
vyvoja hry u Adama. Témy hry, ako to uvadzame aj v prehlade v prilohe predstavuju skor
jednoduché ¢innosti zamerané predovSetkym na budovanie nasho vztahu. Ten sa javi
od zaciatku az do konca ako kliCovy a centralny prvok terapie, ktory do nej aktivne
prinasa samotné dieta. Adam neustale so mnou interaguje ato réznym sposobom —
porusovanim hranic, ich dodrZzovanim, verbalnou komunikaciou, starostlivostou o mmna
I pozadovanim starostlivosti o seba odo mmna, prenaSanim zodpovednosti, interaktivnou
bojovnou hrou, v ktorej sme obaja aktivne zapojeni. Kedykol'vek nieco nové objavi,
prinesie, neustale sa uistuje a overuje si, aky to ma dosah na nas§ vztah. Hracky, ktoré
vyuziva pri hre su zvicsa tieto zakladné: pistol’, voda, mece, vyroba lektvaru. Procesualna

stranka hry sa posuva stale viac smerom k tvorivej praci. Spociatku ma ¢asto potrebu si
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nieco priniest’ alebo doniest’ zvonka, mat’ nieCo priamo hotové, ¢o sa iba pouzije. Neskor
postupne stale viac vnasa do hry improvizdciu a imagindciu. Ba dokonca aj pravidla

a hranice sa neskor stavaju symbolickym prostriedkom pre posilnenie nasho vztahu.

Adam neporuSuje pravidld svojvolne, ale aby ziskal vacSiu kontrolu nad nasim
vztahom. Vel'mi dlho sa naSe stretnutia odohravali v scenari zalozenom na inscenacii jeho
vlastnej bezmocnosti a zaroven jeho vztahovej poziadavky, aby som bol aktivnejsi
Vv preberani zodpovednosti a rozhodovani aj za neho. Postupne sa uci, ze zodpovednost’
a kontrola je v jeho rukach, a ze o veciach mdze rozhodntit’ on. A nielen rozhodnut, ale aj
prebrat’ za veci arozhodnutia zodpovednost. Adam mal doma iV Skole nielen malo
priestoru na preZivanie samého seba, ale S tym spojent aj zodpovednost a véacsiu kontrolu
nad sebou. Rovnako tak verbalizoval aj potrebu po vztahu a interakcii, ktora je zaloZena

na bezpodmiene¢nom prijati.

Sposob hry sa meni: najprv sa takmer vobec nehra, iba rozprava a chaoticky objavuje
hracky a nevydrzi pri ziadnej ¢innosti dlhSie. Na Siestom stretnuti prvy krat vydrzi hrat’ sa
hru s vlastnymi pravidlami az polovicu sedenia. Scenar repetitivnej hry vojny v réznych
obmenéch, postupne od Zivelného hnevu az po organizovany tvorivy proces, sa stava
prototypom jeho prezivania. Vojna s rozlicnymi zbranami ostava az do konca, ale miera
intenzity a agresivity postupne klesa tak, ze sa to stava prijemnou zabavou. Vojnu
vystrieda viac krat vyroba elixiru — niecoho, €o je Spinavé, chaotické, ale zaroven
ohranic¢ené v konkrétnej nadobe. Akoby sa uzatvarali do presného priestoru vsetky t'azké
pocity adostavaju sa napovrch aj sebaaktualizatné tendencie. Agresivitu zhruba
od polovice stretnuti vymiena i ticho a relaxacia. Hra v piesku poc¢as celého 14. stretnutia
prinaSa zlomovy bod. Po letnych prazdninach prichadza v Skole k zlepSeniu, Adam sa
zlepsuje tak v praci, koncentracii, vzt'ahoch so spoluziakmi, v sociometrii i v komunikacii
v skole. V terapii sa objavuje tvorba vlastného pribehu, vytvaranie vlastnych hier

s pravidlami napr. v piesku.

Prichodom nového dietat’a do terapie nastava velmi zrychleny regres terapie celého
roka: navrat vojny, chaosu, vyroba elixiru, agresia, problémy S hranicami. AvSak uz
na piatom sedeni dochadza opiat’ k zlepSeniu. Adam spolupracuje, je menej zavisly odo
mia, dokdze byt asertivny, ale zaroven aj prijat’ nazor a pozvanie druhého chlapca do hry.
Hra sa postupne stdle viac stdva nielen imaginativnou a tvorivou, ale aj konsStruktivnou,
vytvara nové moznosti V hre, stanovenie si postupov a pravidiel (bunker, vyroba zbrani,
elixiru).
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Samotné aktivne prezivanie emocii je pomerne dlho zablokované. Adamove
verbalizované pocity Casto nie st kongruentné s jeho neverbalitou. Zda sa, akoby neustale
musel niecCo robit’ preto, aby mohol byt v pohode. Prvy krat, kedy sme zaznamenali
otvorenu kongruenciu pocitov, fluenciu preZivania, je na 17. stretnuti. M6ze si dovolit’ sa
Z duSe smiat’ a nemusi si overovat moje prezivanie a na§ vzt'ah, nemusi sa obavat, aka
bude reakcia. Aj ked’ sa ja nesmejem, ale iba popisujem jeho prezivanie, on dokaze naplno
prezivat radost. Ale neskor ihnev aaj ho vyjadrit. Pri prechode na pracu v dvojici
chlapcov si dokaze vypytat pozornost a pomenovat preZivanie, ktoré sa deje v fiom

i okolo neho.

V dalSej analyze samotnych stretnuti vychddzame z videonahrdvok a vV prilohe
uvedenej tematizacii hry a jej foriem. Budeme interpretovat’ jednotlivé zlozky interakcie

pocas stretnuti, ktoré sme identifikovali ako najvyrazne;jsie.

a) Sloboda a zodpovednost’ — vel'mi ¢asto sa pocas terapie objavuje scenar, ze ma Adam
ziada 0 pomoc (nejde mu nieco otvorit’), alebo Ziada véacsie moje zapojenie sa do hry,
pripadne aby som ja onieCom rozhodol. Vyjadruje alebo predstiera vlastna
bezmocnost, aby ziskal moje vécSie zapojenie sa, priCom to sadm prirovnava
K interakcii s rodi¢mi. Tento model sa opakuje v r6znych variaciach: nevie, nedokaze,
odklada alebo Ziada o pomoc. Casto sa ani nepokui$a to zvladnut sam, ale zarovefi
Casto ¢aka na moju reakciu. Ja ho v8ak opakovane uistujem, Ze tu to moze skusit’ sam,
tu je on §¢€f, tu si to moéZe vytvorit’ rozli€énymi sposobmi a pod. Postupne sa u¢i skasat
veci robit’ sam a byt na to hrdy. Casto ked je neisty, prebera na seba rolu agresora,
striela napr. do babiky a zaroven vysvetluje, ze doma to nemdze. Potrebuje sa
uistovat’ v naSom vztahu. V naSom terapeutickom vztahu som sa vyvijal aj ja. Ked’
mi povedal o0 svojom otcovi, aky je pasivny, mal som tendenciu ho l'utovat’ a prebrat’
zodpovednost’ za to a bol som aktivnejsi. Ale Coskoro som si to v supervizii uvedomil
a zaCal sa rozhodovat’ v terapii aj ja. Nie vzdy som si vybral to, ¢o on chcel odo mna
a aj som to pomenoval, ak som nebol napr. stotozneny s tym, ze mi sptta obe ruky
auviedol som, ze ja si vyberdm dnes iba jednu ruku. Tento fenomén obavy
z preberania vlastnej slobody sa prejavoval aj v zodpovednosti. Mal obavy nieco
urobit’ a snazil sa, aby som to urobil radSej ja. Ked’ sme presli mnohymi stretnutiami,
zacal sa vyrazne viac rozhodovat sam a preberat’ aj za to zodpovednost. Velkou
skuskou tejto schopnosti bol prichod druhého chlapca, kedy sa eSte vyraznejSie

ukdzala jeho socidlna neistota napriek tomu, Ze bol diagnosticky zarad’ovany
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b)

do kategorie hyperaktivnych deti. To sa Vterapii neukazalo ako opodstatnena
diagnéza. V interakcii s druhym dietatom sa javil neisty, Casto sa prisposobil
rozhodnutiu druhého chlapca, ktory nebol az tak vyrazny a dominantny. Svoje potreby
anazory prisposoboval druhému dietat'u, aby s nim nadviazal vzt'ah a ziskal si ho.
Posilneny mnohymi stretnutiami v individudlnej intervencii dokédzal Adam uz po
3 stretnuti nadviazat’ s druhym chlapcom rovnocenny vzt'ah slobody a zodpovednosti.
Ukézalo sa, Ze tak pri praci ako aj vo vzt'ahoch dokéaze byt slobodnejsi, flexibilnejsi
a zodpovedne;jsi.

Hranice a pravidla — Pocas celej terapie téma hranic dominuje ako vel'mi vyznamna.
Niekol’ko nespravne zadanych akomunikovanych hranic v zaciatku v terapii
spdsobilo, ze spociatku hranice ¢asto prekracoval a Sikovnym spdsobom obchadzal. Je
vel'mi bystry a uvedomuje si, ako obist’ hranice, aby dosiahol svoj zamer. Rad skusal
veci, ktoré si inde vyskuSat’ nemohol. S hranicami ma tazkosti rovnako aj doma
i v triede od zaciatku. Rodi¢ia st sami prekvapeni, ako ich dokaze obist. Neskor
v terapii, ako sa stabilizuje hra, sa citi viac bezpecne, ako to aj sdm pomenovava
anemusi hranice tol’ko prekradovat. Opat’ sa aktivne objavia pri vstupe chlapca
Vv 26. sedeni. Jednak tym, Ze sam sem tam nastavuje hranice druhému dietatu, ale aj
tym, Ze ich sdm opét porusuje. V niektorych momentoch sa dostdva do frustracie,
smutku, obzvlast pri konci sedenia alebo v momentoch, ked” sa nevie napojit’
na ¢innost’ s druhym chlapcom. Po zhruba Styroch sedeniach sa aj problém hranic opat’

stabilizoval.

Prezivanie a citlivost’ na zmeny — casté kolisanie pocitov a disonancia medzi
vnutornym a vonkaj$im preZivanim sa objavuje vel'mi Casto. Prezivanie hnevu si
dovoli Adam postupne zintenziviiovat' a davat’ tym najavo nenaplnené potreby. Az
nal7. stretnuti sa prvy krat veselo a prirodzene smeje anaplno si uziva smiech.
Postupne dokaze prezivat' intenzivnejSie, hlbSie a autentickejSie svoje pocity. Ak je
vel'mi nahnevany, preziva zaujaty boj, ale inokedy zase preziva smiech a bojovanie sa
stava pre neho aj veselou zdbavou. Stabilita emocii sa narusa az regreduje pri vacsich
zmenach — V ¢ase st'ahovania arozvodu rodi¢ov, prichod novej vzt'ahovej osoby
v terapii. Vplyvom stability vzt'ahovej osoby a korektivnej skusenosti v terapii je
podporené opiatovné a rychlejSie adaptovanie sa na zmeny. Prezivat' autenticky seba

samého vo svojich pocitoch a potrebach sa javi ako pomerne zloZity jav.
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d) Vytrvalost’ a tvorivoest’ — spociatku Adam nebol schopny zotrvat’ pri jednej ¢innosti,

vytvorit’ si hru, ktord by ho zaujala. Nepustal sa do tvorivej prace ¢i vlastnej vyroby.
V Siestom stretnuti sa prvy krat objavi tvorba vlastnej hry — clovece nezlob se. A to
prave po mojej vyzve, ze tu si to moze vytvorit' on sam. Hru riadil cela on. Vtedy
dokonca aj prvy krat spontanne upratuje hracky. Pri 14. stretnuti vydrzi celé stretnutie
pri jednej Cinnosti — vymyslena tvoriva hra v piesku. Tvorivost sa u Adama
prejavovala spontanne a postupne stale vo vdc¢Som meradle. Po vstupe druhého
chlapca dochadza k miernemu ustupu a neistote, ale po troch stretnutiach Adam
aktivne navrhuje vlastné rieSenia a je ochotny v spolupraci vytvorit bohaty lektvar ¢i

vybudovat’ zlozity bunker.

Vztah — NajvyraznejSim momentom a témou vsetkych stretnuti je vzt'ah. Adam je
od zaciatku vel'mi silne napojeny na spolo¢ni komunikaciu, sam aktivne vyhladava
komunikaciu a interakciu tak, aby ziskaval odpovede a potvrdenia. Prvé stretnutia sa
v mnohych ohl'adoch podobali zavislosti, pricom pouzival verbalne reakcie, ktorymi
ocakaval moju reakciu, ¢o sa podobne zopakovalo aj vo vztahu k novému dietatu
Vv terapii. Verbalne bol velmi zru¢ny a postupne vedel popisat’ stile viac aj svoje
prezivanie a potreby. Zaroven sa ale naudil za napliiianie svojich potrieb aj zodpovedat
a neprenasat’ zodpovednost’ na druhych. Tazkosti vo vztahoch na zagiatku boli hlasené
aj rodiémi a pedagogmi: jednak nevedel nadvézovat vztahy srovesnikmi, Casto
inklinoval k starsim ziakom, ktorych upuataval rizikovym spravanim, alebo si
na komunikéciu vyberal dospelych. Zaverecné stretnutia s druhym chlapcom ukazali
vyrazny pokrok Adama v schopnosti formulovat’ vlastné poZziadavky, nendsilne ich
presadit, ale sa aj prispdsobit’. Akysi tanec slov a potrieb. Posledné 30. sedenie je
ukazkou spoluprace oboch chlapcov. Tvoria a pracuji spolocne pocas celého
stretnutia. V bunkri sedia vedla seba, rozpravaju sa, Sepkaju, kreslia az do konca
stretnutia. Neostava neporiadok, pracuji slobodne, tvorivo a zodpovedne v pripravach

bunkra, aby sa ni¢ nepokazilo.

68



4 DISKUSIA

Teoretické vychodiska pretavené v intervencii a analyze jedného pripadu nam
otvorili pohl'ad do jadra vnatornych i vonkaj$ich procesov sprevadzania dietat’a v riziku
Vv Skolskom prostredi. Vzhl'adom k mnozstvu dat a Sirke celého kontextu pripadu sa nam
podarilo zmapovat’ vyznam nedirektivnej terapie hrou pre socidlne zaclenenie rizikového
dietata. Komplexny systém okolo dietata v riziku otvara zdroje irizika, ktoré
sprevadzanie dietat’a prinaSa: od intervencie, terapie az k podpore SirSieho rodinného
a Skolského prostredia. ESte pred tym, nez sa pokusime sformulovat’ pripadné implikacie
pre prax, radi by sme vyhodnotili a diskutovali o rizikach a zdrojoch, ktoré nas vyskum
odhalil v konkrétnom zasadeni jedného pripadu v skolskom prostredi. Tym zodpovieme aj
na naSe vyskumné otazky. Pytali sme sa, aké zmeny nastali pri sprevadzani dietata
v riziku, aké zdroje a rizika prinasa implementacia terapie hrou v komplexnom systéme
podpory na skole a nasledne, aké implikacie nam to poskytuje pre sprevadzanie dietata.
Implikacidam sa budeme eSte venovat v d’alSej podkapitole, teraz by sme radi kriticky
porovnali a zhodnotili, ¢o sa ndm ukazalo pocas celého procesu 15 mesiacov prevencie,
intervencie aterapie. Ako uvadza aj Russova (in Valenta, 2017) dolezité terapeutické
mechanizmy terapie hrou st prave expresia, korektivna emoc¢na skusenost, vhlad,
posilnenie interpersonalnych schém, ucenie sa riesit’ problémy a stratégie zvladania.

Pripadova s$tadia opisana aanalyzovana v predoslych kapitolach poukazuje
na pozitivnu zmenu prejavov Skolského spravania u dietata v riziku v oblasti vztahu
aslobody azodpovednosti. Identifikované zmeny nastali tak v oblasti socialnych
vztahov, v prezivani a spravani, v oblasti sebaaktualizacie a slobody, zvladania hranic
avlastnej zodpovednosti, vytvaranie novych pozitivnych interakcii a zaclenenosti
v skolskom kolektive. V oblasti slobody a zodpovednosti sme poukazali na to, ze dieta sa
vyrazne viac zacalo rozhodovalo samo a preberalo za to aj zodpovednost’. Ukazalo sa, Ze
tak pri praci ako aj vo vztahoch nastal posun k vécsej flexibilite ako to vyplynulo aj
z prechodu do skupinovej terapie, kde uz po tretom stretnuti prebral iniciativu a vlastnii
zodpovednost’. V oblasti hranic a pravidiel bolo dieta schopné viac zvnutornit’ locus
of control a ne¢akat’ na stanovenie hranic zvonka, ale si ich nastavovat’ zvnutra, ¢o sa
ukézalo opit’ pri prechode do skupinove;j terapie, kde citlivo dokazal nastavovat’ hranice aj
v kontakte s druhym dietatom. Prezivanie a citlivost na zmeny bolo neskér ovela

stabilnejSie a korektivna skuasenost’ v terapii podporila jeho opdtovné a rychlejsie
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adaptovanie sa na zmeny. Dovolil si otvorene prezivat smutok, obavy a autenticky vnimat’
seba samého vo svojich pocitoch a potrebach. Stabilita a vytrvalost’ prepojena s flexibilitou
a tvorivostou sa postupne prejavovala spontdnnostou, ochotou aktivne navrhovat’ vlastné
rieSenia, ale aj prijat’ a implementovat’ v interakcii aj navrhy druhého dietat’a i terapeuta.
NajvyraznejSim momentom a témou vsSetkych stretnuti nasho pripadu bol prave
fenomén vztahu. Vztah k sebe, k rodicom, k terapeutovi, k druhému dietat'u a nakoniec
I k triede aucitel’kam. Tato oblast’ sa zdala byt primarny problém a najvécsie riziko.
Nestabilné vztahy v rodine a nedostatok istoty a porozumenia necitatelnym vztahom
rodicov dlhodobo pripravovali podu pre rizikové vzt'ahy so sebou samym a s druhymi.
Prave v tejto oblasti sa pozorovanim, rozhovormi s uciteI'mi, analyzou terapeutickych
sedeni a sociometriou ukazalo, ze zazitok bezpodmienecného prijatia davkovaného
slobodou a zodpovednostou, podporou a facilitaciou terapeutického vzt'ahu a reflexiou
prezivaného obsahu v individualnych a skupinovych terapeutickych sedeniach, prinieslo
dietat'u prilezitost’ prezivat’ seba samého vo vicsej slobode a sebaaktualizacii. V triednom
kolektive doslo k zmene vnimania a postavenia dietat’a ostatnymi spoluziakmi, vytvorenie

novych vézieb a kamaratstiev, ktoré pred tym absentovali.

zodpovednost,
stratégie
zvladania

tvorivost'a hranice,
sebaaktualizacia sebakontrola

dieta

citlivostna

prefivanie
Imeny

vztahs
terapeutom

Schéma 3: Kl'icové zlozky sprevadzania.
Ako poukazujeme aj na schéme vysSie, identifikovali sme kl'icové zlozky

pri sprevadzani (porov. aj Krizo, 2017; 2018). Ukazalo sa nam podobne ako uvadzaji
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Landreth (2012) a Axline (2017), Ze ak dieta zaziva akceptujliice prostredie terapeutického
vztahu, ono samo objavi schopnost’ rast’ k sebaaktualizacii (porov. aj Rogers, 2015).
Vztah, sloboda v prezivani smerujica k sebaaktualizécii, hranice a vlastna zodpovednost’
smerujuca k sebakontrole a tvorivosti podporuju schopnost’ rychlejSej adaptacii ha zmeny.
Post (1999) v tomto zmysle uvadza, ze terapeuticka podpora dietata poskytuje nielen
vacsie sebavedomie diet’at’a, ale aj podporu internalizovaného locus of control, ako sa to
i nam ukazalo pocas celého procesu od strachu a externalizacie zodpovednosti smerom
k sebaprijatiu a rovnocennému vztahu s druhymi. Turbulencie, ktoré sa objavili pocas
celého procesu boli Casto reakciou na zmeny — stahovanie arozvod, prichod novej
vzt'ahovej osoby. Aj Swank (2017) upozoriiuje, ze niektoré akutne zmeny spravania
dietata v terapii aj pricelkovom zlepSovani mézu byt zapriinené prave vlastnym
emoc¢nym prezivanim dietat’a.

Ray, Bratton (in Lazikova 2018) poukazali vo svojej analyze §tidii nedirektivnej
terapie hrou na vel’ky efekt pri kombinovanych typoch problémoch Vv spravani (0,93) ako
je maladjustacii, poruchy spravania i ADHD, traumy, depresie, rozvody ai. a vyssi efekt
pre humanistické pristupy oproti direktivnym. Poukazali tiez, ze najlepsie vysledky boli
dosiahnuté pri 35 az 40 sedeniach, pricom vicSina tychto Studii bola robena prave
v Skolskom prostredi, ¢o je aj predmetom nasho skiimania. Perryman et al. (2018)
poukazuje zase na pozitivne vysledky intervencie terapie hrou u deti v riziku na I. stupni,
priom najucinnejSia je podpora reziliencie aprevencie pred prepuknutim poruch
spravania. Styri oblasti zlepsenia a prevencie u deti, ktoré autori vyhodnotili ako kl'agové
boli dokoncenie a rieSenie tloh, kontrola spravania, asertivita a socialne zruénosti, ¢o sa
ukazalo aj v naSom pripade.

Z uvedenych S§tadii a naSej analyzy vidime, Ze zasadné zdroje s terapeuticky
apodporny vztah ato nielen v terapii, ale aj v sietovani sa s ostatnymi vztahovymi
osobami s vedomim dietata — S rodiémi, triednym ucitelom. Velkym rizikom sa nam
ukazali zmeny — zmeny v domacom prostredi, zmeny v terapii, zmeny v ¢asovom slede
a vynechani terapeutickych stretnuti. Naproti tomu stipajlicim poctom terapeutickych
sedeni dieta pod vplyvom podporného vztahu a sebaaktualizicie objavuje vlastné zdroje,
ktoré mu pomahaju prekonavat’ aj zmeny, dokonca iV pripade, ako je inas, kde Adam
prezival kazdi zmeny vel'mi citlivo a externalizoval kazdé preZivanie aj navonok regresom
&i agresiou. Skolska vzt'ahova rezilienénd siet’ okolo dietata (Presova, 2014) predstavuje

komplexny systém starostlivosti o diet’a v skolskom prostredi od intervencie, terapie az
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ku sprevadzaniu, od individualnej po skupinovu a nasledne inkluzivnu podporu potrieb
vSetkych deti v prirodzenom prostredi triedy, kde sa Adam stale viac etabloval ako stabilna
sucast’ kolektivu. PocCas celého procesu sme sprevadzali aj ucitel’ku a vychovavatel'ku
a napomahali podpore ich vztahu. Usmeriiovali sme ich pri ich reagovani na Adama
a triedu, podporovali v rannych kruhoch na zaciatku vyucovania reflexiu potrieb deti, uéili

ich komunikovat’ cez pocity a potreby podl'a modelu Nenésilnej komunikécie.

Validizaciu nasej interpretacie chapeme ako proces ziskavania vedeckej evidencie
podporeny empirickymi a teoretickymi poznatkami z mnohych $tudii (Ritomsky, 2016). Je
pravda, ze kvalitativnym vyskumnikom ¢&asto ,,Chyba odvaha postavit svojho jedného ci
desat’ participantov proti armade stoviek skumanych osob, ktoré proti nim vrhne
kvantitativny vyskumnik.« (Cermak in Masaryk akol., 2017, s. 6.) Validita ako uvadza
Plichtova (2002) musi byt neustadly dynamicky proces overovania interpretacie, pricom
vyskumnik postupne analyzuje mozné zdroje pochybnosti svojej interpretacie a navrhuje
spOsoby, ako vysledky invalidizovat. Je mozna aj istd generalizacia podporena
komparaciou sinymi Stidiami s tvrdym procesom Spochybnovania a kontrolovania.
V tomto zmysle ponukame aj implikacie alimity ako integralnu sucast kritického
generalizovania a spochybiiovania na ceste k validizacii.

V uvedenom zmysle by sme radi pontkli aj popis javov, ktoré spochybiiuju alebo
zneist'uji proces podpory Adama, tzv. negativna evidencia (Gavora, 2001). Adam
nepostupuje v procese zlepSovania monotonne rastiico. Naopak, jeho postupné zlepSovanie
je popretkdvané regresmi a vykyvmi v podstate pocas celého procesu. Stabilita zmeny
a adaptacie je krehka. Poriadok v miestnosti je pocas celého procesu ostava vyzvou.
Neusporiadanost’ a dezorganizacia prace a ¢innosti u Adama ostava vi¢sinu ¢asu pritomna.
Zmeny V skole ostavaju v opozicii vo¢i zmenam doma. Ak je doma vSetko v poriadku,
v skole je to naopak a pocas vyrazného zlepSenia v Skole nenastavajii az také vyrazne
zmeny doma, hoci obaja rodi¢ia sa na tom nezhodnu. Kedykol'vek je Adam vystaveny
novym zmenam, vracia sa k povodnym vzorcom sprévania ato pocas celého procesu,
dokonca i v jeho zaverecnej faze, takze sa objavuju dni, kedy triedna ucitel’ka hlasi akoby
sa vSetko vratilo do starych kol'aji. Rozdiel je prave v tom, Ze Adam ma nad tym tentoraz
kontrolu azda sa, ze tieto vzorce uz vyuziva vedome, aby tym deklaroval svoju
nespokojnost’. Mimo terapeutickej miestnosti uvadza vychovavatel’ka, Ze Adam dlhodobo
odmieta jest’ v Skolskej jedalni, resp. je len vel'mi sporadicky a podl'a neznameho kluca.
Tento jav sa nezmenil ani poc¢as dvoch rokov jeho Skolskej dochadzky. Podobne je to aj
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S hnevom, ktory priebezne preziva aj odporom, izoldciou, urdzlivymi re¢ami na adresu
druhych. Rozdiel je v tom, ze mé veci viac pod kontrolou a dokdze ich lepSie popisat’,
dovolit’ si prezivat’ seba samého naplno, hoci hnev sa nestrdca. Zda sa, Ze nevyjasnené
tazkosti v rodinnom prostredi, ale aj Vv triede potrebuju otvorenti komunikaciu. V tomto
zmysle terapia skor podporila expresiu pocitov aj za cenu, Ze to nabura stereotypy
dospelych, ktori na to nie st zvyknuti. Postupnymi reflektivnymi stretnutiami s rodi¢mi sa
dostavaji na povrch hlbsie rizika, ktoré si rodi¢ia ani ucitelia nepripustiali, ¢o si vyzaduje
svoj vlastny proces, ktory si musia prejst dospeli sami, rovnako ako Adam. V tomto
zmysle terapeuticky proces Adama predbiehal procesy dospelych atak Adam nardzal
v mnohych veciach na bariéry udospelych, ktory vsebe samych nepodporovali
sebaaktualizaciu. Tento rozpor sa nam ukazoval pocas celého procesu tak v terapii, ako
I v praci s kI'ai¢ovymi dospelymi. Tento faktor sa javi ako vyznamné vychodisko pre tvorbu
komplexného systému. Podpora dietata v jeho slobode a zodpovednosti méze byt ovela
zlozitejSia a vyzaduje vyrazne viac Casu, ak ostatni dospeli nie si kongruentni s ciel'mi
podporného procesu ato tak unich samych, ako aj v praci s dietatom. V tomto zmysle
sme vnimali terapeutickl podporu ako negativny jav, ktory nejakym spdsobom rozbijal
stereotypny systém okolo dietata a narasal ho. Procesudlne zmeny Adam popisoval
a prisudzoval vo vztahu k rodicom i triede a svojim sposobom bol vycitkou pre systém

okolo neho. O to viac, Ze bol bystry a uvedomoval si, Ze veci nefunguju tak, ako by mohli.

4.1 Implikacie do Skolskej praxe

Nasim vyskumom nastol'ujeme praktické otazky a vychodiskd pre prax, ¢o ma
blizko prave k akénému vyskumu (Rogers in PetrjanosSova a kol., 2008). Autorka uvadza,
ze je potrebné znova nastolit’ v psycholdgii praktické otdzky, ktoré trapia trpiacich l'udi
v realnom kontexte a aktivne prispievat’ k vrateniu vyskumu psychologie v snahe pozitivne
ovplyviovat’ napravu §kdd a nerovnosti vytvorené socidlnou nespravodlivostou vo svete.
Implementovanie terapie ¢o najbliZsie k diet'atu — do Skolského prostredia i do rodiny
(filidlna terapia) ako to reflektuju aj mnoh¢ stadie (Bratton et al., 2008; Blanco, Ray, 2011;
2012; Cochran et Cochran, 2017; Swank, 2017; Dupee, 2005; Rogers et Freiberg, 1998
ai.) je zakladnym odrazovym vychodiskom pre transformaciu $§kol smerom k podpore
potrieb deti a ucastnikov vzdelavania na ceste k inkluzii. Takato implementacia je na

Slovensku v stilade so Statnym vzdelavacim programom (2017) a to napr. ako zavadzanie
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vyucovacieho predmetu Terapeuticko-korekcné cvicenia ako sucast’ lie¢ebnopedagogicke;j
podpory deti s poruchami aktivity apozornosti ¢i poruchami spravania. Ciele tohto
predmetu su vymedzené ako prevencia a intervencia a to v tychto oblastiach:

1. problémové spravanie a jeho korekcia,
rozvijanie emocionalnej inteligencie,

rozvijanie komunikacnej schopnosti,

rozvijanie socialnych zru¢nosti,

2.

3

4. o0sobnostny rozvoj,
5

6. rodinné vztahy,
7

rovesnicke vztahy (tamze, 2017).

Samozrejme, takato praca predpokladd odbornu kvalifikaciu Skolského psycholdga ¢i
iného odborného zamestnanca a prislusnt superviziu. Hlasy, ktoré vSak vyvstavaji proti
implementacii terapie do Skolského prostredia nereflektuji zahraniéné sktsenosti s takouto
implementaciou a vychadzaju skor z medicinskeho modelu poskytovania sluzieb v na to
vymedzenych zariadeniach. Rosenberg (2019) ide v stlade s humanistickou a pozitivnou
psychologiou este d’alej: AK totiz nadviazeme s niekym spojenie, tato energia medzi nami
plynie a nesie nas smerom k miestu, kde budu uspokojené potreby nas oboch. V tomto
zmysle aj ,laické osoby*“ moézu byt rovnako efektivne v poskytovani terapie ako
profesionali, zavislé je to prave na schopnosti empatie a uprimnosti k sebe. Mnohé smery
zdoraznuju statické diagnézy a kategorizacie, ktoré v Skolskom prostredi neposkytuju
vychodiska. Ovel'a vyznamnejsie sa ukazuje, ze treba vychadzat’ z ,.tu a teraz,” a z potrieb
a pocitov (tamze, 2019).

Vyvstava nam tu nésledne otdzka aj po tom, ¢o je skuto€nym ciel'om terapeutického
a podporného procesu. Zda sa nam dolezité pripomenut’, Ze ak je cielom sebaaktualizacia
dietat’a, tak to nemusi automaticky vzdy hned’ priniest’ aj zlepSenie v uceni a spravani. Tie
su totiz zavislé aj od viacerych inych faktorov, ktoré sa v ¢ase moézu menit’. Napriek tomu
dieta moze ist’ v smere rastu (Rogers, 2015) a dosahovat’ svoju vlastnii cestu. Ako sa nam
ukézalo aj v nasej praci, Adam urcite nebol Standardnym dietatom, ktoré by dosahoval
rovnomerny lie¢ebnopedagogicky vysledok, hoci viaceré ukazovatele zaznamenali progres
(expresia, tvorivost, rovesnicke vzt'ahy). V tomto zmysle sa javil ovela samostatnejsi,
otvorenejsi a socidlne zru¢nejsi. Na druhej strane, ako sme uz ukézali v naSej predoslej

praci (Krizo, 2017), niektoré traumy, zasahy do vyvinu dietata su trvalé a nemenné. Ak
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dieta zazije smrt’ blizkej osoby, traumaticky rozvod a iné udalosti, nie je mozné tieto veci
vratit’, odstranit. Dieta bude prezivat stratu a smutok (Reid, 2002), ale nauci sa tieto
naro¢né zivotné udalosti a stratu s tym spojenu viac zahrnut’ do svojho ja a rast’, aj napriek
tomu, Co zazilo (Silverman, 2000). Ve'mi ndzorne sme to ilustrovali aj v schéme, ktoru
sme Vv predoslej praci (Krizo, 2017) pre systém sprevddzania smutiaceho dietata
v skolskom prostredi vytvorili. Schéma, model, poukazuje na to, ze dieta v riziku je
nevyhnutné sprevadzat’ pred, pofas apo traumatickej udalosti (strate, smutku) ato

V r6znych rovinach.

pred | | pocas | | po
rekon$trukecia aktualny stav Specificka vSeobecna emécie
udalosti (ako diho je po mtervenua mtervenmg spomienky (zavedenie
(v akom udalosti, aky je (expresivna terapia, (pocas vyucovania, (wytvorenie reflexie do
L. s 1 biodromalny vyvoj pracasrodiComa [<—| pravidelné reflexie . - |$ vyucovacich
vyvinovom §tadiu e . ! i spomienkového .
sa stala. aké ic diet’at’a od udalosti, triedou - rozpravanie psychologa na portfolia v hodin,
Staa, axe e akd je Struktara o smrti a smutku, prejavy smutku, - - otvorena
rodinné zazemie, . . i . X triede, fotiek, .
N rodiny, triedy, pravidelna skupinova podpora uditel’a a : komunikacia a
kontakt so $kolou, " o . ! . time out) o
osobnost dictata) Skoly, aké s reflexia pocitov, rovesnikov pri udeni inkltzia v
potreby a prejavy) vzt'ahové vizby) a aktivitach) triede)

Schéma 4: Model sprevadzania smutiaceho dietata v $kolskom prostredi (Krizo, 2017).

Téato schéma ma vela ¢o spolo¢né aj s naSou pripadovou Studiou, pricom Adam zazil
traumaticka udalost’ rozpadu vzt'ahu rodiov v tak skorom ranom veku, Ze jeho Zivot bol
od malicka poznaCeny smutenim. Strata vzajomnej rodicovskej lasKy, vnitorny nesulad
medzi nimi azivot bez vytvarania harmonického prostredia vyrazne narusil celostné
chapanie vztahovej vizby v celku rodinného Zivota, ba o to viac, Ze dieta vyrastalo v tejto
disharmoénii od narodenia, ked’ze rodi¢ia Zili v jednom byte ale bez spolo¢nej rodinnej
véazby. Tieto signaly mu od zaciatku prinasali zmétok do sveta, v ktorom sa buduje dovera

prave v ranej faze vyvinu (Erikson, 2002; Bowlby, 2013).

V suvislosti s aplikovanim terapeutickych principov a programov do Skolskej praxe by
sme radi reagovali na stanovené vyhrady (Madera in Dupee, 2005; Ebrahim et al., 2012 a
Yih-Jiun, 2008), ktoré uvadzame v kapitole 1.4. Nezdielame presvedcenie, Ze by
terapeutickd praca mala patrit’ iba do klinického prostredia. Zdroje a moznosti st u nas
podobné tak v zdravotnictve ako iV Skolstve. Naopak, Vv Skolskom prostredi je vAacsi
predpoklad komplexnosti zasahu do jadra problémov tam, kde vznikaji, ¢o najblizSie
k dietat'u. Nedostatok finan¢nych prostriedkov je rovnaky problém vo vsetkych rezortoch.

Ako sme vysSie uviedli, terapeuticka praca sa da vel'mi vhodne implementovat’ priamo
75



do vyucovania, alebo aj do intervencie odborného timu. Priestorovy problém je relativna
zalezitost, ak ma Skola priestor pre pracu Skolského psychologa, ta istd miestnost’” moze
sluzit’ aj terapeutickej praci. Vybavenie miestnosti hraCkami a materidlom je flexibilné
Vv zavislosti od moznosti Skoly, nie je nutné kupovat’ nové hracky, da sa 'ahko zrealizovat’
zbierka hraciek alebo za lacno nakupit’ zékladny set potrebny do herne. Kvalita a moznosti
vzdelavania st aktualne na Slovensku na vel'mi dobrej urovne a zabezpecuje ju aktivne
fungujaci Institat terapie hrou s viacerymi domacimi i zahrani¢nymi odbornikmi. Okrem
samotnych vzdeldvacich vycvikov sa realizuji aj individudlne a skupinové supervizie,
podpora vyskumu, pravidelné kazdorocné medzinarodné konferencie a seminare
s celosvetovo uznavanymi odbornikmi v terapii hrou. Slaba uplatnitel'nost’ u starSich deti
sa javi ako problém pre vSetky intervencie, nakolko je nevyhnutné zacat reagovat
narizikd v ¢im skorSom veku. U deti s vel'mi zdvaznymi traumatickymi zazitkami moze
byt terapia hrou ucinnd a efektivna aj na II. stupni, s ¢im mame aj osobnu skusenost’.
Podpora zo strany riaditelov je skutoCne slaba, ¢o je ale problém celkovej vizie
a zodpovednosti riaditel'ov vo vztahu k smerovaniu a zvySovania inkluzivnosti §koly. Tu si
vyzaduje vyrazne kvalitnejSie vSeobecné vzdelavanie riaditelov §kO6l so zameranim
na podporu kvalitativnych ukazovatel'ov $koly ako je napr. kultura a klima skoly. Zo strany
ucitel'ov a rodic¢ov vidime ako kl'i¢ové ich zapojenie a porozumenie samotnej terapie hrou
a prip. aj ista forma filidlnej terapie, ktora je taktieZ na Slovensku uZ aktivne dostupna.
Vysokoskolskd priprava Studentov na ucitel'ské alebo odborné povolanie je zatial vel'mi

nizka.

Z hladiska praxe v Skolskom prostredi a vSetkym predoslym analyzam a zisteniam by
sme radi zdoraznili nasledovné implikacie:

— dolezitost 1mplementacie expresivnej terapie do Skolského prostredia

S moznost'ou vyuzivat aj systém predmetov Specifickej podpory v Statnom

kurikule zavedené do individualnych vzdelavacich programov deti

S0 Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami na ceste k inkluzivnemu

chdpaniu podpory vSetkych deti v preventivnych skupinovych terapiach ¢i
programoch,

— vyrazné posilnenie rozmeru vztahovych vizieb v Skolskom prostredi — ucitel’

a ziak, vztahové vazby medzi ziakmi, odbornéa podpora liecebnopedagogického

vztahu odbornych zamestnancov v krizovej a Specifickej intervencii deti

V riziku,
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— vyhladavanie, depistdz, sprevadzanie a dlhodobé sledovanie deti v riziku pocas
Skolskej dochadzky, ale aj vSetkych deti v prevencii, ktora je zamerana
na predchddzanie rozvoju rizik,

— primdrne zameranie podpory potrieb deti na ich sebaaktualizaciu a rast podla
konceptu pozitivnej psychologie a az sekundarne na samotné prejavy spravania
alebo ucebné vysledky,

— implementovanie prace s rodi¢mi a rodinou v $kolskom prostredi ako kl'ucovy
element. Rovnako tak aj praca sucitelmi aich zapojenie aporozumenie
odbornej praci, snaha cez terapeutickll pracu stale viac dieta inkluzivne vracat’
do jeho prirodzeného prostredia triedy ajej vztahov. Ak aj nie je mozné
dietatu pomdct’ reparovat primarne vztahy, je mozné V Skolskom prostredi
poskytovat’ taky pomadhajuci vzt'ah, aby v sebe objavilo schopnost’ rast’ a tym
transformovat’ systém okolo seba (porov. aj Landreth, 2012).

— Zaradit' terapeutické a preventivne principy a programy do pregradualnej
a postgradualnej pripravy Studentov uéitel'skych odborov, ale aj pre odbornych
zamestnancov, do vzdelavania riaditelov $kol a d’alSej podpore cez Asociaciu

Skolskej psychologie a iné instituty.

4.2 Limity vyskumu a budice zamery

Délezitost’ naSho vyskumu je potrebné kriticky zhodnotit' a zvazit. NaSa Stidia sa
zamerala iba na jeden jediny pripad, ktory sme vel'mi podrobne podlozili triangulaciou
a datami z viacerych zdrojov. Napriek tomu sme sa nevyhli istej miere subjektivizacie
a vyhodnocovania, napr. pri sebaposudzovacich Skalach pri Sumarizacii stretnuti (priloha).
Rovnako tak bol vyskumnik zaroven terapeut a intervent, ¢o ma svoje prednosti, ale aj
rizika, Co sice sCasti rieSi posudenie dvoma odbornikmi, ale nevylucuje skreslenie.
Terapeuticky proces bol vedeny zacinajlicim terapeutom, takZe sme sa nevyhli aj istym
chybam, ktorym napomahala supervizia. Limitom sa javi aj nova pravna norma zakona
18/2018 0 ochrane osobnych tudajov (GDPR), ¢o sposobilo, Ze sme pripadov Stadiu
museli obmedzovat’ aupravovat tak, aby sme zachovali maximalnu bezpecnost’
informécii. To moze s€asti skreslit’ data, ktoré sme v niektorych udajov menili tak, aby
diet’a nebolo identifikovateI'né, ale snazili sme zachovat’ najma tie data, ktoré boli najviac

spaté snaSimi vyskumnymi otdzkami. Problematika nedirektivnej terapie hrou je
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na Slovensku vel'mi Cerstva, ale ani vo svete zatial’ nie je definitivne vyskumne etablovana,
hoci ako sme uviedli vo viacerych §tadiach, ma uz za sebou niekol'’ko based evidence.
V oblasti kvalitativnej analyzy je v terapii hrou len malo stadii, na Slovensku sa tym zatial’
nikto nezaoberal. Relativna novost’ tejto témy v Skolskom prostredi a vobec celkovy
nedostatok Studii terapeutickej prace v skolskom prostredi u nads nedava moznost’ doméce;j
komparacie.

Pripadova studia tiez predstavuje aj isté riziko z hl'adiska maturacie a vyvinu dietat’a
(Swank, 2017). Na zlepSeni prejavov spravania sa podielali aj iné faktory, ktoré sme
v §tadii nemohli pre Sirku problematiky zahrnut' (stari rodicia, psychologické prediktory
osobnosti dietata ai.). Replikacia $tadie s podobnymi alebo naopak odlisnymi detmi
Vv riziku by mohla prispiet’ k d’alSej validizacie interpretdcie a zisteni a nasledne vytvorit’
sériu pripadovych §tadii, ktoré by otvarali cestu aj kvantitativne] komparacii dat viacerych
Stidii a nasledne overeniu reliabilnymi nastrojmi ako je napr. dotaznik SDQ.

Predkladand stadia poskytuje urcitti pociatoéni podporu pre pouzitie nedirektivnej
terapie hrou v skolskom prostredi s komplexnym pristupom podpory dietata v napojeni
na spolupracu s rodinou, triednym ucitelom a vSeobecnou inkluzivnou podporou celej
triedy. Dava isté implikacie pre pracu skolského psychologa a poukazuje na pomerne
vel'ku §irku a pole jeho posobnosti v kontexte Skoly. Mozno iba odporucit’, aby sa Skolski
psychologovia stale viac stavali sami vyskumnymi aktérmi akéného vyskumu v praxi a tak

prepdjali pomoc a podporu detom a Skole s postiivanim vedeckého poznania dopredu.
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Priloha 1: Kédovaci kI'a¢ k dotazniku SDQ.

id identifika¢né ¢islo
pohl pohlavie (N)
Muz=0
Zena=1
item1-item24 polozky v jednotlivych skalach (O)

0 Rozhodne nie
1 Ciastoéne niekedy
2 Ur¢ite ano

ES Skala emocionalnych symptomov (sucet poloziek 3, 8, 13, 16, 24)
CP Skala problémového spravania (stcet poloziek 5, 7, 12, 18, 22)

HI Skala hyperaktivity a nepozornosti (stiget poloziek 2, 10, 15, 21, 25)
PP Skala tazkosti vo vrstovnickych vztahoch (sucet poloziek 6, 11, 14,
19, 23)

PS Skala prosocialneho spravania (sucet poloziek 1, 4,9, 17, 20)

reverzné polozky: 7, 11, 14, 21, 25

Vysvetlivky:
- pocitacové meno premennej (id, vek, pohl.. )
- oznacenie premennej (text)
- skala premennej (N — nominalna, O — ordinalna, S - kardinalna)
- Ciselny kod hodnoty premenne;j (€islo)
- oznacenie hodnoty premennej (text)



Priloha 2: Normalne, hrani¢né a abnormalne hodnoty dosiahnuté na jednotlivych Skalach

dotaznika SDQ vyplnenych rodi¢émi, uc¢itelmi a samotnymi adolescentmi. (Goodman in
Traxlerova, 2006).

Normalni Hranic¢ni Abnormalni

Dotaznik SDQ vyplnény rodicem

Celkové skore potizi 0-13 14-16 17 -40
Skoére emocionalnich symptomu 0-3 4 5-10
Skore problémového chovani 0-2 3 4-10
Skore hyperaktivity a nepozornosti 0-5 6 7-10
Skore obtizi ve vztazich s vrstevniky 0-2 3 4-10
Skore prosocialniho chovani 6—10 5 0-4
Dotaznik SDQ vyplnény ucitelem
Celkové skore potizi 0-11 12-15 16 —40
Skoére emocionalnich symptomu 0-4 5 6—10
Skore problémového chovani 0-2 3 4-10
Skore hyperaktivity a nepozornosti 0-5 6 7-10
Skore obtizi ve vztazich s vrstevniky 0-3 4 5-10
Skore prosocialniho chovani 6—10 5 0-4
Dotaznik SDQ vyplnény adolescentem
Celkové skoére potizi 0-15 16 —19 20-40
Skére emociondlnich symptomi 0-5 6 7-10
Skore problémového chovani 0-3 4 5-10
Skore hyperaktivity a nepozornosh 0-5 6 7-10
Skore obtizi ve vztazich s vrstevniky 0-3 4-5 6—10
Skore prosocialniho chovani 6—10 5 0-4




Priloha 3: Vyvoj terapeutickej hry - témy a spdosob hry.

© o N a bk owbdPE
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objavovanie, skimanie, pistol’, piesok,

voda, pistol’, puta, kontrola, hranice,

pistol’, putd, voda, sila, agresia, hranice,

voda, pistol’, puta, domcek, sila, agresia, vojaci, hranice,

voda, pistol’, putd, piesok, farbicky, domcek, kontrola, agresia, hranice,
¢lovece nezlob sa (23 min.) - vyroba a hra, pistol’, puta, voda, zru¢nost’, vzt'ah,
vojna, vyroba zbrani, hadzanie, bitka, agresia, vzt'ah, zru¢nost,

vojna, Spajdle, igelit, voda, sila, kontrola, agresia, vztah, zru¢nost, hranice,

vojna, vyrabanie, bunker, piStol’, odplata, sila, vzt'ah, smrt,

. vojna, bunker, pistol’, puta, smutok, bezmocnost’, vztah, hranice,

. vyroba elixiru, voda, piesok, lepidlo, farby, chaos, $pina, ticho,

. elixir, vyroba zbrani, vojna, masaz - relaxacia, agresia, vztah,

. vyroba zbrani, boj, schovavacka, krepovy papier, chaos, agresia, kontrola,
. hra v piesku (40 min.), figarky, ststredenie, vztah,

. hra v piesku, figurky, hadzanie lopti¢ky, vztah (LETNE PRAZDNINY),

. boj s me¢mi, hra v piesku,

. boj s meémi, rozpravanie a tvorba pribehu, schovéavacka,

. boj s me¢mi, schovéavacka,

. boj s me¢mi, kreslenie na tabulu, hra v piesku, Steklenie,

. Steklenie, hra s so zvieratami, figarkami a vojakmi,

. motanie Spagatu, boj s me¢mi, schovavacka,

. boj s mecmi, striel’anie s bunkrom, kreslenie, rozpravanie, vzt'ah,

. boj s me¢mi, hra v piesku,

. hra v piesku (VIANOCE),

25.

vyroba brnenia, boj s me¢mi, hra v piesku,

DVOJICA

26.
217.
28.
29.
30.

boj so mnou, agresia, sut’az, striel’anie,

vyroba elixiru, voda, piesok, lepidlo, chaos, Spina,

vyroba elixiru, chaos, agresia, opakované hranice,

vyroba elixiru, chaos, opakované hranice, boj chlapcov s mecmi,

stavba bunkra, spolupraca (celé stretnutie).



Priloha 4: Sumarizacia stretnutia terapie hrou (Tatarova, 2018)
DATUM / # STRETNUTIE
DIETA / VEK

I.SUBJEKTIVNE HODN. (POCITY POCAS HRY) ZAKRUZKOVANE SU
DOMINANTNE

STASTNY : uvolneny, spokojny, nadieny, prekvapeny, poteseny, blaznivy
SMUTNY : sklamany, nemozny, pesimisticky, znechuteny, osamely
NAHNEVANY : netrpezlivy, frustrovany, zirivy, zdkerny, Ziarlivy, podrazdeny
VYSTRASENY : zranitel'ny, bezmocny, bojazlivy, Sokovany, opatrny, vydeseny
SEBAISTY : hrdy, silny, rozhodny, slobodny

VAHAVY : napity, zmiteny, nervozny, zahanbeny, stiesneny

ZVEDAVY : zaujaty, ststredeny

BEZ VYRAZU : obmedzeny, nevyrazny, dvojznaény

II. OBJEKTIVNE HODNOTENIE
A. HRACKY / SPOSOB HRY :

____Babky/plySové hracky

___Varenie
__Farbicky/plastelina/vyrabanie nie¢oho
__Domcek pre babiky
___Babika/detska fl'asa
___Bobo

___ Pistol’/putéd/povraz/ndz
___Maska/Sperky, kadernictvo
_ Lekarsky kufrik
___Hudobné nastroje
___Dopravné prostriedky

___ Zvieratd/dinosaury
___Voda, piesok
___Stavebnice

___Telefon

B. DOLEZITE SLOVNE VYROKY : (D = INICIOVANE DIETATOM, T = INIC.
TERAPEUTOM)
C. ZADANE HRANICE




I11.HODNOTENIE

A.DYNAMIKA STRETNUTIA : (BODOVANIE : 0—NIZKE, 10 - VYSOKE)

UROVEN HRY INTENZITA HRY KONTAKT S TERAPEUTOM
destruktivna 1 213 5 7 9 konstruktivna
4 6 8 10
Spinavé/chaoticka | 1 213 5 7 9 Cista/usporiadana
4 6 8 10
B.HROVE TEMY :
objavovanie : (nie ozajstna hra)
budovanie vzt'ahu :
sila / kontrola :
bezmocnost’ / neprimeranost’ :
agresia / odplata:
bezpecie / starostlivost’
zrucnost’ :
smrt’ / strata / smutok :
sexualne témy :
né :
C.CELKOVO SPRAVANIE DIETATA A JEHO PREJAVY BOLI :
SMUTNE/NAHNEVANE 12345678910 SPOKOJNE
BOJAZLIVE 12345678910 SEBAISTE/BEZPECNE
NiZKA FRUSTR. TOL. 12345678910 VYSOKA FRUST. TOL.
ZAVISLE 12345678910 NEZAVISLE
NEZRELE/POZADU 12345678910 VEKU PRIMERANE
VONKAJSIA KONTR. 12345678910 VNUTORNA KONTR.
IMPULZ/ROZTRZITE 12345678910 SUSTRED./ZAMERANE
UTLMENE/NESMELE 12345678910 TVORIVE/SPONTANNE
IZOLOVANE/ODDELENE 12345678910 SPOLUPATRICNOST

IV.PLANY, KOMENTARE, ODPORUCANIE

podpis / datum
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Priloha 5: Vyhodnocovaci arch vstupného sociometrického dotaznika B-4 v triede

sledovaného diet'at’a Adama.
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Priloha 6: Vyhodnocovaci arch vystupného sociometrického dotaznika B-4 v triede

sledovaného diet'ata Adama.
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Priloha 7: Dotaznik B-4

MENO A PRIEZVISKO TRIEDA DATUM

1. Medzi mojich priatel'ov v nasej triede patri:

2. Ako priatel’a (priate'’ku) by som si nevybral:

3. Kuvedenym vlastnostiam uved’ meno jedného spoluziaka, ktory je:

spolahlivy: protivny:
zabavny: nespolahlivy:
so vSetkymi kamarat: osamoteny:
4. Odpovedz:

V triede som spokojny ano nie

Sme skor hadava trieda ano nie

Do skoly sa vacsinou tesim 4no nie

Mame spoluziaka, ktory nam ublizuje 4no nie

Niektorému spoluziakovi je ublizované 4no nie



