Agresivita ve výuce výtvarné výchovy
aneb: 
„Paní učitelko, my jsme všichni agresivní!“
Lada Hánlová
Jak všichni rozumní lidé tuší, agresivita, natož násilí do školy nepatří. Přesto agrese ve škole je, dokonce se jí zde líbí a daří se jí tu. Většinou učitelů a vychovatelů je velmi často vnímána jako nežádoucí, škodlivá, zlá… jako plevel, pro který ve škole není místo ani pochopení. Tento plevel se zde, možná právě proto, ale dokáže velmi rychle množit a překračovat přirozenou míru svého výskytu, své užitečné podoby. Snahou zmíněných autorit bývá škůdce bez výjimky vyhubit. Co když má ale agresivita i druhou tvář – hodnou, dobrou, prospěšnou? Co když tato vlastnost dokáže člověku za určitých podmínek velmi dobře sloužit? Je možné agresivitu dětí (agresivitu ve škole) zkultivovat?
Agresivita, a zejména agresivita dětí, je pojem v současnosti hojně užívaný, komentovaný, obávaný i sledovaný, někdy až s jakousi vášní. Toto slovo můžeme slýchat pronášené šokovaným hlasem médií, ustrašeným tónem rodičů, varovnou řečí učitelů, psychologů, lékařů či pohoršeným jazykem společnosti. Pojetí a význam slova agresivita se ale u každého z nich liší, a tak ho odlišně vnímá i široká veřejnost.
Téměř bez výjimky se zprávy o agresivitě dětí objevují v negativním smyslu, při popisu jejich ojedinělých brutálních a destruktivních činů, ať už z prostředí ulice, domova či školy. Informace jsou zveřejňovány i v souvislosti s výsledky nejrůznějších výzkumů, které současné podobě agresivity většinou připisují charakter častějšího výskytu a závažnějšího průběhu ve srovnání s agresí minulosti.1 Jaký obraz o agresivitě dětí v nás tyto zprávy zanechávají?
Častou reakcí jsou názory typu: odstraňme ji, zamezme jí, trestejme ji a podobně. Domnívám se však, že tato cesta tak docela nevede k cíli. Vždyť agresivní chování provází člověka od prvopočátku existence, nelze je považovat za něco nového či nelogického, a tudíž hodného odstranění. Člověk je vybaven agresí z určitých důvodů, ať už jsou to motivy primárně biologické (přežití, obrana, ochrana, rozmnožování aj.), či důvody sociálního charakteru (tvoření vztahů – sociabilita, konkurenceschopnost, agonální jednání2 aj.), které s těmi biologickými úzce souvisejí. Profesor Z. Matějček popsal pozitivní funkce této vlastnosti velmi výstižně (1999): „Agresivitu potřeboval člověk nejen k lovu a boji, k obraně sebe, své rodiny, své vlasti atd., ale vůbec k přemáhání jakýchkoli překážek… Bez pořádné dávky agresivity v lidech by nebylo horolezců, ale ani mořeplavců, ani objevitelů elektřiny či antibiotik…“3
Na vývoj lidské agrese existuje mnoho pohledů, které se liší příčinou vzniku této lidské vlastnosti. Jedná se o pohled instinktivistický (agresivita jako pud),4 behavioristický (agresivita jako naučené chování vedoucí k úspěchu),5 nebo o koncepty smíšené,6 které v současnosti převažují. Ty se, jednoduše řečeno, přiklánějí ke kombinaci vlivu genetiky a působení prostředí při formování lidské agrese. Z těchto odlišných teorií však vyplývá důležitý závěr, že agresivita tu s námi byla, je i bude – i když její podoba se může měnit, a mění se. Děje se tak v souvislosti se změnami ve společnosti, v přírodě i v člověku samotném – jeho chování, myšlení a cítění. 
Proto považuji snahu o odstranění agrese z lidského chování nejen za bezvýznamnou a marnou, ale ve výsledku pro člověka i škodlivou. Jako účinnější varianta se mi jeví tendence agresivitu pochopit, přijmout ji a naučit se s ní pracovat7– usměrňovat ji správným směrem, tedy využívat ji konstruktivním, nikoli destruktivním způsobem.
Otázkou zůstává jak.

AGRESIVITA JAKO TÉMA VÝUKY
Žhavé téma agresivity mě přimělo k tomu, nezavírat před ním oči, neobcházet jej, nesnažit se jej vytěsnit ze školního prostředí (a lidského chování), ale naopak – postavit se k němu čelem, zkusit jej poznat, porozumět, reflektovat jej a možná ho tím lehce posunout na přijatelnější kolej. Udělat z agresivity předmět našeho zájmu, a to nikoli ve smyslu souhlasu s brutalitou určitých aktů, ale připustit agresi jako téma – rozhovoru, tvorby… Jak poznamenává Jan Slavík (2006): „…jako téma, které otevírá možnosti zabývat se ohněm ještě předtím, než propukne v požár.“8 A s kým jiným dětskou agresivitu řešit než právě s jejími aktéry – dětmi?
Na základě těchto tezí jsem se rozhodla začlenit téma agresivita přímo do školní výuky a společně se žáky prozkoumat její podobu, funkce, příčiny, klady i zápory. Má vůbec učitel nějakou možnost pracovat s agresí (svých) žáků? Lze začlenit agresivitu jako téma do hodin výtvarné výchovy? Kdy, s kým, jak a proč? To jsou základní otázky, na které jsem hledala odpovědi a které mě přiměly k vytvoření školního projektu Člověk zvíře. Projekt jsem se rozhodla využít ve výuce výtvarné výchovy, a to nejen proto, že je výtvarná výchova oblastí mého zájmu, ale protože se domnívám, že nabízí takové podmínky, které si téma žádá.
Agresivita jako předmět výuky obecně dle RVP ZŠ spadá do několika vzdělávacích oblastí a průřezových témat: např. do oblastí Člověk a společnost, Člověk a příroda, Člověk a zdraví či průřezového tématu Osobnostní a sociální výchova, Multikulturní výchova a Mediální výchova. Svým širokým rozsahem (agresivita jako jev, který se týká každého člověka) se ale dotýká i ostatních vzdělávacích oblastí, které k němu mohou osobitě přispět.
Výtvarná výchova, která spadá do vzdělávacího okruhu Umění a kultura, patří mezi expresivní obory. Slovo expresivní zahrnuje množství významů, od spontaneity přes tendence k vyjádření se, interpretování našich osobně a kulturně důležitých obsahů, a to skrze tvorbu a její verbalizaci. Právě tvorba (zážitek) umožňuje žákovi nahlédnout do jeho neuvědomovaných (nepoznaných, nepřiznaných) myšlenek, názorů, pocitů… do světa, který je možné pomocí rozhovoru zvědomovat a tím i proměňovat.9 
Agresivita je téma, které si žádá množství různých pohledů a zapojení do širokého kulturního (společenského, sociálního) i biologického kontextu a teprve poté hodnocení a komentování. Výtvarná výchova dokáže různé pohledy na věc (situaci, jev, projev) zajistit – přináší dostatek podnětů pro rozhovor a nabízí široký prostor pro dia-
log se žáky. Za důležité v rámci prevence destruktivní agrese považuji také relaxační (uvolňující) účinek výtvarné tvorby pro žáka či možnost očištění (katarze) i vybouření (sublimace) agrese – přenesení energie do tvorby.
Jako základní pracovní momenty s tématem se tak ukazují zážitek a rozhovor, proto jsem během projektu využívala artefiletický přístup,10 který na obě techniky klade důraz. Žáci v hodinách výtvarné výchovy dostávají možnost pracovat se svými osobními zkušenostmi, poznávají zkušenosti ostatních, porovnávají je a poté začleňují do obecně platných pravidel a konceptů.
Projekt jsem koncipovala pro výuku žáků druhého stupně ZŠ, konkrétně 6. tříd 
(11–13 let), z několika důvodů. Žáci 6. ročníků se z vývojového hlediska nacházejí v období pubescence, které přináší v různé míře fyzickou a emoční nevyrovnanost. Ta způsobuje množství problémů, které jsou přirozeně svázány také s agresivitou, která se ve školním prostředí může projevovat jako nerespektování autorit, vulgární mluva, násilí či šikana. Z tohoto důvodu je vhodné zařazovat do výuky aktivity soustředící se na prevenci násilí a podporující spolupráci ve skupině a pozitivní kolektivní vztahy. Domnívám se, že výtvarná výchova je jedním z předmětů, který umožňuje ke zmíněným cílům dojít – žáci zde mohou naplno zapojovat své emoce a smysly, jež jsou potřebné pro citlivé budování lidských vztahů.
Výtvarná tvorba slouží i jako výzkumný nástroj psychologů a lékařů při posuzování možné agresivity člověka, či u obětí agresivních činů.11 Tyto tendence ukazují, že existují určité znaky (prvky, signály) výtvarného díla, které jsou obecně považovány za agresivní či nesou agresivní charakter. Do hodnocení agresivity výtvarného díla se ale poměrně výrazně projektuje osobní zkušenost diváka, která vnímání agresivity díla problematizuje.12
Z toho důvodu se téma agresivity ve výtvarném umění špatně zpracovává. Můžeme sice popsat díla, která se věnují násilným námětům, ale tím zcela nepojmeme celý charakter agrese. Jisté však je, že stejně jako ve společnosti se i v umění agresivita objevuje od jeho počátků – její podoba se ale mění. Stačí porovnat např. odlišný charakter agrese výjevů probodaných zvířat z pravěkých jeskynních maleb (15–10 000 př. n. l.), záznamů vražd v dílech F. Goyi (počátek 19. stol.) nebo zvířat zabitých během performance H. Nitsche (šedesátá léta 20. stol.). Pravděpodobně nelze uspokojivě a objektivně odpovědět na otázku, který z vyjmenovaných výtvarných počinů je nejagresivnější, můžeme z něj pouze vyčíst cosi o charakteru agrese v době, kdy dílo vzniklo.
DIDAKTICKÝ PROJEKT 
ČLOVĚK ZVÍŘE
Předmětem didaktického projektu s názvem Člověk zvíře je agresivita, a to ve třech rovinách: a) v přírodě – mezi zvířaty), b) ve společnosti – mezi lidmi a c) u žáků samých. 
Projekt je promyšlený v rámci výuky výtvarné výchovy pro druhý stupeň ZŠ, s navržením pěti námětových vzdělávacích bloků (tj. jeden námět pro dvě vyučovací jednotky). 
V projektu přistupuji k agresivitě jako k přirozené vlastnosti člověka, jež je primárně dobrá, ale může být užita i sociálně destruktivním způsobem. Nesnažím se ji u žáků zcela vymýtit či ji označit jako zlou, špatnou vlastnost, pouze umožňuji, aby ji odhalili, porozuměli jí a poznali její klady i zápory (nebezpečí). Didaktický projekt tak nese vzdělávací i preventivní charakter.
Navržený projekt, obsahující pět námětů do hodin výtvarné výchovy, jsem rozdělila na tři tematické oblasti věnující se agresivitě. Tyto oblasti a jejich náměty zde nyní krátce představím a dále se budu podrobněji věnovat přípravě a průběhu úvodní hodiny projektu.
První oblast Agresivita v přírodě (mezi zvířaty) byla zaměřena na prozkoumání primárních funkcí agrese zvířat a jejích různých podob, na komparaci charakteru agrese člověka a zvířete. Tato oblast zahrnovala jeden námět, Podoby a projevy agresivity zvířat, který následně rozeberu podrobněji. 
Druhá oblast Agresivita ve společnosti (mezi lidmi) zahrnovala tři úkoly, které žáky seznamovaly s projevy, funkcemi a příčinami vzniku agresivity člověka. První námět, Hledání podoby, zkoumal podoby agresivních projevů člověka – v rovině fyzické, emocionální i psychické. Žáci v této hodině zpodobňovali míru své agrese, svého hněvu, zlosti, naštvání, vzteku, amoku… Pracovali s mimikou své tváře a pořizovali její fotografické záznamy ve stadiu hněvu. Následně autoportrét zpracovávali malbou a hledali pravou podobu své agrese. Vzniklo několik různých autoportrétů s různou mírou deformace a žáci tak zkoumali svou pravou podobu (Kde jsem to já a kde už ne, proč?). 
V hodině jsme pracovali také s agresí ve formě předsudků ve spojitosti s fyziognomickými znaky člověka. Jako motivační materiál k výtvarné části jsem využila tvorbu autoportrétů Francise Bacona (1909–1992), umělce vycházejícího primárně z fotografie, i když fyziognomii tváře popírá tím, jak ji deformuje, zvýrazňuje pouze určité znaky a tak se dobírá skutečné podoby sebe sama.
Druhý námět Agresivita ve slovech a obrazech se dotkl agresivních fenoménů ve společnosti, se kterými se žáci mohou dennodenně setkávat. Úkol reflektoval agresivitu v médiích (v novinách) i v umění (v tvorbě graffiti – jde o umění, či vandalství?). Žáci hledali agresivní prvky v novinách (text, obrázek aj.) a přemýšleli o příčinách jejich užití. Vytvářeli plochu s novinovými výstřižky a také prostorový objekt – 3D font (tvořený z kartonů, barvený spreji), nápis vztahující se k této ploše. Prostorový nápis společně s novinovou plochou žáci umístili v prostoru školy tak, aby objekt posloužil jako prostředek komunikace s veřejností (public art), podobně jak to činí prezentace graffiti. Jejich tvorbu jsem začlenila do uměleckého proudu graffiti, představila jsem jim výtvarníka Pointa (Jan Kaláb) vytvářejícího 3D fonty. 
Třetí námět Moje škola ne/bezpečná nahlédl na bezpečí a nebezpečí ve škole (šikanu), soustředil se na konkrétní problémová místa a reflektoval vztahy ve třídní skupině. V úvodu hodiny si žáci prostřednictvím imaginace vybavili podobu a charakter nebezpečného místa ve své škole. Poté je výtvarně interpretovali fotografií a malbou a popisovali, proč je nebezpečné, co lze udělat pro jeho bezpečnost. Zároveň jsme odhalovali šikanu přímo v jejich třídě a škole, promýšleli jsme vhodné strategie obrany před agresory. K tomuto námětu jsem jako motivační materiál využila tvorbu umělce Josefa Bolfa znázorňujícího brutální/násilné činy v prostředí školy, kterou kdysi sám navštěvoval.
Třetí oblast Vlastní agresivita žáků přinesla závěrečný námět projektu s názvem Jsem agresivní?. Cílem hodiny bylo pomoci žákům uvědomit si, že agresivní je každý člověk (v různé míře a podobě), a má to své funkce (primárně dobré). Žáci ze sady pětadvaceti černobílých obrázků tvořili koláž na volné téma. Sada obrázků byla pro všechny stejná a obsahovala množství agresivních prvků různého typu (agrese fyzická, verbální, konstruktivní, destruktivní…). Následně žáci v menších skupinách představovali svoji koláž (svůj příběh) ostatním a společně hodnotili charakter agrese, popisovali jednotlivé výjevy matematickými znaménky (+ jako agrese konstruktivní, neškodná, – jako agrese destruktivní, zhoubná, 0 jako neutrální postoj k určité formě agrese). 
Úkol učil žáky odlišovat charakter agrese, vnímat ji v celém kontextu, s jejími příčinami i důsledky. Skupinová reflexe žákům nabídla množství pohledů na jejich agresi, měli možnost sami ji reflektovat. Mým cílem bylo pracovat i s formální stránkou koláže, nejen s obsahovou – představila jsem žákům techniku koláže s využitím příkladů surrealistické koláže Maxe Ernsta (1891–1976) a současné fotomontáže Nielse Köhlera.
Podoby a projevy agresivity zvířat
Námět Podoby a projevy agresivity zvířat jsem zařadila jako vstupní hodinu celého projektu tak, abych žákům představila agresivitu v její primární a přirozené podobě. V následujícím textu přináším přepis průběhu této hodiny (reflektivní bilanci) s uvedenými výroky žáků.
V celém projektu (a diplomové práci) se často obracím k myšlenkám přírodovědce a etologa Konrada Lorenze, který je známý kontroverzním názorem na agresivitu.13 Jeho pojetí vývoje lidské agrese však považuji za přínosné z toho důvodu, že se Lorenz svými tezemi dotkl důležitého jevu, a to a) nemožnosti úplného zamezení agresi14 a b) primárně pozitivního přínosu agrese. Na těchto pilířích stojí i didaktický projekt, proto jsem se rozhodla poznatky K. Lorenze žákům představit a stejně tak jeho postřehy z pozorování agrese zvířat a jejích rozličných podob.
Lorenzova zjištění z mnohých pozorování vnitrodruhové agrese zvířat v hodině posloužily jako úvodní materiál pro práci s námětem. Rozdělila jsem žáky do šesti skupin (cca po třech až čtyřech žácích) a úkolem každé skupiny bylo přečíst si úryvek vědeckého textu K. Lorenze15 o vnitrodruhové agresi vlka, zajíce a hrdličky. Každá skupina dostala k nastudování pouze text o jednom zvířeti. Během čtení se žáci soustředili na otázky: Jakým způsobem toto zvíře bojuje? Co vzbuzuje jeho agresivitu? Jaké zbraně používá? Jaké příčiny, funkce a následky může mít vnitrodruhová agrese (agrese v rámci jednoho zvířecího druhu)? Podoba agrese u těchto zvířat se liší podle nutnosti, účelu a možnosti jejího užití. Dle článků zajíci bojují zuřivě, s gradujícím užitím svých zbraní, které ale nejsou příliš nebezpečné. Vlci naopak spíše poměřují síly, očuchávají se, pozorují a vyjasňují si pozici vítěze beze zbraní, jejichž použití by mohlo vést k okamžité smrti. Hrdličky jsou vystaveny situaci v zajetí (v kleci), která nutně vede k zabití jedné z nich.
Pro některé žáky se délka a odbornost textu ukázala jako náročná a interpretace obsahu článku jim činila problémy. Zároveň se projevila síla zkušenosti (neuvědomované) při vnímání vlka. I přesto, že souboj vlků neskončil ublížením či smrtí žádného z nich, žáci se domnívali, že Lorenz vypráví o smrtícím souboji zvířat, protože, jak tvrdí, „vlk je zabiják“. Připomněla jsem jim proto, že nic takového v článku není, jedná se pouze o jejich domněnku – 
někteří mi ale nevěřili a k článku se vrátili. Po jeho opětovném prostudování opět tvrdili, že „ten starší vlk by určitě kousl a zabil“. Vysvětlila jsem funkci sebe-regulačních mechanismů16 a společně jsme hledali, proč jako nebezpečného zabijáka vnímají právě vlka. Žáci si vybavili výjevy „vraždících vlkodlaků“ hlavně z filmů, vzpomínali ale i na „Červenou Karkulku“ a vlka „chytrého“, ale „zlého“. Někteří nedokázali své pocity z vlka přesně odůvodnit, například jedna dívka ze 6. B. tvrdila: „Kdybych potkala vlka v lese, bála bych se ho… protože je to vlk.“
Dostali jsme se tak ke zjištění, že naše vnímání určitých jevů nevytváří jen osobní zkušenost, ani zprostředkovaná zkušenost (média, film, literatura…), ale i jakási zkušenost celého lidstva, kterou si vědomě nepřipouštíme. Vnímání vlka je možné označit za tzv. archetyp,17 jehož podoba se objevuje v pohádkách, mýtech, snech a promítá se tak do naší mysli. Vlk byl vždy člověkem chápán jako protivník, silná konkurence (z důvodu podobného způsobu života), a možná proto mu byla přisouzena nálepka nemilosrdného zabijáka. Vlkovy silné zuby, drápy, jeho rychlost aj. tuto domněnku umocňují. 
Žáci projevili poměrně bohaté představy toho, proč spolu zvířata mohou bojovat: „Perou se o jídlo, území, o samičku, chráněj mladý.“ Kromě dívky ze 6. B, která popisovala svůj zážitek, kdy ji „jen tak“ pokousal neznámý pes, byli žáci přesvědčení o dobrém účelu zvířecí agresivity. Příklad dívky jsme uzavřeli jako abnormální, nepřirozený projev zvířete, který může být důsledkem špatné zkušenosti zvířete s člověkem. V úvodní části hodiny jsme se tak dotkli několika konceptů: zvíře, člověk, agrese, souboj, zkušenost.
Úkolem žáků bylo na základě prostudovaných vědeckých článků K. Lorenze vytvořit ve skupině jeden objekt – zvíře z drátů při agresi, v bojové pozici – a tak výtvarně interpretovat odborný text. Před samotným úkolem jsem jako motivační materiál představila tvorbu umělců pracujících s drátem: německého výtvarníka Marcuse Tollmanna (obr. 1) a českého výtvarníka Karla Malicha (obr. 2). Povídali jsme si, jaké jsou rozdíly a shody mezi užitím linie v objektech a kresbách obou autorů, jaké jsou rozdíly ve vztahu jednotlivých děl k prostoru. Hledali jsme možnosti autorovy práce s linií, odhalovali vlastnosti drátu jako výrazového materiálu. Také jsem se ptala, jaký význam mohou mít linie18 v dílech, co všechno jim linie připomínají, co mohou zaznamenávat, vyjadřovat nebo tvořit, jak na ně díla působí a zda jim připadají agresivní a proč.
Zejména na Malichovu tvorbu reagovali žáci nejprve s nepochopením, protože neuměli námět díla pojmenovat či vůbec rozeznat: „Co to je? Je to hnusný, divný, nesmyslný.“ Společně jsme se dobrali možných významů objektů, žáci si všímali energického způsobu tvarování drátu: „Taková motanice; je to zašmodrchaný; divoký“, jeho možné proměnlivosti: „Můžu to zmáčknout; narovnat; měnit“, a vztahu objektu k okolnímu prostoru: „Ten drát je agresivní, protože trčí do prostoru.“ Zjistila jsem, že žáci nerozumějí slovu linie, proto jsem jim předčasně ukázala plošné lineární kresby M. Tollmanna a vysvětlila, že je to ta čára, křivá (křivka), nebo rovná (přímka). „Takže to je ten drát jako na papíře?“ ptají se. Poměrně jednoznačně popisovali tvary Tollmannových objektů („pes, kuře…“) a následně interpretovali význam vnitřních linií objektů – prožívání, nebo tělesné pocity zvířat: „To je pes zvenku i zevnitř; je hladový; naštvaný.“ Rozhovor o tvorbě autorů nás posunul ke konceptům objekt, linie, drát, prostor, energie, pohyb.
Po motivační části jsme se dostali k samotné tvorbě objektů, ke které jsem nabídla encyklopedické obrázky jednotlivých zvířat, aby žáci zvíře poznali i v jeho fyzio-
logické stavbě a mohli jeho podobu dobře proměňovat. Každá skupina dostala různé typy drátů (odlišné tloušťky) a pracovní nástroje (kleště a nůžky).
Skupinovou tvorbu pojali žáci odlišně – od plného zapojení všech, přes řízení tvorby zejména jedním, či dvěma žáky, až k malé, či žádné spolupráci. Jedna skupina vytvořila dva objekty, protože se žáci nedokázali shodnout na jednotné podobě a postupu.19 Podobu spolupráce skupin jsem neovlivňovala, pouze jsem jednomu žákovi poslouchajícímu přehrávač mp3 dala pokyn, aby jej vypnul (vnímala jsem to jako určitou ignoraci, odmítání spolupráce – pasivní agresi). Výrazem tváře mi dal najevo, že s mým příkazem nesouhlasí, přesto poslechl, s poznámkou, že normálně hudbu smí poslouchat. 
Obcházela jsem skupiny, podporovala je v tvorbě, pomáhala jim zejména technicky (měli problém vůbec začít a následně spojovat části v celek). Při tvorbě se jako účinná instrukce ukázala rada tvarovat objekty zevnitř ven, nebo nejprve drát jakkoli smotat a teprve poté tvarovat. 
Během práce si žáci stěžovali, že „drát píchá“, na to v 6. B odpověděl chlapec spolužákovi: „Je agresivní.“ Během tvorby spolu někteří žáci (hlavně v 6. A) soupeřili – 
symbolicky bojovali se svými objekty, vzájemně se provokovali a vyvolávali verbální konflikty směrem k vytvořeným objektům: „Co to má bejt?, „Je to hnusný!“ komentovali tvorbu druhých.
Na začátku druhé hodiny považovali své objekty již za hotové a mohli jsme přejít k další části hodiny. Vrátili jsme se k prostudovaným článkům a připomněli si průběh soubojů jednotlivých zvířat. Vysvětlila jsem, že nyní budou mít žáci možnost své objekty ve skupině oživit a sehrát setkání zvířat stejného druhu naživo, podle svých představ či zkušeností. Nejprve dostali žáci úkol rozdělit si ve skupině role – kdo bude ovládat zvíře atd. – a promyslet si strategii setkání. 
Ochotněji se do přehrávání scének pustili žáci 6. B (obr. 3), kteří si tuto aktivitu doslova užili. Všimla jsem si, že zejména ti žáci (hlavně v 6. A), kteří během tvorby objektů nešetřili agresivními poznámkami, se do úkolu příliš aktivně nehrnuli a figurovali spíš jako aktéři v pozadí – povzbuzovali své zvíře k akci nebo slovně útočili na druhé zvíře a jeho autory.
Nejintenzivnější souboj sehráli v obou třídách vždy vlci (obr. 4), došlo až k destrukci některých částí objektů. Bylo zřejmé, že se žáci u vlků neřídili Lorenzovým pozorováním, ale, jak sami uznali, „podle sebe“, podle své zkušenosti. Poměrně surový souboj předvedly dívky z 6. A s hrdličkami, v 6. B s nimi naopak žáci skoro nebojovali, protože by podle nich „v přírodě ulítly“. Během soubojů se žáci více uvolnili, několikrát se fyzicky rukama střetli a v 6. A zazněly nadávky „debile, vole, idiote“. Při soubojích jsem si všimla, že se žáci (hlavně chlapci) nesoustředí tolik na setkaní například vlka s vlkem, ale výrazněji vnímají, který spolužák konkrétně zvíře ovládá – častěji se tak odehrával například souboj Martina s Petrem, který do situace vnášel další mezi-osobní obsahy. Několikrát došlo i k výměně žáka, jenž měl zvíře ovládat, pokud skupinka zjistila, který spolužák je jeho soupeřem. 
V posledním úkolu hodiny jsme se vrátili ke konceptu linie, který nás celou dobu provázel. Žáci zkoušeli převést viděná setkání do výtvarné podoby, průběh a pocit z nich zaznamenat barvou na plochu (velký formát papíru) pouze pomocí linie (obr. 5). Dotkli jsme se tak konceptu barvy, který se ale postupně ukázal jako méně důležitý, protože převládla tendence hlavně tvořit (a zanechat svůj záznam), i když s jakoukoli barvou. Obě třídy vystupovaly v tomto úkolu velmi spontánně, plnily jej s chutí, je možné, že se žáci uvolnili předchozí aktivitou, která je i fyzicky rozpohybovala, což se k malbě na velký formát hodí. Podobně jako je tomu u energické gestické malby, používali žáci svobodu a sílu gesta ruky k vyjádření intenzity soubojů. 
Agresivní souboj (vlků) zobrazovali nejprve tmavšími barvami (odstíny červené, černé), prudkými tahy, ostrými liniemi. Kroucené linie užívali pro „očmuchávání zajíců“ a „lítání hrdliček“. Skapáváním barvy ze štětce nebo stříkáním barvy na papír znázorňovali krev. Do aktivity se zapojili téměř všichni žáci. V obou třídách ale postupně převládl pocit a chuť udělat svůj záznam na papír, a to živelně, nejlépe přes linie všech ostatních, jakoukoli barvou i tvarem. Projevila se tendence ohraničit si a zabrat svůj prostor, která nabývala na síle. V počátku úkolu žáci sledovali, jakou linii tvoří jejich spolužáci, ale postupně tvořili s čím dál větší rychlostí, všichni najednou, s menším zájmem o vyjádření své představy z animace zvířat, ale s větší touhou zanechat svůj podpis. Proto úkol ukončuji o něco dřív, než jsem měla původně v plánu, přesto se mi již nedaří žáky zcela zklidnit, což se projeví i v konečné reflexi.
Závěrečná reflexe v celotřídním kruhu neprobíhala v klidu. Nutno říci, že pro žáky to byla úplně první reflexe tohoto typu a jen pomalu se odvažovali komunikovat před ostatními. V 6. A jeden chlapec rušil poznámkami ostatní natolik, že jsem byla nucena jej na čas vykázat ze třídy.
Zejména během animace objektů se odehrálo mnoho zajímavých momentů souvisejících se vztahy mezi žáky, ke kterým jsem se chtěla při reflexi vrátit. Bohužel žáci nebyli ochotní na toto téma příliš diskutovat, proto jsme se zaměřili více na popis tvorby objektů. Jaký objekt jste vytvořili, popište ho. Jak by se váš objekt mohl jmenovat? Jak se vám pracovalo ve skupině, jaký postup jste zvolili? Tvořili jste podle informací od Lorenze, nebo podle vlastních zkušeností a představ? Jak se vám pracovalo s materiálem – drátem? Ukažte na svém objektu – zvířeti, jak jste pomocí drátu vyjádřili jeho agresivitu. Která místa v objektu jsou nejagresivnější a proč? 
Ukázalo se, že žáci byli se svými objekty často spokojení jen do chvíle, než došlo k vnitrodruhovým soubojům – tedy spíš s jejich vzhledem než funkčností. Nejčastěji zmiňovali potřebu, aby objekty působily nebezpečněji, agresivněji, například: „Náš zajíc má slabý nohy, ale jinak je super.“ (chlapci, 6. B); „Chtělo by to dodělat drápy, aby byl ještě zlejší.“ (chlapci, 6. A, obr. 6); „Je spíš trochu vtipnej než naštvanej… a je takovej nestabilní, při tom souboji se málem rozpad… ale zas vypadá, že křičí – to je dobrý.“ (chlapci, 6. A, obr. 7). V objektech žáci popisovali jako agresivní ta místa, kde byl drát nejvíce smotaný: „V tom břiše, jak je to zamotaný.“ (chlapci, 6. B); „Kdyby z něj ty dráty víc trčely, bylo by to lepší.“ (dívka a chlapci, 6. B, obr. 8), a také podle tvaru objektu: „To, jak stojí, a ta otevřená tlama, jenom mu chybí zuby.“ (dívka a chlapci, 6. B, obr. 8).
Při hodnocení soubojů (Jak probíhalo setkání/souboj zvířat? Kdo ze skupiny zvíře ovládal a co dělali ostatní? Jak jste se na tomto postupu dohodli? Jaký byl kontakt s druhým zvířetem? Které zvíře setkání řídilo? Přizpůsobovali jste zamýšlenou strategii situaci, nebo ne? Jaké pro vás bylo zvíře ovládat? Proč a jak spolu zvířata ne/bojovala – co by jim souboj mohl přinést? Zinscenovali byste příště setkání jinak?) se většina chlapců shodla na tom, že zkrátka bojovali proto, „aby vyhráli“. Potvrdili mi, že se nesoustředili na boj zvíře vs. zvíře, ale na souboj mezi těmi, kdo zvířata ovládali. Chlapci toto jednání vysvětlili tak, že jakmile se jeden začne prát, je jedno, zda mají důvod, zda jsou naštvaní, nebo ne, ale „musejí vyhrát, musejí být lepší“. Ukazuje se zde tendence maximalizovat svou fitness,20 jak o této schopnosti hovoří J. Janata.21 Její aktivaci vyvolává konkurenční prostředí.
V závěru jsem přečetla další úryvek z Lorenzovy knihy (Lorenz, 1998) o tom, co jej naučil vlk – přenesení strategie ESS na člověka: „Když tě uhodí do pravé tváře.. vlk mě naučil: nastav i druhou tvář nepříteli, nikoli proto, aby tě uhodil ještě jednou, nikoli, učiň to proto, aby tě uhodit nemohl!“ K tomu jeden chlapec dodal (ten, který se vrátil z trestu za dveřmi, z 6. A): „To je blbost, kdyby mi ji nastavil, dal bych mu další a větší ránu a pěkně bysme se servali.“ Překvapila mě jistota a jakási surovost jeho sdělení, zároveň jsem cítila záměrnou provokaci, přesto jsem se zeptala: „Proč?“ Odpověděl: „Jen tak, abych vyhrál.“ Nenapadla mě rychle vhodná reakce, zároveň se mi nechtělo končit hodinu těmito slovy, která by její průběh mohla shodit. Situaci ale vyřešili ostatní žáci za mě – někteří se poznámce zasmáli, mnozí však zareagovali nesouhlasně, stylem „seš blbej“. 
Během této hodiny měli žáci možnost rozvíjet sociální vztahy ve třídě, porovnat své zkušenosti s agresivitou zvířat se zkušenostmi ostatních (žáků, učitele, 
K. Lorenze). Hodina nabízela také poznání příčin, podob a funkcí agresivity zvířat v komparaci s agresivitou člověka, reflexi vlastní agresivity, rozvoj komunikace skrze vizuálně obrazová vyjádření – popis díla, diskuse o zvolených výtvarných prostředích. Žáci se seznámili s tvorbou umělců K. Malicha a M. Tollmanna (hledali rozdíly v použití linie v kresbě a objektu), nacházeli principy jejich tvorby a sami si vyzkoušeli práci s drátem jako výrazovým materiálem se specifickými vlastnostmi.
AGRESIVITA VE VÝTVARNÉ VÝCHOVĚ

Všechny hodiny jsem analyzovala pomocí konceptové analýzy22 (ukázka konceptové analýzy z popsané hodiny viz obr. 9). Využívám zde analýzu ideální podoby hodiny (dobrého tvaru pedagogického díla) z důvodu zkvalitnění pedagogické práce a možného využití navržené hodiny dalšími učiteli. Pomocí tohoto rozboru projektu mi vykrystalizovaly obecnější koncepty a pojmy související s agresivitou v hodinách výtvarné výchovy, ze kterých vycházejí závěrečná zjištění o agresivitě v těchto třídách.
Během projektu se 6. ročníky ZŠ jsem zaznamenala, že projevy agrese žáků se objevují ve třech typech situací. Jedná se o (1 situaci, která vyvolává konkurenci mezi žáky. Konkurence vyvolává útočné reakce, například tendence zabrat si pro sebe co největší prostor při tvorbě, zvítězit za každou cenu, mít poslední slovo, či také soupeření o nejlepší (nejhezčí, nejvtipnější, nejoriginálnější) dílo.
Dále se agrese objevuje tehdy (2, když žáci dostanou nabídku svobodného vyjadřování, libovolného projevu nebo je pedagogická kontrola jejich chování snížena. V tuto chvíli se zvyšuje jejich tendence uvolnit se, dát průběh svým projevům, myšlenkám, postojům, které jsou velmi často svázány s agresivitou různého charakteru (konstruktivní a destruktivní charakter). Jedná se například o uvolněné projevy emocí (křik, hlasitý smích), nekontrolovatelnou mluvu (vulgarity, drzé poznámky), ale i uvolněné myšlení, které může přinášet originální nápady (odlišný způsob tvorby aj.). Projevy se liší intenzitou, délkou trvání, průběhem a také vnitřními znaky žáka (postoje, charakter, osobnost). 
Třetí situace (3 způsobující agresi žáků nastává při setkání s nějakou formou odlišnosti (jinakosti), kterou ze své zkušenosti neznají (například agrese s rasovým podtextem). Tato jinakost může ale vystupovat i jako chování odlišné od zaběhnutých norem a vystupující proti běžným pravidlům (například nová pravidla pro žáky, nový učitel aj.). Na tyto situace reagují žáci intolerantně, a to často vede k projevům agrese – nejčastěji k verbální agresi aktivní (posměšky, nadávky), či pasivní (neochota spolupráce, nekomunikace).
Z popisu těchto situací vyplývají příčiny užití agrese během hodiny výtvarné výchovy těmito žáky. Agrese jim umožňuje plnit zadané úkoly a zvládat překážky s nimi spojené. Pomáhá k vítězství, k dominanci nad ostatními – ke zvyšování moci, upevňování pozice ve třídě, získání převahy. V kontextu sociálním slouží agrese žákům jako základ pro utváření vztahů (například vyjádření přátelství, nepřátelství, uznávání, neuznávání autorit). Agresivní tendence přinášejí žákům také pocity uvolnění, pocity spjaté s možností chovat se podle vlastních pravidel, nikoli podle předem nastavených norem chování.
Jako strategie ke zvládání agrese se v hodinách osvědčila podpora konstruktivních projevů agrese žáků – její sublimace do výtvarné tvorby či jiné činnosti a její usměrňování pomocí komunikace a přiměřených projevů emocí. 
Během projektu jsem zaznamenala rozdíl agresivity dívek a chlapců a také mezi třídami 6. A a 6. B. Ukázalo se, že chlapci inklinují více k fyzické agresi, dívky k verbální. V 6. A se objevovaly častěji zjevné agresivní projevy, třída na mě působila méně harmonickým dojmem než 6. B.23
Ve výtvarné tvorbě žáci k vyjádření agresivity nepoužívají příliš širokou paletu znaků, jedná se o běžně známé užívání červené a černé barvy, ostrých a hranatých tvarů, rozmazaných (přerušovaných) linií. Při tvorbě agresivních námětů si mnozí pomáhali energickým užitím gesta, destrukcí částí díla/výtvarného materiálu a realizovali se spíš na větších formátech.
Během dvou měsíců, kdy jsem společně se žáky agresivitu prozkoumávala a poznávala, jsem kolem sebe viděla agresivitu mnohem častěji než dřív. Stala jsem se k jejím projevům citlivější, pozornější, někdy jsem ji vítala s radostí, jindy s respektem a netolerancí, možná něco podobného pocítili i sami žáci.
Poznámky:
1 Dětský psycholog Zdeněk Matějček upozornil (1998, s. 14), že neexistuje žádná míra, kterou by se dala srovnávat agresivita dětí v současnosti a v minulosti, ani žádná spolehlivá statistika výskytu agresivity dětí dnes a dříve. On sám se přiklání k názoru, že charakter agresivity se za posledních 
50 let změnil, ale to neznamená, že zvýšil.
2 Tj. cílevědomé, plánovité jednání směřující k seberealizaci (Janata 1999, s. 20).
3 Matějček 1999, s. 7.
4 Kořeny instinktivismu vycházejí z evoluční teorie Ch. Darwina, na které navázal S. Freud, a zejména K. Lorenz (1992), podle kterého je agresivita 
„...trvale působící silou, zakořeněnou v samostatném lidském organismu.“ (Fromm, 1997, s. 29) 
5 Základní teze této teorie formoval 
J. B. Watson a později F. B. Skinner, jejichž závěry stručně říkají, že: „…jednáme, cítíme a myslíme způsobem, který se nám osvědčil jako úspěšná metoda k dosažení toho, co jsme chtěli mít. Agresivita je jako jiné formy chování jen a jen naučená a založená na tom, že se snažíme dosáhnout co největších výhod.“ (podle Fromma, 1997, s. 54)
6 Smíšené neboli interakční teorie determinují agresivitu bio-psycho--sociálně. Zahrnuje množství konceptů, např. humanistický přístup E. Fromma. Podle něj je člověk přirozeně dobrý a všechny jeho vrozené tendence jsou taktéž dobré, tedy i agresivita (v tomto případě benigní). Vlivem prostředí se ale u některých lidí projevuje taktéž destruktivní agrese (maligní), která je charakteristická samoúčelností, krutostí a násilím. (Fromm, 1997, s. 221)
7 V této souvislosti bych ráda odlišila pojem násilí, který v článku také užívám, a to ve smyslu záměrného a cíleného ublížení či poškození.
8 Hogenová a Pelcová, 2006, s. 97.
9 Výtvarná tvorba odhaluje skryté světy lépe než pouhý mluvený či psaný projev, které jsou do určité míry vždy kontrolované.
10 Artefiletika (výchova uměním) cíleně vnáší do tvorby osobní a životní témata, prekoncepty (osobní zkušenost každého člověka), které jsou vyjádřeny pomocí tvorby a slouží jako výchozí bod pro reflektivní dialog (slouží ke zvědomování obsahů). Smyslem takto pojaté výuky je, aby docházelo k propojování, porovnávání a reflexi konceptů (obecných kulturních a společenských témat) a prekonceptů žáka. Tento výukový systém pracuje s tvořivostí jedince a následnou reflexí tohoto procesu, přičemž využívá žákovu zkušenost a zážitek z tvorby. Zkušenost žáka pramení z jeho intelektu a emoční i sociální stránky, čímž jsou tyto oblasti zároveň rozvíjeny. Viz Slavík a Wawrosz, 2004, s. 13 a 134–154.
11 Např. Test kresby lidské postavy u sexuálně zneužívaných dětí (Goodwin, 1982); dětí vystavovaných domácímu násilí (Wohlová-Kaufmanová, 1985); House-Tree-Person (Buck, 1948); Regressed Kinetic Family Drawings (Furth, 1988); Test kresby pána (Slavík, Klusák, 2005); Screeningový dotazník pro kinetickou kresbu rodiny (Peterson, Hardin, 2002) aj.
12 Z dotazníkového šetření mezi žáky 
6. ročníků vyplynulo, že nejčastěji spatřují agresivitu v prvcích, jako jsou červená a černá barva, ostré tvary, v motivech jako pistole či krev, nebo v námětech, které se jich osobněji dotýkají. Námět s ukřižováním Ježíše Krista zhodnotil žák jako agresivní např. z toho důvodu, že „nesnáší Boha“. Více viz v mé diplomové práci: HÁNLOVÁ, L.: Člověk zvíře – agresivní chování žáků ve výtvarné výchově. PedF UK, 2011.
13 Jedná se instinktivistickou teorii prezentovanou např. v publikaci 
K. Lorenze (1992).
14 Jeho teorie je nazývána také hydraulická. Lorenz popisuje agresi jako vnitřní stav vybuzenosti, která hledá způsob uvolnění. Agrese se neustále hromadí a uvolňuje. Objekt nemusí na podnět uvolnění pasivně čekat, ale sám jej také aktivně vyhledává. (Fromm, 1997, 
s. 30–31).
15 Články z knihy K. Lorenze (1998).
16 Mechanismy tlumící agresi u zvířat, která by se mohla vzájemně poškodit (usmrtit) – užívají proto omezenou sílu, hrozí, ale signál o vlastní slabosti tlumí agresi soupeře = evolučně stabilní strategie (ESS).
17 Základní pojem analytické psychologie C. G. Junga, jde o obsah kolektivního nevědomí, o věčná témata života, řec. praobraz.
18 Za vhodné považuji doplnit výtvarnou kulturu o oblast tvorby vycházející či pracující s linií jako základním prvkem, např. op-art (B. Rileyová), či variace základních stereometrických prvků (a také linie) Z. Sýkory. 
19 Z hlediska agrese bylo možné sledovat míru sebeprosazení (konstruktivní agrese) až k manipulaci, či naopak apatii, lhostejnost.
20 Tj. schopnost být ve všech směrech lepší než ostatní.
21 Viz Janata, 1999.
22 Tato metoda vychází z „myšlenkového obrazu pedagogického díla“, který je navozen znovu – zpřítomněním díla (výuky či přípravy na výuku), uvažováním o něm. To se děje prostřednictvím „všech potenciálních jazykových výrazů“, kterými lze „popsat a charakterizovat stavy a proměny díla“. Jeho základem je popis všeho, co se v díle (výuce) odehrálo. Tento proces vede ke „zdůvodněným soudům o díle“ a analýze „výchovných souvislostí mezi reálným průběhem díla, dobrým tvarem díla, uměleckými koncepty, žákovskými prekoncepty“. (Slavík a Wawrosz, 2004, s. 254–255)
23 Není bez zajímavosti, že mnozí žáci v 6. A pocházejí z problémových či nefunkčních rodin, oproti 6. B, jak popsala jejich třídní učitelka.
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