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ABSTRAKT

Autor se v praci se zabyva podobami pedagogického vztahu, jak je pojiman v
ruznych druzich literatury. Jeho obecné definice a nazory na to, jaké vztahy by
méli  ucitelé se svymi zdky budovat, jsou porovnavany s pojetim
pedagogického vztahu, jak je vniman filosofii vychovy a psychoanalyzou. Jako
spolecny prvek nachazi podminku emoc¢né nabitého vztahu mezi ucitelem a
zakem, nazory na jeho podobu se ale lisi. Filosofie vychovy poukazuje na
antinomicky charakter vychovy a vyzdvihuje termin erés, ktery vnima jako
hnaci silu pedagogického procesu. Psychoanalyza se zamétuje na psychické
aspekty pedagogického vztahu a varuje pred bezprostiednim sblizenim ucitele
a zaka. Prace spociva v analyze odborné a popularni literatury, ve které je
pedagogicky vztah traktovan, dale potom Platonova dila Symposion, ve kterém
definuje sokratovsky pedagogicky vztah.

klicova slova: pedagogicky vztah, filosofie vychovy, psychoanalyza, Sokratés,

Symposion



ABSTRACT

The author's main focus of this study are the different forms of educational
relationships as found in various types of literature. His general definitions and
views on what kind of relationships teachers should have with their students
are compared with the concept of educational relationship as perceived by the
philosophy of education and psychoanalysis. The common element here is the
condition of emotionally charged relationships between teachers and students,
although opinions on what such a relationship should look like vary.
Philosophy of education points out the antinomic character of education and
highlights the term eros, which is perceived as the driving force of the
educational process. Psychoanalysis focuses on the psychological aspects of
educational relationship and warns of immediate intimate bonding of teacher
and student. The work is based on analysis of academic and popular literature
in which the educational relationship is further analysed, and on the Socratic
educational relationship as defined in works of Plato, specifically the

Symposion.

keywords: educational relationshiop, philosophy of education, psychoanalysis,

Socrates, Symposion
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1. Uvod

Vedle rodiny, vnimam $kolu jako kli¢ovou instituci, ktera uvadi déti
do kultury jako svéta rozvinutych vztahti a pravidel. V tomto prostiedi
vystupuje ucitel jako 0soba, kterd plni dulezitou roli v Zivoté ditéte.

Proto jsem si za téma diplomové prace vybral pedagogicky vztah
mezi uditelem a zakem. Ten pokladam za dilezity prvek, at’ uz ve vzdélavacim,
nebo vychovném procesu. Jako takovy je kazdodenné zakouSen uciteli 1 zaky
ve Skolnich tiidach a u¢ebnach, zdi skol ale svym efektem jisté piesahuje.

V préci se zabyvadm ruznym podobami pedagogického vztahu, které
se objevuji v soudobé odborné i popularni literature. Sviij zajem v této oblasti
smé&fuji k otazce, jaké znaky nese bézné pojeti pedagogického vztahu, které je
zobrazovano v ucebnicovych textech. V souvislosti stim se vénuji tomu,
jakym zpusobem je pojiman pedagogicky vztah v literatute, ktera si dava za cil
ukazovat ucitelim, jak by méli takovy vztah budovat.

Mij hlavni smér zajmu je adresovan tomu, jak je pedagogicky vztah
vniman dvéma konkrétnimi obory - filosofii vychovy a psychoanalyzou. Tomu
se vénuji na dvou urovnich. Prvni Urovni je teoretickd zakotvenost tohoto
tématu ob&éma sméry v odborné literatufe. Druhou Urovni je potom to, jakym
zpusobem autofi z téchto obort interpretuji konkrétni zobrazeni pedagogického
vztahu, ktery je pfedstaven Sokratovym vztahem s jeho Zaky; referen¢nim
ramcem, ke kterému bude odkazovano, je Platoniv Symposion.

Obor filosofie vychovy je svym charakterem blizko tématu
pedagogického vztahu a logicky se nabizi jako téma zkoumani. Psychoanalyza
potom v préaci zastupuje psychologicky smér, ktery se k tématu vztahu mezi
ucitelem a zdkem stavi specifickym zptisobem. Mym cilem je ukazat, jak je

VY

chapany model vztahu mezi ucitelem a zakem.



2. Riuzna pojeti pedagogického vztahu v literatuie

V této Casti se zamé&fuji na to, jak je pedagogicky vztah traktovan
v soudobé¢ literature. Existuje literatura, ktera se zabyva piimo pedagogickym
vztahem, také ale vychazim z praci, které se zabyvaji pedagogickym procesem
a vychovou v §ir§im pojeti, a to z riznych pozic. Nejdiive uvadim definice z
ucebnic, které ukazuji siroké pojeti pedagogického vztahu. Poté se zaméfuji na
typ literatury, ktery si bere pedagogicky vztah za svij a ukazuje, jak by mél byt
budovan.

Potom zkoumam, jak vypada pojeti pedagogického vztahu filosofie
vychovy, kterd pies sviyj universalisticky ptistup pfinasi pohled na pedagogicky
vztah se situaéni problemati¢nosti a zpochybnuje ideologické danosti.
Psychoanalyza zase ukazuje psychologicky pohled na problematiku a
zvyraziuje aspekty pedagogického vztahu, kterymi se jiné sméry nezabyvaji,
proto je dominantnim psychologickym smérem, ktery v praci zmifiuji.

Zminéna literatura nevycerpava celé spektrum, ma za ucel ukazat
odlisné piistupy k pedagogickému vztahu a charakterizovat jejich konkrétni
zajem v daném tématu, jaké aspekty pedagogického vztahu jsou pro né
dulezité. Z tohoto souboru nakonec vyvstavaji otdzky k dalsimu zkoumani, a to

uz na konkrétnim materialu.

2. 1. Pedagogicky vztah z u¢ebnice

Jako uvedeni do tématu bude slouzit predstaveni obecného pojeti
pedagogického vztahu, tak jak se objevuje v ucebnicich. Tato literatura ze své
podstaty popisuje a klasifikuje vztah deskriptivné, déale ho potom
neproblematizuje, snazi se postihnout normovanou realitu v jeji Sifi.

Dalsim souborem jsou potom knihy, které se vénuji pedagogickému
vztahu prioritné. Jejich charakter je také ucebnicovy, ale spiSe ve smyslu

instruktazni, nezli cisté deskriptivni. To znamend, Zze nabadaji k urcitému



chovani a ukazuji, jak pedagogicky vztah budovat. Tento typ texti by se dal
proto oznacit podtitulem ,,pedagogicky vztah v praxi, zatimco prvni blok texta
jako ,,pedagogicky vztah v teorii®.

Tato kapitola slouzi k prvotnimu sezndmeni s tématem za pomoci
obecnych Klasifikaci a definic. Hlavnim cilem ale je artikulovat podobu

pedagogického vztahu, ktera je zobrazovana v bézné dostupnych ucebnicich a

knihach ,,popularniho* charakteru.

2.1.1. Pedagogicky vztah obecné

Knihou nejobecnéjsiho razu v této kategorii je jisté slovnik, ktery
predklada Siroké definice s narokem na pokud mozno univerzalni platnost. V
Pedagogickém slovniku (Prucha, Walterova, Mares, 2009, s. 374) je vztah
definovan takto: ,,Mezilidsky vztah, ktery ovliviluje pribéh i vysledek
ucitelova vyucovani, zakova uceni, kvalitu jejich spoluprace, socialni percepci,
emociondlni a motivacni aspekty vyuky. Je dan: 1. obecné socialnimi rolemi a
statusy z nich vyplyvajicimi, 2. konkrétnimi zvlaStnosti obou aktérti (tj. jejich
pohlavim, vékem, osobnostnimi rysy, postoji, ocekdavanimi, ucitelovym
pojetim zaka a zakovym pojetim ucitele apod.), zvlaStnostmi jejich vzajemného
pusobeni, zvlaStnostmi vyucovaciho pfedmétu a uciva, délkou a frekvenci
vzajemnych setkdvani, moznostmi hloubé&ji se vzajemné poznat apod.*

Pedagogicky vztah je samoziejmé tuzce spojen s pedagogickym
procesem a ma vliv na jeho vSechny mozné disledky, Vv cele nejen se
samotnymi vysledky tohoto procesu (jestli se dité néco nauci, a jak), ale ma
vliv i na to, jak sam ucitel si ve vyucovani pocina. Jako faktory ovliviiujici
pedagogicky vztah vystupuji nejen demografické charakteristiky obou aktérd,
ucitele a zaka, ale také jejich osobnostni charakteristiky. Dostavame tak velkou
sumu proménnych, které maji na pedagogicky vztah, a tedy vibec vysledky
vyucovani, vliv.

V ucebnici Zaklady pedagogické psychologie se dulezitosti vztahu se
vénuje Kohoutek (1996). Podle n¢ho je pedagogicky vztah nosnym elementem

pedagogiky, protoze jak tvrdi, proces vyucovani se mimo tento vztah viibec
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nemtize uskutecnit. ,,Jde o vztah subjektu vzdélavani a vychovy (tj. ucitele) a
objektu vzdélavani a vychovy (tj. zaka)“ (ibid., s. 70). Zak zde tedy neni
partnerem, ale predmétem ptsobeni pedagogického usili ucitele. Nejedna se o
rovnocenny vztah, ale ,je to vztah v podstaté asymetricky. Nevyhodny byva
spiSe pro zaky nez pro ucitele (zejména pii konfliktech)* (ibid.). Takovy
asymetricky vztah ma svtij puvod v roding, ve vztahu mezi rodi¢em a ditétem,
kdyz se do skoly jesté nechodilo, autor dodava.

Piesto, ze je to vztah asymetricky, je oboustranny ve smyslu
vzajemného puasobeni. I kdyz je ucitel v pozici nadfazené zakovi, neznamena
to, ze jim neni ovlivnény: ,,Vychovny vztah je oboustranny, vzajemny. Kazdé
dit€ je svym prostfednim nejen ovliviiovano a formovano, ale samo do svého
prostfedi aktivné zasahuje a svym zplsobem si je utvaii a pretvari“ (ibid., s.
39). Dité tedy oplaci dospélému podobnym metrem, ovlivituje ho a pretvaii

jeho postoje.

2.1.1.1. Osobnost ucitele

Stejné tak jako v definici z Pedagogického slovniku, i u Kohoutka
zazniva, ze osobnost ucitele je jednim z motivlii (u Kohoutka mozna viibec
nejvyznamnéj$i motivem), ktery urcuje, jak bude vztah mezi nim a Zaky
vypadat, a jaky budou mit Z4ci vztah k vyu€ované latce a ke skole.*

Diilezitou slozkou osobnosti ucitele je jeho odolnost a vyzralost,
pfitom ,,je optimalni, kdyZ ucitel plni funkci pfesvédcivého vzoru a piikladu
k napodobovani a identifikaci“ (ibid., s. 71). Véc ale neni tak jednoducha a
bezproblémova, ucitelské povolani je totiz ,.stresujici zaleZitost™ a vyZzaduje

,»0dolnost ucitele vii¢i naro¢nym zivotnim situacim* (ibid., s. 72). U¢itel je pod

vvvvvv

chlapci pry spiSe ve vztahu k uciteli ocenuji jeho didaktické schopnosti. Na obecné
(genderové nespecifikované) roviné, Zaci po nastupu do $koly maji zpravidla nekriticky
postoj k uéiteli, ktery je ,,nezdlvodnénou autoritou”. Pozdé&ji, s pfibyvajicimi roéniky, si
musi autoritu zaslouzit a vydobyt, déti nejsou tak nekritické a maji urcité naroky. V tento
moment hovoii Kohoutek o ,,zdivodnéné autorité*.
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neustalym tlakem, ve Skole je pod kontrolnim dohledem zakiti, mimo Skolu pod
tlakem ocekavani vefejnosti v podobé rodicti. Kromé toho musi zvladat velkou
Skalu ¢innosti a musi byt schopen flexibilné tyto ¢innosti ménit. Proto je u n¢j
nezbytna ,,zrald osobnost®, aby mohl ovliviiovat zaky tim spravnym smérem.
Naopak ucitel nezraly se projevuje agresivné a egocentriky. (ibid.)

Ucitel ma byt ,,pfesvédCivy vzor“ a ,,piiklad k napodobovani a
identifikaci®, to je jeden z aspekti toho, pro¢ ma byt vztah asymetricky,
s dosp€lym v nadfazené pozici (ibid.). Asymetrie ale ssebou nese riziko
zneuziti nadfazené role, kterd muze vést k uplatnovani moci ,,agresivné® a
»egocentricky®, proto Kohoutek (1996, s. 23) uvazuje o moznosti, kdyby byli
ucitelé pied nastupem do povolani psychologicky provéteni: ,,Mnoho Skod ve
vyvoji osobnosti zdka zavinuji ucitelé, ktefi nejsou zcela duSevné zdravi
(neurotici, psychopati atp.). Proto by bylo tfeba uvazovat i o zdravotnicko-
psychologickych aspektech pii vybéru uéitelt.*

2.1.1.2. Styly ucitelii (druhy ucitelskych vztahii z ucebnice)

Kohoutek (1996) ve své knize popisuje nékolik klasifikaci
pedagogickych styli ucitelti. Ja zde uvedu pouze dvé dé€leni, které souvisi
s pedagogickym vztahem, tedy styly, které se né&jak vztahuji k zakim
samotnym. Jiné klasifikace jsou totiz vice otazkou typli osobnostnich
charakteristik ucitelt, které se spiSe promitaji do zptisobu nakladani s latkou a
svou pozici ucitele (i kdyz samoziejmé vztahu k zakiim se v kazdém pripade
v disledku nutné dotykd). Uvadim je z divodu ukdzat jeden z moznych
zpusobu nahlizeni na pedagogicky vztah, ktery je vtéchto typologiich
imanentni.

Jednim z déleni, které Kohoutek nabizi, rozdéluje ucitele do tii
skupin podle miry volnosti, kterou Zakim ucitelé ve vyuce nechavaji. Prvni
styl je ,,dominantni“ - takovy ucitel ma pevné postaveni, ve kterém jen
rozkazuje a trestd, pfitom nepfili§ respektuje potieby déti. ,,Skupina ¢i tfida
vedend timto stylem se vyznaCuje vyS$im napétim ve vztazich, vykazuje

vysoky vykon, ale pouze za kontroly ucitele* (ibid., s. 72).
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Druhy styl je ,,nezasahujici*, tedy liberalni, ve kterém ucitel nechava
zaktm velky prostor. ,, Takovy ucitel ma Casto az neopravnénou daveru v zaky*
a neposkytuje ,,zakiim normy a pozadavky nezbytné pro formovani charakteru,
nezajistuje potfebnou organizaci spole¢né Cinnosti, takze skupina obvykle
nedosahuje vysledkd, kterych by mohla a chtéla dosdhnout® (ibid., s. 73).

Idealni formou je tak ,integra¢ni® styl vztahu k zakim (nebo téz
demokraticky). Ten spojuje dostate¢nou miru kontroly ze strany ucitele, ale
zaroven ponechdva prostor pro iniciativu samotnych zakl, ,,sankce jsou
uplatiiovany vyvazen¢ a spravedlivé® (ibid.). ,,Maloktery ucitel ma tak idealni
strukturu vlastnosti, kterd by vedla ke spontannimu rozvoji integra¢niho stylu.
Zpravidla se tomuto stylu musi ucit, upeviiovat v sob¢ vlastnosti vyhodné pro
tento styl a potlacovat nevyhodné. Stim jsou spojeny i mravni o volni
vlastnosti charakteru, které usili o idealni styl usnadiuji“ (ibid).

Posledni zminény idealni demokraticky styl vychovy je zlatou
sttedni cestou, syntézou dvou piedchozich. Je dilezité, Ze Kohoutek nevnima
schopnosti vedouci k tomuto stylu vyuku jako spontanni a ptirozené, ale uditel
na nich musi néjakym zpisobem pracovat, ucit se je a rozvijet. Pfipousti tak, Ze
ucitel nemusi byt ideélni osobou a pfi¢ita mu i ,,nevyhodné* vlastnosti, které je

podle jeho slov potieba ,,potlacovat™ (ibid.).

Druhym (uéebnicovym) ucitelskym stylem, ktery Kohoutek ve stejné
knize popisuje, je ,,Caselmanova elipticka typologie pedagogu‘. Tato typologie
déli pedagogy do dvou zédkladnich skupin podle toho, zda jsou vice orientovani
na vyucovany predmeét vzdélani zaki, nebo na zaky samotné a jejich osobnosti,
které ovliviiuji. Prvni zmifovani, ,,logotropové®, jsou spiSe autoritativni typy,
druzi zminovani, ,,pajdotropové®, jsou spiSe socidlni (ve svém plsobeni
nechavaji zakiim vice volnosti, snazi se jim pfiblizit na ptatelské trovni).
Kohoutek ale nevylucuje, Ze spojeni mohou byt i opacna.

Caselman (dle Kohoutek, 1999) nabizi étyti zakladni typy pedagogu.
,Filozoficky orientovany logotrop® se snazi, aby zaci pfijali jeho svétonazor,

pfiCemz na jejich vlastni nazory nebere pfili§ ohled. ,,Odborné-védecky
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orientovany logotrop* je orientovany na sviij obor a predmét, ktery uci, a snazi
se, aby se jeho predmét stal dilezitym i pro jeho zaky. Je védecky zaméieny a
ne tolik pfisny. ,,Individudlné psychologicky orientovany pajdotrop* se snazi o
sblizeni se zaky, které se Casto projevuje az rodiovskym vztahem. Snazi se
ziskat zdkovu divéru a potom ovliviiovat jeho osobnost. Nakonec ,,obecné
psychologicky orientovany pajdotrop®, ktery se oproti piedchozimu typu
nezamétfuje na jednotlivce, ale snazi se pusobit kolektivné a jeho cile jsou
obecné;jsi.

Caselmanova typologie se od Kohoutkovy, ktera je charakterizovana
hodnotou miry volnosti, jenz pedagog zakim pirenechava, lisi tim, ze je
zamétena piedevsim na pfedmét zajmu piisobeni pedagogi. Ti se bud’ orientuji
primarné na predmét, ktery vyucuji, nebo na zaky, je to tedy osa s body latka
vs. zaci (jejich osobnost). Kohoutkova typologie se s touto mtze kryt. Jak je
ostatn¢ vidét, i Caselman pfidava rozmér autoritativnost vs. volnost — to ale
muze byt zavadgjici. Protoze je jeho ,socialni” typ popisovan v terminech
pratelstvi a zaroven benevolence, stoji spi§ v protikladu vii¢i chladnému uciteli,
pro kterého vztahy nejsou relevantni. Protikladem autoritativnimu typu by tak
mél byt spiSe benevolentni typ (Kohoutkiv nezasahujici a liberalni typ) nez

socialni.

2.1.1.3. Historickéa paradigmata vychovy

Vorlicek (2002) ptichazi s délenim, které zminénym klasifikacim
mohou byt nadstavbou v podobé tii historickych paradigmat vychovy, ve
kterych potom rizné ucitelské styly mohou byt ukotvené. Jde v podstaté o
klasifikaci uloh pedagogiky (a pecujicich osob), které piimo vychazeji
z odlisnych historickych filosofickych paradigmat.

Prvnim paradigmatem je vychovny optimismus, jehoz hlavnim
predstavitelem Vorlicek stavi J. A. Komenského, podle kterého ma clovek
predpoklady k tomu, aby byl vychovan, je ovSem potieba z téchto vrozenych
vloh vychéazet a navazovat na né. Lidska bytost je tak nejprve potencialita,

kterd se teprve ¢lovékem musi stat. Dit¢ se proto ¢lovékem nerodi, ale stava
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Vv procesu vychovy, a to v ,,dilndch lidskosti®, jak Komensky nazyval Skoly.
»lak 1 mladi lidé, jen kdyZz budou hlazeni a brousSeni, budou vybrouseni a
uhlazeni zajist¢ jedni od druhych, takze konecné vSichni budou chépat
véechno* (cit. Komensky dle Vorli¢ek, 2002, s. 38). Zak ale musi byt v procesu
vychovy aktivni, to je jeho ulohou. Ulohou ugitele je potom podnécovat viohy,
které v ditéti jsou: ,,Vyvoj a vzdélani nemohou byt nikomu dany ani sdé¢lovany.
Kazdy, kdo by chtél toho dosahnout, musi to ziskavat vlastni ¢innosti, vlastni
silou a vlastni ndmahou. Zven¢i mize piijit jen popud® (cit. Diesterweg dle
Vorlicek, 2002, s. 39).

Druhou polohou je pfecenovani moznosti vychovy, kterd vrozené
vlohy (¢i ideje) u ditéte nepiedpoklada, naopak je zcela odmita, a oproti tomu
stavi pravé vyznam vychovy. Dité je naopak tabula rasa a je pIné v rukach
vychovavatelii. Jednim z predstavitelii tohoto mysleni je John Locke, ktery
tvrdi, Ze pouze vychova &ini rozdily mezi lidmi.? (Vorligek, 2002)

Poslednim historickym smérem, ktery Vorli¢ek uvadi, je vychovny
pesimismus s jeho ptedstavitelem J. J. Rousseauem, ktery ve své knize ,,Emil
aneb O vychové* nabada vychovatele, at’ détem ponechéavaji volnost (ktera ma
byt ovSem spravné fizend). Na dit€¢ by se nemély klast myslenkové naroky,
misto toho ma nechat ,,détstvi v détech uzrat“: ,,Nechte piirodu dlouhou dobu
pusobit na dit€ a teprve potom nastupte misto ni, nebot’ byste narusili jeji vliv*
(Rousseau dle Vrolicek, 2002, s. 39, 40). Dé&ti samy by tedy mély pfijit na to,
co se chtéji ucit, respektive je k tomu ma piivést pfiroda. Je to pedocentricky
pohled na dité, na které je upfena veSkerd pozornost; a téz ,,vychovné
naturalisticky®, kdy je ukolem vychovatele pouze odstranovat piekazky, které

by jinak ditéti zabratiovaly v pfirozeném vyvoji.* (ibid.)

2 Tento smér dobie ilustruje znamy vyrok jednoho z predstaviteld behaviorismu, Johna
Watsona, o tuctu zdravych déti, ze kterych je schopen vychovat Gplné kohokoliv.

3 Vorlitkova klasifikace miize svymi pojmy lehce zavadét, protoze v piipadé vychovného
pesimismu toto pojmenovani spiSe evokuje neschopnost vychovy ovliviiovat ¢loveka.
Rousseau ale tvrdil, jak Vorli¢ek uvadi, ze vychova mize véci pokazit, protoze dité je ze
své podstaty dobré. Pelcova (2014) nabizi vice pfiléhajici terminologii ,,v§emocné® a
,bezmocné“ vychovy, viz dalsi kapitola.
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2.1.2. Jak budovat pedagogicky vztah

Smérem ke konkrétnéjSimu zobrazeni pedagogického vztahu se
dostavame skrze texty, které se timto fenoménem zabyvaji prioritn¢, jedna se o
tyto knihy - Pedagogick& komunikace v teorii a praxi, Jak budovat dobry vztah
mezi ucitelem a zakem a Vychova zacina vztahem. Tyto texty propaguji urcity
vztahovy model a nékteré z nich maji pfitom az apelativni charakter.

Je ziejmé, ze tyto texty sleduji urCitou linii, kterd na samotny vztah
klade velky diiraz a ¢ini z ni nosnou jednotku vzdélavaciho a vychovného
procesu. Jiné pedagogické piistupy, které na vztah nekladou diraz, a neni pro
né nijak dulezity, se jim proto logicky v literatuie nevénuji.

Pti hledani literatury, kterd by pedagogicky vztah pfimo
problematizovala spolu s podminkou, Ze je adresovana v podstaté ucitelim
stim, jaky vztah szZaky by méli budovat, jsem tedy narazil pouze na texty
tohoto typu. Ty jsem vzhledem K jejich charakteru, ktery by se dal oznacit za
instruktazni, zatadil do této ,,u¢ebnicové* kapitoly.

Cilem je zde wukézat, jaké dominantni prvky tykajici se

pedagogického vztahu tento druh literaturu povazuje za dulezité.

2.1.2.1. Laska k detem jako podminka vykonu

Kniha Aleny NeleSovské (2005) do této kategorie spada pouze
Castecné a muze byt spi§ prechodnym bodem od vySe zminénych
encyklopedickych uéebnic k uc¢ebnicim instruktazniho typu zahrnutym v tomto
bloku. Ve své knize se sice vénuje pedagogické komunikaci, tu ale uzce
spojuje s pedagogickym vztahem. Dulezitost lasky k détem zde zazniva piimo:
»MtlZzeme si proto polozit otazku: Kdo je dobry ucitel? Je to pfedevsim ¢lovek,
ktery miluje déti, nachazi radost ve styku s nimi, umi se s détmi spratelit, bere
si k srdci détské radosti i zalosti, zna détskou dusi a nikdy nezapomina, ze on
sdm byl také ditétem* (ibid., s. 13).

To, ze ucitel byl také diive ditétem, je pro ného vyhoda, z které
muze Cerpat. Byt ptitelem déti (od ,,spratelit se*) a byt k nim citlivy je zastiténo

jasnou podminkou — milovat déti. L&ska k détem je zde skute¢né spise
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podminkou nez cilem ve chvili, kdy NeleSovska (ibid., s. 85) pise, ze ucitelé by
méli vést déti tak, ,,aby vztahy mezi nami (uciteli, pozn. M. M.) a jimi (zéky,
pozn. M. M.) chapaly piedev§im jako vztahy svého druhu pracovni, kde
rozhoduji Ukoly, vykony, zdatnost v u¢eni a kde citové slozky vztahu jsou
témto prvnim podfizeny. V podstaté jde o to, citovou oblast ne oslabit, ale
podiidit ji urc¢ité kontrole, ovladnout ji.*

Laska k détem je tedy podminkou proto, co je cilem vyuCovani a
vychovy; nikoli afektivni, ale pracovni vztahy jsou prostfedkem k osvojovani
poznatku. Logika je tedy takova: déti je potieba milovat a projevovat jim lasku,
skrze tuto naklonnost se k nim pfiblizit, orientovat je smérem k vyucované
latce (poptipadé vychovavané mordlce) a tim ukdzat, co je dilezité a nadfazené
osobnim vztahtm.

Tento smér plsobeni je zfetelny ztoho, jak NeleSovskd (ibid.)
popisuje vztah Kk mlad$im détem: ,Je potiecba podotknout, ze vztah mezi
ucitelem a zdkem je odlisny u déti mladsiho Skolniho véku a star§iho Skolniho
veéku. Mlads§i déti vnaSeji do svych vztahl k u€iteli znacnou miru citlivosti,
citové se k nému upinaji, a tudiz citovou odezvu a vielost oc¢ekavaji také od
ucitele. Toto je stav docCasny, pretrvavajici z v€ku ptedskolniho.“ Dale proto
varuje pred prilisnou péc¢i o malé déti: ,,Pokud pfistupuje ucitel k ditéti pfilis
matefsky se snahou navodit ve tfidé¢ atmosféru ptatelstvi a divéry, déti se na
ne¢ho obraceji stale vice a Castéji s nedllezitymi dotazy, takovymi, které by
mohl kazdy Zak vyfeSit naprosto sam* (ibid., s. 86). Takovato zavislost je pro
vztah mezi ulitelem a Zzdkem problematickd, autorka tvrdi, a proto nabada
Kk podfizovani citové oblasti a vedeni ditéte k samostatnosti.

NeleSovska ptfitom vnima ucitelské povolani jako obtizné a stejné
jako Kohoutek (1996) poukazuje na kvanta naroki, se kterymi se ucitel musi
vypotradat. Jako idedl ucitele se ptitom jevi ucitel, kterému je vlastni ,,tvofive
humanisticky styl vyuky, kde stfedem vyucovaci strategie je zak, predpoklada
tvofivého ucitele. Ten se neboji ve své praci oveéfovat nové pedagogicke
postupy, flexibiln¢€ pracuje s osnovami a u¢ebnicemi, podporuje nové projekty,

vyhyba se rutinni praci ve tfidé” (NeleSovska, 2005, s. 11).
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2.1.2.2. Prijimajici vztah jako povinnost

Potfeba déti milovat byla u NeleSovské podminkou pro to byt
dobrym ucitelem i proto, aby byl pedagogicky proces tspéSny. U dalsi autorky,
Karnsove (1995), je jiz zietelny apelativnéjsi charakter s nddechem povinnosti,
kterd v nasledujici citaci doslovné zazniva. V jeji knize ,,Jak budovat dobry
vztah mezi ucitelem a zakem* pise: ,,Mym ukolem je zvolit strategii, kterd déti
oslovi tam, kde prave jsou, spiSe nez na misté, kde bych je chtéla mit... Jako
vychovatelka jsem povinna pfiblizit se ke vSem détem. Mohu poskytnout
pevny bod ditéti, které potiebuje otevienou budoucnost™ (ibid., s. 11). Autorka
jasn¢é vymezuje role a s vSeobecnou platnosti tvrdi, Ze ,,vSechny déti potiebuji
dospé€lé, kterym by na nich zélezelo, ale ne vSem détem se takové péce
dostava*“, pticemz ,,dospéli-profesionalové™ by méli usilovat o to, ,,aby zadné
dité nezistalo stranou® (ibid.).

Stejné jako v predchozich ptipadech, i zde je vztah mezi ucitelem a
zékem nahlizen jako asymetricky, tentokrdt ma ale asymetrie sentimentalni
pecovatelskou funkci: ,,Dospéli jsou opravdu duleziti! Vztah ditéte
k dospélému c¢loveéku je Casto prostfedkem, ktery ditéti umoznuje uvéfit, Ze
svét je bezpetny, Ze jedinec mize ovliviiovat sviij osud a ze ho neceka
chmurna budoucnost. Pozitivni vztah k dospélému ma na dité velky vliv. Proto
je tak dilezité, abychom déti uméli aktivné zapojit*™ (ibid., s. 79).

Shodn¢ s NeleSovskou Karnsova tvrdi, Ze neni cilem byt détem
partnerem a kamaradem. Pozice ucitele je kromé& zminéného poskytnuti pocitu
bezpeci, také pozici ,,priivodce” a ,zprostiedkovatele uceni ¢i ,,0dlisSné
perspektivy*. Odlisné od Nelesovské ale tato autorka neklade diraz na vykon a
klasické Skolni vysledky: ,,VSechny déti potfebuji ve Skole ziskat kladné
zkuSenosti, a zndmky nejsou nezbytné jedinym mefitkem Skolnich tsp&cha*
(ibid., s. 12). Kladnou zkuSenosti ma byt pravé vztah k uciteli a vyse zminéna
asymetrie nesmi byt v zadném piipadé autoritaiska, ale musi vychazet z
Lempatie®“, ,upfimnosti“ a ,poctivosti“. PocCatek vztahu tkvi pfitom
Vv pfitazlivosti, ,,pfitazlivost otevira ptilezitost k vytvoreni vztahu* (ibid., s. 13).

Co je podle autorky pro déti ptitazlivé? Humor, smich, nadéje, ¢i schopnost
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naslouchat. Takovy vztah neni zaméteny na vykon, clovéku zde nejde ,,tolik o
ukol samotny jako 0 0sobu, s niz ho vykonava a ktera ma na né&j vliv* (ibid.).
Dostali jsme se tedy do bodu, ve kterém neni vztah mezi ucitelem a
zdkem (jen) jasnou podminkou pro uspéch, ale uspéchem ma byt samotny
vztah, ktery je upfimny a pfijimajici, protoZze to je jedna z dulezitych

zkusenosti, kterou si dit¢ ze Skoly odnasi.

2.1.2.3. Afektivni vztah jako priorita

Vztah hraje prim i v knize ,,Vychova zacina vztahem* Daniela
Wirze (2007), ve které piSe, ze ,,vS8echny problémy vychovy by mély byt
zvazovany v prvni fad¢ z hlediska vztahd,“ pfi¢emz se autor pifimlouva ,,za
intimni vzajemné spojeni vychovavaného a vychovavajiciho® (ibid., s. 33).
Vztah musi byt bezpodminecny, piijimajici a zcela otevieny, ,,nejspis s nimi
(détmi, pozn. M. M.) vyjdeme, kdyz je den za dnem budeme brat takové, jaci
prave jsou. Ocekavani (i nevyslovené) podnécuji jejich odpor* (ibid., s. 42).

Uciteliv zdjem je vysadnim motivacnim faktorem, ktery déti
provokuje kuceni. ,,Co je motivuje k ueni? Nas zajem o né. Co vzbuzuje
jejich zajem o nas a o to, co jim chceme zprostiedkovat? Na§ zajem o né.
Plsobeni vztahli mezi détmi a dospélymi je takhle jednoduché, a prece slozité*
(ibid., s. 33).

Vykonnost a hmatatelné vysledky v podobé osvojené latky nejsou
pro Wirze dulezité, naopak je stavi do pozice, ktera je charakteristicka
»chudymi vztahy*. Rozvinuty intelekt v détstvi je pry indikatorem kompenzace
a znamend, Ze dit¢ musi byt logicky emocné oplosténé a socialné slabé, ,,za
vS§im se skryva velka nejistota i neschopnost se poddat tomu, co zivot pfinese.
To je také forma neschopnosti navazat vztahy* (ibid., s. 41).

»Hlad po zazitcich by byl vtomto véku zadouci, nikoli zizen po
védéni,” tvrdi dal autor (ibid, s. 40). Déti, které prahnou po védéni, jsou podle
néco casto ,,sucharské®, ,stafecké” a ,bledé¢”. ,,Ma-li se takovym détem
pomoci, musi se zacit v oblasti vztaht. Je nutno odstranit jednostranna spojeni

s intelektem a rozsifit je. Nejsnadnéji se toho dosahuje prostfednictvim vseho,
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co obsahuje uméleckou c¢innost. Pfi jejim vykondvani se déti do ni musi cele
ponofit. To nasledné pusobi hojivé a vyrovnava jejich jednostrannost (ibid., s.
41).

Latka, ktera v dfive zminénych piipadech mohla fungovat jako prvek
zprostiedkujici vztah mezi uCitelem a zadkem, se v tomto piipad¢ vytraci a je
inkorporovana osobou ugitele. Zak je totiz primarné vzdé&lavan skrze ného,
pfi¢emz nyni neni privodcem, jako tomu bylo v pfipadé Karnsové (1995), ale
puvodcem chuti se ucit a hnaci silou. ,,Suché védecké poznatky... zanechavaji
déti zcela nedotéené. Uplné néco jiného je tiebas bezprostiedné blizké
potkévani, které uvadi do pohybu vSechny zucastnéné. To jasné¢ znamena, Ze
déti chtéji predevsim pocitovat nas. To, co jim piiblizujeme v u¢ivu, musime

nejdiive sami zvnitinit™ (Wirz, 2007, s. 47).

2.1.3. Shrnuti

Jak je vidét z vyse uvedenych ptikladi historickych paradigmat
v prvnim ,encyklopedickém® bloku, pojeti vychovy a ztoho vychazejici
pedagogické styly se z principt lisi v misté a case, ,.cile vychovy jsou
podminény filozofickymi, naboZenskymi, politickymi a dalSimi nazory o
uspofadani spolecnosti a misté¢ Cloveéka ve spolecnosti, rozvojem vzdélani,
techniky a veskeré¢ho Zivota* (Vorlicek, 2002, s. 48).

Uvedeni autofi V,encyklopedickém® bloku proto reprezentuji
soucasnou podobu definici ,,ucebnicového* typu, ktera se vyskytuje na ceském
poli. ,,Encyklopedicka* literatura logicky spise klasifikuje, nez problematizuje,
ato i v ptipadé pedagogického vztahu.

Idedlem vztahu je tak stfedni cesta, kterd se vyhyba extrémim ve
vychove. Dovést déti k poznani a pfitom jim neublizit je zde cilem. Urcujicim
faktorem je pfitom osobnost ucitele, kterd neni téméf nikdy idedlni, a tak na
sobé ucitel musi pracovat a ,,potlacovat nezadouci stranky své osobnosti.
Diilezitost osobnostnich charakteristik uciteli je demonstrovana ukazkou

typologie ucitelt a jejich styld vyuky.
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HInstruktazni texty potom posunuji problematiku vztahu ke
konkrétn¢jSimu obrazu, na druhou stranu piichazeji s konceptem lasky
k détem, ktera ma u nich abstraktni podobu. V tomto souboru literatury je
znatelny plynuly ptechod od lasky k détem jako podminky pro jejich Skolni
uspésnost v podobé vykonu (u NeleSovské), ptes povinnost se détem piiblizit a
bezpodmineéné je piijmout, protoze zazitek takového vztahu je roven (ne-li
nadfazen) skolnimu vykonu (u Karnsové), k postoji, ktery snizuje zaméfeni na
vykon a vyzdvihuje osobnost pedagoga a jeho afektivni vztah k zakim jako
prioritu (u Wirze).

Nezajem o vztah si pouze predstavujeme jako model pedagogiky
zamétené technicky na vyucovany predmét s neptihlizenim na afektivni vztahy
k zakim (v Caselmanové typologii by se pravdépodobné jednalo o
»autoritativnitho  filozoficky  orientovaného  logotropa®).  Maximalni
vyzdvihovani vztahu reprezentuje Wirz (2007) se svym postojem, ktery
zamé&feni na ucivo povazuje za ménécenné a nezadouci, protoZe je piekazkou
pro zdarny vyvoj ditéte; a déti, které ucivu a vykonu holduji, povazuje
V podstaté za nemocné. V jeho ptipad¢ se vyuCovana latka ze vztahu vytraci, a
neni zalezitosti triady (ucitel — zak — latka), ktera v pfedchazejicich piipadech
byla formulovana, ale nezprostfedkované dyady (ucitel — zék). Wirz (ibid.)
doslova piSe o ,,intimnim vzajemném spojeni.*

Vsechny tfi ,,instruktazni‘ texty nenapadné spojuje vira v uméleckou
¢innost, kterd miize pozitivnim zplisobem ovliviiovat pedagogicky vztah a
vychovu jako takovou. U NeleSovské (2005) a Wirze (2007) je toto explicitni.
NeleSovska nachéazi ideal ucitele, ktery je tvofivy a nespoutany Skolnimi
pravidly, Wirz zase vyzdvihuje uméleckou ¢innost samotnych déti, ktera v nich
otevira tu spravnou cestu za rozvojem. Takova pedagogika je lidska, ptivétiva
a pfijimajici.

Ze vztah je nedilnou soudasti pedagogického procesu, bylo zietelné
uz z bloku ,,encyklopedickych® textli, v bloku ,,instruktdznich® text je tato
dalezitost postavena na nezbytnosti afektivnich vztahi, které jsou bud’ nutnou

podminkou pro rozvoj ditéte ve Skolni uspesnosti (tedy pro kognitivni rozvoj),
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nebo cilem samotnym, kdy vztah je to, cemu by se méli déti ucit (afektivni
rozvoj ditéte). Ob¢é domény se piitom zdaji byt odd€lené, nejsou ve vzajemném

vztahu soubézné, ale bud’ na sebe navazuji, nebo se dokonce vylucuji (u Wirze)

2.2. Pedagogicky vztah v pojeti filosofie vychovy

Nyni se dostdvame na pole zkoumani pedagogického vztahu, které je
zastfeSeno samostatnym oborem. Filosofie vychovy je obor, ktery se
pedagogického vztahu nutng dotyka. * Filosofie vychovy je §irokym pojmem,
proto jako hlavni zdroj vyuzivam prace Nadézdy Pelcové (1998, 2000, 2010,
2014), ktera ve svych textech, mimo jiné, shrnuje uceni riznych autord, kteti se
fadi k pedagogické antropologii a duchovédné pedagogice, a v této oblasti tak
piedstavuje pomérné vycerpavajici a uceleny pohled na danou problematiku.
Navic se pfimo vénuje i tématu pedagogického vztahu, coz je pro zamér této
prace obzvlasté cenné.

Ucelem této ¢asti tedy neni postihnout uceleny pohled na postoj
filosofie vychovy k pedagogickému vztahu, ani by to nebylo v mych silach
vzhledem k tomu, jak moc je filosofie vychovy sirokym pojmem. Nejsou zde
rozebirany prace konkrétnich autort, ale je zde pichledovym zpisobem
zobrazena vySe zminéna oborova zaméfenost Nadézdy Pelcové, ktera v této
¢asti dominuje.

Filosofie vychovy bude v dalsi ¢asti, kde je rozebiran konkrétni

material, Symposion, zastoupena dal$imi ¢eskymi autory, viz dale.

2.2.1. Pedagogicky vztah v (moderni) filosofii vychovy
Jak Pelcova (2014) pise, filosofie vychovy se zabyva obecnymi

otazkami tykajici se vychovy a vzdé¢lanosti, na rozdil od teorie vychovy

* Otakar Funda (1999) v tomto ohledu nemé rad pojem filosofie vychovy, protoze podle
n¢ho odvadi pozornost od toho, ze filosofie sama o sobé je ze své postaty vychovou.
,Pravé proto vSak radéji nemluvim o filosofii vychovy, aby nevznikl dojem, Ze vychova
je jednim z moZnych zaméfeni filosofie, kdyz kazdé filosofovani je ze své podstaty
vychovnym dénim* (ibid., s. 59).
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(pedagogiky), kterd se zabyvd konkrétnimi vychovnymi a vzdélavacimi
metodami. Podle autorky ma filosofie vychovy tfi zakladni rozméry. Prvni
rozmér vychovy je ontologicky, zabyva se porozuméni svétu okolo nas skrze
vychovu, ,jak do svéta patiime, co v ném hledame a jak ho spoluutvéiime*
(ibid., s. 17). Druhy rozmér je socialni a spolecensky, kde vychova je
»hejvlastnéjsim lidskym vztahem mezi rodici a jejich potomky, je vztahem
napfi¢ generacemi, je zavaznosti poznamenanou formami mezilidskych vztahi
rodinnych, rodovych, obcanskych, statnich, ndrodnich* (ibid.). Posledni uroven
vychovy je onticka, ve které je vychova brana jako ,,nikdy neukonceny proces,
i vychovatel je vychovavan, vychova je existencial® (ibid.).

Jak je zcitaci vidét, vztah se promitd do dvou ze tfi zakladnich
urovni filosofie vychovy, tak jak ji Pelcova charakterizuje. Pedagogicky vztah
je proto jednim z jejich zadkladnich zajmu. Jako konstitu¢ni prvek je vniman
jako samoziejma véc, ve chvili kdy je vychova pojimana jako nejpfirozenéjsi
vztahovost nejen mezi rodi¢i a détmi, ale 1 na celospolecenské urovni (druhy
rozmér vychovy). Ve vyroku (v pofadi tfetim) o neukoncitelnosti vychovy
potom vidime podobnost s deklarovanim Sigmunda Freuda, ktery povazoval
vychovu za nemozné povolani pravé z davodu nejistoty jejiho konce a jejich
vysledki.® Ze i vychovatel je vychovavan nés piipravuje na to, Ze vychova neni
jednosmérné pisobenti, ale zaklada nejednosmérny (a nejednoznacny) vztah.

Lidsky vztah, a to je tedy, jak bylo uvedeno, z principu vztah
vychovny, je zdkladni podminkou vyvoje ¢lovéka. ,,Jak ukazuji ptiklady vi¢ich
déti, bez hlubokého vztahu s lidskou osobou Zadny vyvoj k lidstvi nenastane.
Vyvoj ditéte je motivovan vztahem, do kterého je vtaZeno a v némz se teprve
mize rozvinout™ (Pelcova, 2014, s. 50). Pelcova (ibid., s. 50) nenahlizi na
vztah jako soubor metod a cili, vychova neni ,technika nejrychlejsiho
osvojovani si hotovych odpovédi na obtizné otazky zivota, ale fundamentalni
vztah, v némz se zaklada moznost a Sance pro vSechny zGc¢astnéné. Vychova je

prilezitosti setkat se sotdzkou, ktera by mé bez toho druhého nikdy

® K tomuto Freudovu vyroku viz ¢ast o pedagogickém vztahu v pojeti psychoanalyzy.
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nenapadla.” Bez druhého ¢lovéka bychom nebyli nic, vztah k druhému je proto

nezbytnost a fundamentéalni podminka sebemensiho pohybu vpted.

2.2.1.1. Vztahovost clovéka

Zvyse uvedého vyplyva tedy bytostnd potieba cloveéka byt ve
vztazich. To je ustiedni téma Martina Bubere (dle Pelcova, 2010, 2014).
Prosttedkem k setkani se s drunym je podle néj dialog. Dialog nevniméa Buber
jako rozhovor mezi dvéma lidmi, ale jako akt, ve kterém ¢loveék nachazi sdm
sebe, svou identitu, a zaroven uznava ,,jinakost druhého®; je to ,,fundamentalni
vztahovost“ a vzajemnost, kterda proménuje ostatni. Podstata lidstvi je ve
vztahovosti, v onom ,,mezi*, které ve vztahu figuruje, to umoziuje existenci
¢lovéka: ,,Byti ¢loveéka je byti s druhym* (Pelcova, 2010, s. 180).

Vici tomuto druhému ma ¢lovék odpovédnost, ktera znamena starost
a zadvazek. V piipad¢ vztahu ucitel — Zak je touto odpovédnosti vychovna
kompetence. A pravé to je podle Bubera symbolem vychovy. Vychova neni ani
trychtyt (,,nalévani* védomosti zvenci), ani pumpa (rozdmychavani vrozenych
dispozic); ,,smysl vychovy, ono vychovno, tedy tkvi ve vymezeni a pfijeti
osobni odpovédnosti za okruh Zivota pridéleny a svéfeny vychovateli* (ibid., s.
185). Pfitom je pro Bubera dilezitd symetrie vztahu, protoze oba aktéfi se
musi rozhodnout pfijmout zodpovédnost.

Jini filosofové vychovy vnimaji pedagogicky vztah spiSe jako
asymetricky, naptiklad Dilthey (dle Pelcova, 2010), ktery definuje pedagogiku
jako planovitou c¢innost, v niz dospéli utvaii duSevni Zivot dospivajicich.
Vychovna moc ma ptitom vzor v rodinném zivoté, tedy v otcovském panstvi,
které se ma uvoliovat, aby dité¢ mohlo byt uznano jako samostatna a svébytna
bytost. Proto Dilthey oproti Buberovi tvrdi, ze vztah musi byt hierarchicky
S nadfizenosti ucitele, aby mohl byt zajistén socialni proces obnoveni
spole¢nosti zajist'ujici jeji kontinuitu.

»Vychovavat tak znamena vzdy pecCovat o rGst a pomdhat
k dospélosti, vélenovat dospivajiciho do socidlnich vztaht, probouzet védomi a

daveéru a predevSim mu pomoci porozumét smyslu a hodnotovym vztahtim.. ..
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(Pelcovd, 2014, s. 20). To, Ze jedna osoba pomaha druhé zallenit se do
skupiny, kterd je vyS (vzhledem k tomu, ze jeden musi ,,rast”, k ¢emuz mu

druhy ,,pomaha‘), svédéi tedy o asymetrii.

2.2.1.2. Antinomicky rozmér vychovy

Diilezitost pedagogického vztahu pro vychovu zvyraziuje Dilhtey,
ktery tvrdi, Ze ,,pedagogika jako véda mlze zacit jen deskripci pedagogického
vztahu vychovatele k vychovavanému® (cit. dle Pelcova, 2010, s. 140). Nikoli
tedy idealy by mély byt pro pedagogiku dulezité, ta se musi odrazit a odvijet od
reality pedagogického vztahu, ktery vSe ostatni konstituuje. To v ndvaznosti na
Diltheye pise Pelcova (2000, s. 103): ,Existuje jedina moznost, piejit od
formalni dokonalosti, uplnosti, ktera je vytvotena v univerzalnich vychovnych
postupech opirajicich se 0 metafyzicka vychodiska, ke skute¢nému Zivotu,
Vv oblasti vychovy to znamena piejit od abstraktnich pojma k pedagogické
realité, tvofené pfedevS§im konkrétnim vychovnym vztahem.*

Moderni filosofie vychovy je podle Pelcove (2014) charakterizovana
tim, Ze vnim4 vychovu jako wvnitfiné rozporny fenomén. Pravé jeji
rozporuplnost, dilemata a paradoxy jsou tim, na co se moderni filosofie
vychovy zaméfuje, nikoli na zdméry vychovy a jeji metody. To je velmi cenny
pohled, ktery neidealizuje, naptiklad uéitelské povolani a vychovné ideély, ale
jako takovy sam o sob¢& vybizi k problematizovani celého fenoménu vychovy a
tim padem i pedagogického vztahu.

Jednim z hlavich autort, na které se Pelcova (2014, s. 21) v tomto
ohledu odkazuje, je Eugen Fink, kterého ,,provokuje samoziejmost cili a
vychovy.” Oproti nim proto pfichazi s fadou antinomii, které podle autorky
nejsou nefesitelnymi paradoxy, ale polaritami ve vychové, ve kterych se musi
vV kazdém individualnim ptipadé pohybovat kazdy, kdo pfichdzeji do styku
s vychovou. Pohybu mezi témito polaritami se nemize vyhnout, jsou totiz
nedilnou soucasti vychovy, respektive ji definuji. ,,Antinomie totiz —

z psychologického hlediska — vypovidaji o schopnosti vychovatele (ucitele)
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unést permanentni tlak, ktery plyne z protikladnosti ptani a piedstav
zucCastnénych stran...* (ibid., s. 24).

Zda se, ze asi nejlepsi ilustraci tohoto antinomického pojeti vychovy
je prirovnat ji kboji.® Jako agon charakterizoval vychovu napiiklad Jan
Patocka. V této souvislosti cituje Pelcova (2014, s. 53) vyborné ver§e Antonina
Sovy z basné Ucitel zakovi: ,,Pfijde mi v cestu zak mij, rival, chci pfinutit jej,
aby zvitézil... Vitézit u¢ se, zdku muj, byt na mné, vzdyt to i ma Cest.
Pedagogicky vztah je mozna soubojem, bitvou, nékdy az valkou, ale jeho ucel

je jasny, zak ma svého ucitele piekonat, a to bez boje neni mozné.

2.2.1.3. Vychovnd bolest

Pedagogicky vztah by mé&l byt pouze docasny, protoze jeho cilem je
autonomni sobéstacnd bytost, kterou se ma zak stat. ,,Vychova, v niz se
angazujeme jako vychovatelé i jako vychovavani, je vnitin¢ diferencovanym a
rozvijejicim se vztahem, ale zatimco ten vychovavany je, alesponi zpocatku, ve
vztahu plné angazovan, je do n¢j ponofen a jim pohlcen a teprve pozdéji se
Z n¢j dokaze vyvazat, vychovatelem musi byt vychova uz od po¢atku pojiméana
jako prozatimni‘ (Pelcova, 2014, s. 22).

,»V tomto sméru je jednim z nejvyznamnéjSich Utkold ucitelského
pisobeni mizet, vymazavat se jako putisobitel. Jisté ne z fale§né skromnosti nebo
z osobni pokory, nybrz pro véc vychovy samu: neni a nesmi to byt uditel,

k ¢emu se ma upirat pozornost a veskeré usili zaka. Vychovatel — ucitel tedy

® Vzpomeiime na skvélé knihy Jaroslava Zaka (2005), ve kterych popisuje pedagogicky
vztah §tudaki a kantord v terminech boje. Jeho charakterizovani skoly mluvi za vse:
»Mezi neinformovanym obcanstvem prevlada odnepaméti bludny néazor, Ze Skolstvi,
zejména pak Skolstvi stiedni, je blahodarna instituce, kde zastupy mladeze, touzici po
védéni a vzdélani, jsou poucovany a vychovavany obétavymi muzi a zenami. Z tohoto
mylného predpokladu vychéazeji vSichni reformatoti a bojovnici za novou stfedni $kolu,
procez jejich usili kon¢i nezdarem. Nebot' stfedni Skola je ve skutecnosti kolbisté, kde
utlacovany lid studentsky, ¢ili Studaci, vede nesmititelny boj proti panujici kasté profi
neboli kantord. V tomto duchu dluzno si také vykladati slavny vyrok Komenského
“schola ludus”, jenz byva nepiesné piekladan do Cestiny “Skola hrou”. Spravné ma zniti
“Skola je mac” a sv€d¢i zajisté o bystrém postiehu velikého uitele.*

26



nemuze mit zaky tak, jak se tomu dnes b&ézné¢ rozumi, napiiklad ve vyuce
femeslim nebo védnim oborim® (Palous, 1991, s. 200).

Protoze ma byt pedagogicky vztah emoéné nabity a ,naruzivy®
(Pelcova, 2000, s. 153), moment opousténi vztahu smérem k dalsimu je podle
Pelcové (2000, s. 110) nezbytné doprovazen ,,vychovnou bolesti*: ,, Tu zazivaji
zucCastnéni v téch kritickych a zlomovych okamzicich, kdy ucinili nezbytny
krok na novy vyvojovy a vékovy stupen...., kdy se transformuji ty hluboké a
intimni vztahy, aby mohly posléze byt uvolnény a nahrazeny jinymi.“ Jak
autorka (2014, s. 33) déale dodava, ,,tato bolest je ale podminkou a soucasti
zivota.*

Vyvoj je proto piekondvanim piekazek, které je vzdy spojeno
s ur¢itou mirou frustrace, netispéchu a bolesti. To je ale pravé motivem vyvoje
ke slozit¢jSim formam. ,Zakovo védomi dospiva ke své fundamentalni
svobodé praveé tim, Ze prochazi problémy, pochybenimi, tim, Zze néfemu

nedostoji — a nejsilngji vlastni vinou* (Palous, 2010, s. 48).

2.2.1.4. Vztahové napéti a empatie

Z prozatimnosti pedagogického vztahu logicky vyplyva, Zze nemuze
byt piili§ silny, aby k jeho uvolnéni mohlo vibec dojit. Z toho duvodu tak
nutné osciluje na ose miry distance a blizkosti, atributt, které ,,zakladaji
moznost vychovy 1 tragiku vychovatelstvi® (Pelcova, 2014, s. 32). Tragicka je
diky zminéné vychovné bolesti, které nelze zabranit, protoze jista intimita pfeci
jen musi byt ve vztahu nastolena, aby viibec k vychové mohlo dojit. V jiném
ohledu spociva tragédie ze strachu a rozpaka z blizkosti, které mohou vést
K panice; na druhou stranu blizkost mize pfinaset pocit odpovédnosti (Pelcova,
2014).

Vychovatel musi najit proto spravnou polohu, Pelcova (1998, s. 116)
ji nazyva ,kritickou distanci®, ktera nevede jen k produktivnimu vztahu a
zadoucim vysledkim, ale také K ochrané¢ samotného vychovatele pied
,»vyhotfenim®. Jist¢ ale chrani i vychovavaného, tieba pfed zneuzitim ze strany

vychovatele k vlastnim potiebam a pranim. Vychovatel tak ve prospéch obou
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aktérti vztahu musi ,,uvést tuto zvlastni podvojnost blizkosti a distance, tento
pedagogicky tonus a polarni napéti do produktivni syntézy v pedagogickém
vztahu...“ (ibid.).

Ke zdarné balanci na natazeném lané antinomie blizkosti a distance
je potfeba urcitého citu a empatie, kterd je pro mnoho filosofii vychovy
dalezitou soucasti vychovného vztahu. Empatii nevnimaji jako psychologicky
fenomén, nybrz existencialni, jak Pelcova (2010) pise. Empatie vyrista ze
vzajemného vylad’ovani, ke kterému je nutna otevienost a diivéra z obou stran,
Vv neautoritativni vychové je to zakladni vlastnost pedagoga. Prestoze je
V podstaté iraciondlni a vychédzi z naklonnosti a intuici, pedagog ji musi
rozvijet racionalné a promyslené, protoze v sob& nese riziko uréitého utrpeni,
které se skryva v otevienosti ¢lovéka vuci druhému. Jejim cilem je nejen

poznat druhého, ale na zakladé toho mu pomoci. (ibid)

2.2.1.5. Pedagogicky erds

Dalsi cestou k syntéze je pedagogicky erés Wilhelma Diltheye, ktery
je ,,pfedpokladem pedagogické geniality; pedagogicky génius v sobé kloubi
,,zdravou nereflektovanou naivitu®“ s intelektualnimi schopnosti (Pelcova, 2000,
s. 106). Pedagogicky erds znamena hlubokou naklonnost prostoupenou zadosti,
je to ,,vazba, ktera umoziuje vychovu a formuje ji jako vztah plny napéti,
spole¢n¢ sdilenych zajmi, respektu, ucty, oddanosti, touhou vyniknout i
zarlivosti. Tento pojem pedagogicky znovuozivuje nékteré z vlastnosti, které
tak obdivoval na svém uciteli Sokratovi Platon: schopnost zaujmout, strhnout
své zaky, fascinovat je — dokonce ochromovat jako rejnok elektricky,
uzurpovat jejich pozornost, zdjem, uctu, a zérovenl jim ponechat jejich
svobodu, autonomii, a nejen podporovat, ale ptimo vyzadovat vlastni usudek...
“ (Pelcova, 2000, s. 106).

S pfedchézejicim  konceptem sympatie Maxe Schelera neni
Diltheytv pedagogicky eros v rozporu. Jeho pojeti erota evokuje hnaci silu
pedagogického vztahu a celé vychovy, nikoliv fyzickou lasku, operuje pfitom

se ,,spolecné sdilenymi z4ajmy, respektem a tictou®, stejné tak jako Schelerova
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sympatie vyzaduje spole¢ny piesahujici bod. Proto je erds spiSe motivaéni
energii, ktera mize sympatii podporovat, nenarokuje si pfitom fyzické sblizeni,
je ale emoc¢né nabita.

Kathleen Hull (2002) na poli filosofie vsazuje pedagogicky er6s do
Sirsiho kontextu. Upozoriuje, Ze v feckém modelu vzdélavani erds kultivoval
intelektovy rtst. V dnesni dobé ji tento pfistup chybi, protoze dnes se
pohybujeme ve dvou extrémech. Prvnim je nédzor, Ze sex je ve spojitosti
s vychovou Spatny, druhym extrémem je potom nazor, ze pedagogicky vztah je
potieba sexualizovat (tento ndzor je spiSe ojedinély).

Podle ni je ukolem pedagogt kultivovat tuzby a lasky svych
studentll, ¢imZ ma na mysli 1 vychovu téla, protoze jak tvrdi, jsme télesné
bytosti. Jak podotyka, eroticky neznamena sexualni, piestoze je to takto
V dnesni dobé¢ brano. ,,Z Platona se u¢ime, ze myslenka bez eréta je prazdna; a
erés, pokud sméfuje pouze ke smyslnosti bez myslenky, je slepy. To, co
potfebujeme, je model vyuky, ktery zahrnuje plného, pifemyslivého erota
smétujiciho ke konclim, které se pohybuji nad smyslnosti* (Hull, 2002, s. 24).

Platénova filosofie pry méla zdroj v lasce k jeho uciteli Sokratovi,
kterd se zménila v lasku k filosofii: ,,Nejlepsi ucitelé uznavaji, ze délame (my
pedagogové, pozn. M. M.) nasim studentim nejlepsi sluzbu nikoli tim, Ze
podporujeme jejich fantazii o nas (pedagogi, pozn. M. M.) jako v§evédoucich,
ale pfiznanim nas$i zakladni nevédomosti a otaenim jich k sobé samym, jejich

vlastnimu chybéni* (ibid., s. 28).

2.2.1.6. Sympatie

Max Scheler (dle Pelcova, 2010, s. 172-173) nabizi vztah zaloZeny
na sympatii, ktery neni tolik naruzivy, ,je poklidnéjsi a emocionalné
vyrovnangj$i nez laska, u sympatie neexistuje ono jednostranné soustiedéni na
jednoho cloveka, kterého milujici vystavuje lasce, nevyzaduje tplné odevzdani
a vydani se, nezaklada dalsi naroky*. Pro sympatii je tak vlastni distance vaci
druhému ¢loveéku, piestoze oba dva néco spojuje. Co je spojuje, neni ,,pokrevni

pfibuzenstvi® ani ,sexudlni pfitazlivost”, ale ,ndaklonnost®, ktera vyvéra
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z uréité podobnosti dvou lidi, z jejich podobnych osobnostnich charakteristik a
podobnych z4jmi a zivotniho zaméieni viibec (Pelcova, 2010).

To jsou tedy motivy, které oba aktéry piiblizuji k sobé. Ti se ale
jinak drzi v distanci a vstup do intimnich oblasti je jim zapovézen: ,,.Sympatie
se dotykd jen urcité diferencované sféry, a i pfes ohraniCenost této sféry
pusobnosti anebo praveé kvuli ni je s to vytvaret hluboké, zavazné a inspirujici
mezilidské vztahy a zaroven zachovavat intimitu zucastnénych; vyznacuje se
diskrétnosti, nevyzadujici sebeodhalovani jako v lasce... Sympatie vyzaduje,
aby si zucastnéni nevstupovali do téch zdjmovych, citovych nebo osobnostnich
sfér, které nejsou ve vztahu zahrnuty, aby respektovali jejich uzavienost.
NaruSeni téchto sfér by jim totiz dalo bolestné pocitit hranici vzajemného
porozuméni a ve vétSiné piipadl by to znamenalo zniceni sympatie (ibid., s.
174).

Vztah zaloZzeny na sympatii je tak oproti lasce vztahem
zprostfedkovanym skrze spoleény sdileny bod, ktery muze byt reprezentovan
vyucovanou latkou (nebo v podstaté jakymkoliv sdilenym zdjmem, nejen ve
smyslu konicku, ale i stejného sledovaného predmétu). Pokud by tento bod
zmizel a z triady by se stala dyada, sympatie by se vytratila v bezprostifednim
setkdni s druhym ¢lovékem, které by odkrylo to, co bylo tak uspésné
piehlizeno diky tietimu bodu a zménilo by se v tragédii.”

Stimto pojetim sympatie neni ale Diltheyiv pedagogicky eros
v rozporu. Jeho pojeti erdta evokuje hnaci silu pedagogického vztahu a celé

’ Téma trojuhelniku ugitel — 74k — ugivo rozviji v jiném duchu Palou§ (2010). Tvrdi, Ze
ani jeden z bodt tohoto trojuhelniku nesmi byt vysadni, ucitel by ale pfitom nemél stat
vV samotném stiedu, ale ,,pohybuje se pokud mozno v celém jeho prostoru* (Palous, 2010,
s. 40). Vysadnost jednotlivych bodu trojuhelnikii nazyva bud’ ,logocentrismem®, pokud
je vyrazné akcentovana vyucovana latka bez ohledu na zéka; ,,pedocentrismus® je potom,
kdyz ucitel ,,ptili§ akcentuje zaka, takze usiluje pfedevsim o jeho sympatie, vyuCovani je
malo naro¢né, lichoti mu pfiliSnou chvéalou apod.“ (ibid., s. 40); ,ucitelsky
egocentrismus‘ je nakonec vyhroceny bod ucitele, ktery hledi pfedev§im na svou autoritu
a smyslu vyuky pfili§ nedba.

Tento model pedagogického stylu jsem nezatadil do predchozi kapitoly, kde jsem jinak
druhy vychovnych styld zminoval, z divodu, Ze Palous jasné fika, jaka pozice ulitele je
zadouci, coz ostatni autofi z prvniho bloku encyklopedickych definic neéinili.

30



vychovy, nikoliv fyzickou lasku, operuje pfitom se ,,spolecné¢ sdilenymi zajmy,
respektem a uctou®, stejné tak jako Schelerova sympatie vyzaduje spolecny
pfesahujici bod. Proto je erds spiSe motiva¢ni energii, kterd muze sympatii

podporovat, nenarokuje si ptitom fyzické sblizeni, je ale emoc¢né nabita.

2.2.2. Pedagogicky vztah v duchovédné pedagogice

Duchovédna pedagogika, kterd navazuje na Wilhelma Diltheye, se
rozviji na pocatku 20. stoleti v Némecku, a to pravé Diltheyovymi zaky. Ti
spojovali filosofii s pedagogikou piimocaie a nékteti z nich, jako naptiklad
Herman Nohl, stali u po¢atka zakladani samostatnych kateder pedagogiky na
univerzitach v Némecku. (Pelcové, 2000)

Autofi tradice duchovédné pedagogiky vnimaji ,,vychovnou
skuteCnost®, ktera je jejich ustfednim tématem, jako dvojznacnou a
nesamoziejmou: ,,V tomto pojmu se koncentruje dvojznacnost vychovného
vztahu, vechna dilemata a antinomie vychovy a vzdélani, polarita vychovného
naroku socializace a individuace i polarita skuteéného ditéte a vychovného
idealu” (ibid., s. 138).

Jednou z polarit, se kterou duchovédna pedagogika pracuje, je
polarita lasky a autority, dvou sil, které nesou ,,pedagogické spolecenstvi‘.
Pedagogicky erds ma sviij pivod u Sokrata v antickém Recku a jeho novovéké
pojeti Nohl v navaznosti na Diltheye nachadzi v napéti mezi télesnosti a
mravnosti: ,,Zakladem vychovy je vasnivy vztah zralého ¢lovéka k bytosti,
ktera se ¢lovékem teprve stava, a to proto, aby dosla vlastni vili svého Zivota a
své zivotni formy. Tento vztah je vybudovan na instinktivnim zéklad¢,
zakofenéném v prirozenych zivotnich vztazich a jejich pohlavnosti® (Nohl dle
Pelcoveé, 2000, s. 140).

Takové pojeti pedagogického vztahu narazi na uréitou biologii, kterd
ma dva vyznamy. Jednim je ve smyslu pfirozenosti, protoze jak tvrdi Nohl,
,vasnivy vztah® vyvéra z instinktt, tedy nééeho nenauceného, néceho, co je

vlastniho lidem z jejich podstaty. To potom poukazuje i na druhou rovinu
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biologie, ,,pohlavnost*, ktera v citaci do ur¢ité miry evokuje obsaZeni sexuality
(a mozna i erotiky) v pedagogickém vztahu.

Dalsi dvojznacnosti ,,vychovné situace* je napéti mezi tim, ¢im dité
je nyni a ¢im by mélo byt, jakému idealu by mélo dostat. To souvisi s dvoji roli
pedagoga, ktery na jedné strané¢ ma byt ,,advokatem® ditéte, tedy hajit jeho
z4jmy, na druhé strané potom ,,advokatem* spolecnosti, respektive ,,véci samé,
mimo jiné i svéta“ (Pelcova, 2000, s. 142). Takovy rozkol miZzeme vnimat jako
ochranu ditéte pfed svétem oproti ochrané svéta pied ditétem, tedy udrzet fad
spolecnosti.? Na druhou stranu proti tomuto rozkolu stoji jina otazka. Pelcova
(ibid.) totiz uvadi i jinou dvojznacnou ulohu vychovy — svét ma tradici
v minulosti, do této tradice musi vstoupit novy clovek, vychovavany, coz je
jednim smyslem vychovy. Druhym smyslem je to, Ze tento ¢lovek (zak) by mél
svého vychovatele presdhnout, vychova by se tedy méla koncentrovat na
budoucnost.

Takovymto zplsobem problematizovani pedagogiky tak autofi, v
cele sNohlem, preméiuji staré paradigma polarity mezi ,,vS§emocnou
vychovou* a ,,bezmocnou vychovou®. Tato dvé antropologicka hlediska se
odlisuji v nézoru na to, jaka je vlastng podstata ditste a potazmo lidstvi.? Podle
prvniho néazoru, reprezentovanym Johnem Lockem, je dit¢ tabula rasa, které
¢ekd na zapis v podobé intervence vychovatele. Reprezentantem druhého
nazoru je Jean Jacques Rousseau, podle néhoz je dité od narozeni plné
vyznamu a intervence vychovatele mu muze spi$ uSkodit, nez vést k rozvoji.
(Pelcova, 2000)

Na toto déleni reaguje Nohl tak, ze nabizi tfeti pohled, ktery zastava

,heutralitu® s diirazem na profesionalitu ucitele a pedagogicky vztah, ktery je

8 Pivodni vyznam slova paidagogos ve starovékém Recku byl ,,voditel déti“. Byli tak
nazyvani byvali otroci, kteti doprovazeli chlapce z dobrych rodin na cesté do Skoly a ze
Skoly. Nem¢li jen vyznam privodce, ale také ochrance pred vlivy, které by chlapce
mohly svést na scesti (mimo cestu do Skoly, tedy za poznanim). (Pelcova, 2014; Novotny
in Platén, 1993).

® Podobné rozdéleni Chrudoge Vorli¢ka bylo zminéno v pfedchézejici kapitole.
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konstituantou celé vychovy: ,Ke kvalitni struktufe vychovy patii, ze je
personalnim vztahem, ktery ma byt ditétem zakouSen ve své kvalité a na
kterém se uci porozumét rozlicnym lidskym vztahtim... Proto je ,,pedagogicky
vztah* (Bezug) zakladnim pojmem duchovédné pedagogiky* (ibid., s. 164).

Co ma lezet v jadru kazdého pedagoga, aby byl pedagogicky vztah v
tomto smyslu naplnén? Na vySe zminéné dvojznacnosti vychovy nachazeji
duchovédni pedagogové recept v optimismu, ktery je ,bytostnym
pfedpokladem vychovatelstvi®, velkorysosti, divéfe a humoru. ,,Mnozi maji
pathos svého povolani, maloktefi maji jeho humor* (Nohl dle Pelcovd, 2000, s.
147).

2.2.3. Shrnuti

Zpraci Pelcové se vodkazech na rizné autory dozvidame, ze
mezilidské vztahy jsou pro ¢lovéka nejen nepostradatelné, nybrz jsou jeho
podminkou a podstatou. Proto je pro filosofii vychovy tolik dilezity
pedagogicky vztah a ,pedagogi¢ti antropologové™ ho povazuji za zaklad
vychovy, proto abstraktni vztahovost ¢lovéka piesunuji do reality, kterd je
podle nich skute¢nou podstatou. V této realit¢ potom nachazeji rozporuplnou
podstatu vychovy, a tak i pedagogicky vztah podle nich definuje jeho
antinomicky charakter.

Tento ,,vnitiné rozporny fenomén* je spojujicim motivem rtznych
autort, ktefi byli uvadéni. Pedagogicky vztah tak neni danost, ale je to vztah
plny otaznikt a antinomii. Pojem antinomie neodkazuje na dilemata, kterd by
byla tieba politickd ve smyslu kurikularni, nebo metodickd. Jedna se o
dilemata, ktera jsou neoddéliteln¢ spojena se samotnym povolanim uditele, a
tak tyto otazky piesahuji.

Charakteristické pro tyto autory je, ze se danym dilematim
nevyhybaji a vlastné tragi¢nost i krasu ucitelského povolani nachazi pravé
V tom, Ze z téchto antinomii nemuze uditel vykrocit. To je potom velka otazka
balancovani a nachazeni spravne cesty ktomu, aby vztah fungoval, toto

balancovani je jako ,,pedagogicky tonus“ zaroven jeho hnaci silou. Filosofové

33



vychovy udavani Pelcovou varuji pied pfiliSnym sblizenim se s zakem, i tfeba
z divodu, Ze jednoho dne se budou muset odloucit (protoze cilem je zak jako
autonomni bytost), stejné tak varuji pied priliSnou vzdalenosti a odcizenosti.
Néstrojem ktomu se mezi témito protipoly, vtomto vztahovém
napéti, usp&$né pohybovat, nachazeji v empatii, sympatii, l&sce ¢i humoru.
Piestoze se jedna o pojmy, Které jsou na prvni pohled iracionalniho charakteru,
autofi se je snazi definovat, a racionalni postup vlastné zadaji i po ucitelich,
kdyz napiiklad tvrdi, ze empatie musi byt i promyslenou a reflektovanou
zalezitosti. Vnimaji jako nezbytné, aby byl pedagogicky vztah emoc¢né nabity,
k tomu slouzi pedagogicky erds. Ten ovSem neznamena fyzickou lasku a

fyzické sblizeni, ale motivacni silu Zenouci pedagogicky vztah.

2.3. Pedagogicky vztah v pojeti psychoanalyzy

V této casti predstavuji, jakym zptisobem vnimaji pedagogicky vztah
psychoanalyticky zaméteni autofi. Vychazim ptitom z ¢eskych i zahrani¢nich
autort, ktefi se k vychové, nebo pfimo ke vztahu mezi ucitelem a zakem,
vyjadiuji. Tento ptehled dulezitych rysi tohoto psychologického sméru
v zavéru dopliuji o pohled kulturni psychologie, kterd na nékterd zminéna
témata navazuje.

Doménou psychoanalyzy neni jen analyza jako psychoterapeuticky
smér, ale také analyza kulturnich fenoméni. Jednim z téchto fenomént je i
vychova a vzdélavani. Pedagogika je pfitom jednim zvelkych témat
vnimano vetejnosti, jak Shoshana Felman (1983, s. 21) v této souvislosti cituje
Sigmunda Freuda: ,,Zadna z aplikaci psychoanalyzy nevyvolala tolik zajmu a
nevzbudila tolik nadéji jako jeji uziti v teorii a praxi vzdélavani (education,
pozn. M. M.).*

Freud nahlizel na pedagogiku jako velké dilema mezi liberalismem

nezasahujici vychovy a vychovou frustrujici. Je to jeho znamé piirovnani
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k nutné volbé zla mezi Skyllou a Charybdou (Felman, 1983, Filloux, 1999),
dvéma mytickymi pfiSerami. Pokud dit¢ nebude vychovavané, stane se
nebezpecim pro spole¢nost, tvrdi psychoanalyza, ponechat dit¢ pouze pudim
neni mozné. Vychovavat je tedy nutné a dit€¢ bude tak nutné frustrované a
neurotizované. Cilem proto je pedagogicky pisobit takovym zplisobem, aby
napachana skoda nebyla velka, jejim cilem je ,,funk¢éni neurdza“ (Mayes,

2009).

2.3.1. Nepredvidatelnost vztahu

Pelcovd (2014, s. 17) v ontickém rozméru filosofie vychovy vidi
vychovu jako ,nikdy neukonceny proces”. V podobném kontextu nazira
vychovu i Sigmund Freud, kdyz vychovu povazuje za nemozné povolani:
,»Vypada to, Ze analysovani je tfetim z onéch ,,nemoznych® povoléani, v nichz si
¢lovék miize byt predem jist neuspéchem. Druhymi dvéma, zndmymi daleko
delsi dobu, jsou vychovavani a vladnuti“ (cit. Freud dle Cifalli, 1999, s. 324).
Tento vyrok je pomérné znamy a casto citovany v textech tykajici
psychoanalyzy a pedagogiky, jsou mu vénované i samostatné prace.'?

Autorkou jedné z takovych praci je Mireill Cifali (1999), ktera se
vydava po stopach tohoto Freudova vyroku a vénuje se jeho moznym
interpretacim. Dobird se pfitom k nékolika fenoménim, které povazuje za
pii¢iny tohoto ,,bonmotu‘ o pfedem prohrané snaze vychovateli.. Jednim z nich
je aspekt moci. V téchto povolanich je moc nad druhymi pifiméd a
nezprostiedkovana, a z toho diivodu zde hrozi jeji zneuziti, které mize slouzit i
tieba jako obrana pred vlastnim ,,narcistnim zranénim* (ibid.)."*

Jinym aspektem, ktery Cifali zmifiuje, je potom fakt, Ze tyto profese

se Cloveka, ktery je vykonava, nutné osobné dotykaji a méni ho. Je to

1% Tento vyrok v eském prostiedi rozebiran v textech Stanislava Stecha (1995) a Milose
Kucery (1993).

11 Ve, r . . .. , .« . v 7 . <y 7 o
Strach ze zneuziti moci se jako jista anticipacni obava projevujici se u studenti

Vv piipravé na ucitelské povolani vyskytuje jako vyrazny motiv v pracich Kucery (1993) a
Viktorové (1995).
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z divodu, Ze se jedna o vztahova povolani, ¢loveék zde pracuje s druhymi lidmi
a sam sebe vyuziva jako nastroj prace. ,,Ovladame (my, vychovatelé, pozn. M.
M.) urcité nastroje a metodické pristupy. Ale privodcem ndm je nase nitro.
Jistym zplisobem se ddvame do sluzeb ,,objektu a on nds vede a umoziuje
nam konstruovat poznani (Cifali, s. 329).

Tento ,klinicky* aspekt Cifali (ibid.) vnima jako vyhodu, ktera
zaruCuje nemoznost ustrnout V né¢jaké dogmatické teorii, ,,neexistuje zadna
»definitivni véda o vladnuti, vychové nebo péci o dusi. Nikdy je nezvladneme
uplnym a kone¢nym zptisobem. Jisté, existuje konstruované poznani, at’ uz je
vytvoteno klinicky nebo experimentalné v laboratofi. Avsak zivé setkani lidi
kole problémt uzdraveni, vychovy nebo spole¢né¢ho Zivota na n¢ nelze nikdy
redukovat “ (ibid.).

Pro¢ je takové setkani neredukovatelné, piiblizuje v odkazu na
psychoanalytické autory Stech (1995), ktery nabizi t¥i faktory, jez omezuji
vychovny proces. Prvni faktor spoéiva v individualité zaka, vychovavaného,
ktery ma svou jedineCnou osobnost srizné vyvinutymi obrannymi
mechanismy. Tento zédk se musi ve vychové dobrovolné podvolit a vzdat se do
urCité miry autonomie. Druhy faktor lezi na stran¢ vychovatele, ktery je také
jedinecny ve své osobnosti. Spojenim téchto dvou aktért se tedy nutné vytvari
vztah, ktery je ze své podstaty vZdy jedine¢ny. ProtoZe jsou identity aktérii
vzdy specifické, a proto tvoii vzdy jedine¢ny koktejl vztahovosti, nikdy si
nemuzeme byt jisti vysledkem pasobeni jednoho na druhého.

Neptedvidatelnost spociva ve faktu, Ze ucitelé ve své profesi jednaji
se subjekty, nikoli jedinci, osobami (Hyldgaard, 2006). Protoze univerzalné
platnd pravidla pro kazdého neexistuji, je vztah plny nepoznaného a
neo¢ekavaného. Proto nemoznost tohoto povolani neni tragédii, ale nutnou

soucasti vztahu k druhému ¢loveku, tedy ucitele k Zakovi.

2.3.2. Rizika povolani
Ucitel je v permanentnim riziku, ze podlehne principu slasti, namisto

principu reality, kterym by se mél fidit, ,,ztrati se v autoritaiskych manévrech*
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a ,,Skola se stane pouhym bitevnim polem piani a pozadavki* (Filoux, 1999, s.
342). ,,Psychoanalyza nam v tomto smyslu umoziuje objasnit ve zplsobu
fungovani Skolni instituce nékterd omezeni, pojistky, zékazy, ochrany pted tim,
co se mize nekontrolované¢ spustit v disledku ptsobeni nevédomi aktéra
pedagogického vztahu* (ibid.).

Nevédomi je pole, které hraje ve vztahu dilezitou tlohu, i kdyzZ si to
jeho aktéfi nemusi piipoustét. Aspekt vztahovosti ucitelského povolani tak
vytvaii velky prostor pro mnoho neéekanych situaci a afektl, ,,vztahova
podstata ucitelské profese vytvari predpoklady pro vétsi zranitelnost, pro vznik
poruch, &i nezvladnutych situaci® (Stech, 1995, s. 30). Z toho diivodu "profese
pedagoga je psychologicky jednou z nejvice ohrozujicich, protoze v sobé
skryva moznost reaktivace neurdz" (Hameline cit. dle Stech, 1995, s. 30).

Psychoanalyza proto nenahlizi na pedagoga jako na osviceného
clovéka, ktery sotevienou néaru¢i vitd déti, ale jako subjekt, ktery ma
nepfiznanou stranku osobnosti, ve které se miiZze potykat se svymi vytésnénymi
pohnutkami ¢i infantilnimi pudy. Je s détmi v neustalém kontaktu, ,,podle
psychoanalyzy se v takové situaci v uciteli neustale nevédomé reaktivuji
otazky jeho vlastni oidipské problematiky* (Filloux, 1999, s. 342).

Déti tedy mohou byt spoustéci nevyfeSenych konflikti a mohou
ozivovat starda traumata ucitelt (Filloux, 1999, Hameline dle Stech, 1995).
S ditétem se muze identifikovat na n€kolika rovinach, jak Filloux (1999) pise.
V jednom piipadé se mize identifikovat s ditétem, které ma sam v sobé¢, a které
Vv kontaktu se zaky ptichazi ke slovu a oziva. Jindy se zase mliZe identifikovat s
redlnym ditétem v podobé zdka a hledat v ném (idedlni) détstvi, které ztratil.
Nebo jinak, mize od tohoto ditéte o¢ekavat, ze ,,ho vylééi, uzdravi ¢i pomsti za
vSechna ta ptikofi, odiikani, smutky, kterymi musel projit, aby se stal
dospélym. M4 tak prostor hledat v ném navzdy ztracené ideédlni dité, které
nikdy nenalezne™ (ibid., s. 342). Podobnym zpiisobem ale ucitel sam muze
fungovat pro dité, ,.které v ném hled4 ideélniho rodice, jehoZ on nikdy nemé&l*

(ibid.).
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Jako shrnuti zminénych problémii mize fungovat citat Cifali (1999,
s. 329): ,,Profese vychovatele pfedstavuje nikdy nekoncici praci s ditétem jako
subjektem, ktera je ohrozovana vpady moci a nasili. A neustale do ni vstupuje

pfilis rychle zapomenutd minulost.*

2.3.3. Afektivita vztahu

Tradi¢ni pojeti pedagogiky, jak piSe Filloux (1999), zastavaji tvrzeni,
ze vasné a emoce nemaji v pedagogickém vztahu misto, protoze ho mohou
ohrozit. Pedagogicky vztah zbaveny lasky muize proklamovat svou ptfednost
v tom, Ze povede ke zkuSenosti, kterd nebude zavisla na citech, a bude tudiz
autoritativng. Filloux ale tvrdi, Ze takové pojeti vychovy ditéti umoziuje
vyhnout se zodpovédnosti za svoje pfani poznavat a umoziiuje byt zavislym na
dospélém a ukojovat tak Svou potiebu zavislosti. Proto pied takovou
pedagogikou varuje: ,,Pokud se pedagog omezi pouze na takové pojeti
didaktického vztahu, zistavd osobou, ktera dité pod zastérkou vysoce
racionalni profesni U€innosti svym ndasilim nanejvys zranuje* (ibid., s. 337).
Tvrdy postoj bez emoci je tedy postojem, ktery ve jménu idealtt chladné
vychovy ditéti ublizuje. Pro ucitele mize fungovat i jako obrana pted vlastnimi
city, které nemusi poslouchat a nemusi se jimi legitimné fidit.

Oproti tomu jiné pojeti pedagogiky zase tvrdi, Ze emoce a vasné jsou
ve vychové nezbytné. Podle Sékrata ¢lovék mohl vzdélavat druhého ¢loveéka
pouze za podminky, Zze ho mél rad. Pfitom ale laska neznamenala fyzické
sblizeni, SOkratés zakazoval svym piatelim v takovychto vztazich uspokojovat
sexualni pohnutky. Laska, kterd byla u SOkrata podminkou, se ale postupné z
pedagogického vztahu vytracela. V dnes$ni dobé jiz neni podminkou, nybrz
povinnosti, mit rad déti je imperativem, ktery je ucitelim vstépovan. (ibid.)

Vztahova pedagogika, oproti zminénému citové chladnému vztahu,
zdtrazituje potiebu mezilidského vztahu, ktery je hlavnim cinitelem
v pedagogickém procesu. Carl Rogers, zakladatel humanistické terapie, sméru

»zameéfeného na cloveéka®™, aplikoval své poznatky z terapie i na oblast
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vzdelavani a pedagogického vztahu. Timto zplUsobem rozdily mezi terapii a
pedagogikou zmizely. Stejné¢ jako terapeut, i ucitel musi byt empaticky,
autenticky a piijimajici. Takovy uditel se nezaméfuje na piredavani latky,
naopak hlavni tlohu zde hraje afektivita a vztah. Ty neslouzi jen k rozvoji
zaka, ale i ucitele, je to vztah zkuSenostni a sebe-zkuSenostni. ,,U¢itel v roli
chapajici matky nebo v roli kamarada bude vzdy ucitelem milujicim, kterého
nelze nez milovat. A on bude ve vztahu se svymi zaky piedevs§im hledat jistoty,
které nenachazi ve $kolni instituci nebo ve spole¢nosti® (Filloux, 1999, s. 339).

Filloux (ibid.) tento pfistup kritizuje a poukazuje na jeho slabiny: ,,S
vyrazem pozorného naslouchani druhému, okopirovanym od terapeutu,
pedagog kompletné troskota. Kon¢i v manipulaci a ovladani cit druhych a
odhaluje tim nesmrtelné pokuseni inherentni pedagogickému vztahu*. Autorka
je ve své kritice tvrda, podle ni takto pojaty pedagogicky vztah poskytuje jen
alibi k tomu, ,,ze se dulezité véci nevyslovuji, ale obchazeji... jako dikaz lze
uvést nékterd stanoviska pedagogickych autorit o nutnosti vychovavat
pfedevs§im ,,srdcem* a télem®, které vlastné¢ znamenaji titok na pfemysleni o

sob¢ a druhych* (ibid., s. 340).

2.3.4. Zprostiredkovanost vztahu

Nutno podotknout, Ze Filloux nekritizuje non-direktivni pedagogiku
jako takovou, ta by ale méla byt naplnéna nééim jinym neZ principy
humanisticky zaméfené¢ho pfistupu. ,,Psychoanalyza umoznuje radikalnim
zptisobem oponovat iluzi harmonického a obé strany naplitujiciho vztahu ucitel
— zak* (Filloux, 1999, s. 342-343). Stoji tak mezi ryze autoritaiskou vychovou
(tradiéni pedagogicky postoj) a vychovou, kde jde piedevSsim o vztah
(humanisticky postoj). Na oba sméry reaguje — vychova méa byt autoritativni
(nikoli autoritaiskd) a zprostfedkovana latkou (nikoli nezprostiedkovana

v dyadg).
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Psychoanalyza tak nabizi dal$i polohu vztahu, kterd v sobé kloubi,
jak dilezitost autority, tak dileZitost vztahu, lasky v ném.*? Nachézi ptitom
opodstatnéni pro Skolu jako instituci s pravidly, omezenimi a zakazy, nejen na
urovni pragmaticky vychovné (aby zaci nezlobili a neublizili si), ale na urovni
vztahu mezi ucitelem a zdky. Racionalizace, nikoli spontaneita pedagogického
vztahu, je cestou k ochran¢ vSech aktéru, ,,organizovat jednotlivé ¢lanky
socialni smény v pedagogickém poli tak, aby tato sména byla zabezpecena
proti ohrozeni ptehnanym emoc¢nim a afektivnim angazovanim* (ibid., s. 342).
To je princip reality, rovina, na které funguje Ego, které nesmi ustoupit Id
fungujicimu na principu slasti. Tak by se totiz $kola stala ,,pouhym bitevnim
polem pfani a pozadavkl utvarejicich podle Freuda uceni lidskou psyché. Jde o
takové pozadavky jako byt milovan, uznan, potrestan (ibid.).

Milo§ Kucera (1993, 1995) vysvétluje, pro¢ by pedagogicky vztah
nemél byt symetricky a nachazi opodstatnéni pro ,,stupinek® symbolizujici
asymetrické postaveni ucitele ve t¥id€. ,,Stupinek skute¢né, pokud by byl
chapan lehce, témét bodoveé, nemusi fungovat jako néco Spatného, ale
artikulovat pravdivé pedagogicky vztah: je vyjadifenim nesporné asymetrie
vtomto vztahu a tim i fixaci spoleCenského zavazku uclitele vaci zakovi‘
(Kucera, 1993, s. 117). K udrzeni asymetrického vztahu slouzi symbolicky bod
vV podobé hodnoty, ideélu, ¢i oboru, diky tomu neni vztah mezi ucitelem a
7akem bezprostiedné partnersky, Cisté horizontalni.*®

Tteti bod v podobé artefaktu, predmét, vyucované latky, pravidla, ¢i

samotné instituce Skoly, je nezbytny proto, aby byl vztah mezi ucitelem a

"2 Klasifikaci pedagogického vztahii podle pojeti ucitelské lasky (eréta) nabizi naptiklad
pedagog Daneil Cho (2005). Jiz vySe zminény filosof Max Scheler (1971) nabizi
klasifikaci vztahu mezi laskou a poznanim. V prvnim typu vztahu akt lasky funduje akt
poznéni (reprezentantem je Johann Wolfgang Goethe). Druhym typem je akt lasky
vychézejici z aktu poznani (pfedstaven osobou Leonarda da Vinci). Dal§im nazorem je,
Ze laska spiSe oslepuje a poznani tak vychazi ze zdrZenlivosti (to je reprezentovano
burzoazii). Nakonec je takové pojeti, kde laska a rozum jsou totéz (Blaise Pacsal).
Scheler déle nabizi modely vztahu mezi laskou a poznanim z Indie, i starovékého Recka.
B Kugera (1995) ukazuje tfi konfigurace uitelského vztahu tii odlisnych uéitelskych
oborti (specialni pedagogiky, ulitelstvi na prvnim stupni zakladni Skoly, uditelstvi
vSeobecné vzdélavacich predmétti) a odlisnost jejich vertikalni linie (k ¢emu odkazuji).
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zakem funk¢ni a bezpeény. Nezprosttedkovany pedagogicky vztah vniméa
psychoanalyza jako kriticky a rizikovy, nikoliv bezpe¢ny a pozitivni.*
»Redukovat tato rizika je podle Freuda mozné nepfipusténim dualniho vztahu
ucitel-zak jako vztahu partnerského, symetrického, ¢i dokonce mateiského
(rodiCovského). Zvladnout pedagogicky vztah je mozné jen jeho
zprostfedkovanim, kdy mezi ucitele a zaka ,,vsuneme* pojistky v podobé
instituce (tj. de facto instituovanych a po vSech vyzadovanych neosobnich

pravidel chovani) a také v podobé kulturnich artefaktii, tj. poznatka“ (Stech,
2004, s. 3-4).

2.3.5. (Dalsi) odvracena strana vztahu

Jak Klasicka psychoanalyza podle Freudovy tradice tvrdi, omezovat
dité je potieba a je dobfe, Ze to $kola déla. To se dé&je na Urovni instituce. Ale
na Urovni jedince, uditele s jeho vlastni osobnosti, je omezovani déti vyvérajici
Z jeho nevédomi, také zadouci. Mikota (1999) zminuje Alice Millerovou, kterd
byla zastankyni vychovy bez omezovani a kritizovala rodice a ucitele za to, ze
na déti uvaluji svoje narcistické idedly a tim je zotro€uji. Psychoanalyza se
proti tomu vSak ohrazuje zptisobem, ktery by byl pro mnohé asi necekany, totiz
ze takové chovéni vidi jako zadouci: ,,DéEti jsou opravdu zvédavé na to, co po
nich chceme a kvili nam to délaji. Pokud na né (v rozporu s ndzory Alice
Millerové) neuvalujeme nase narcistické potieby, zlobi se na nés za to, Ze o né
nemame zajem. V souladu s Alici Millerovou se vsak zlobi i v tom pfipadé,
kdy po nich chceme nemozné a trvame na tom* (ibid., s. 355).

Autorka na dany problém poukazuje a uvédomuje si mozné
nevédomé tendence dospélych vic¢i détem. Psychoanalyza ji v tomto dava za
pravdu, ze mocenské postaveni ucitele, které vede k utlaCovani vlastni

osobnosti ditéte, neni Zadouci. Na druhou stranu ale tvrdi, ze osobnost ditéte

1 Jednim z rizik zminény ve stejném &lanku je vyuziti ,.ditéte jako projekéniho platna, na
kterém si dospély pedagog s podporou moci instituce odehrava své komplexy a hoji
narcistni 1éze* (Stech, 2004, s. 4).
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K rozvoji urCitou miru tlaku ze strany dosp€lé autority potiebuje. Je to
konstitucni moment, ktery je pro rozvoj ditéte nezbytny.

Momenty ve vychové, které se néjak vymykaji a vystupuji
z klasického razu vychovy ¢i vyuky si psychoanalyza ceni a nachazi v nich
hodnotu. Jak Cifali (1999) uvadi, nékteti autofi tvrdi, Ze znakem usp&Snosti
vychovy je prave to, ze selhava. Kdyz se z ditéte jakozto objektu zajmu stava
subjekt, coz je vychovnym cilem (a také prostiedkem k tomu ustanovit
pedagogicky vztah), nutné¢ to znamend, Ze se vychovnym praktikdm odmité
podrobit. Tim, Zze se z ditéte stava subjekt, se ustanovuje pedagogicky vztah.
(ibid.)

Jak piSe Hyldgaard (2006), kdyz Zzak uciteli odporuje, je to
,»pedagogicky moment par excellence “. Odmita byt totiz objektem jeho metod
a stava se subjektem, kdyz odtrhava svoji touhu od ptani svého ucitele, odmita
nasledovat uciteliv vychovny projekt, coz samoziejmé ucitel povazuje za
skandalni. Odpor proto neni ptekazkou, nybrz pozitivnim piedpokladem. Tyto
momenty, kdy ucitel ,,selhava“, jsou podle autorky ,,raison d'étre pedagogiky*
a proto by na analyze téchto momentti méla byt zalozené pedagogicka teorie. ™

Kdyz Cifali (1999) poukazuje na to, Ze ucitel je ¢lovek, ktery je plny
afektivity, vasni, nelogi¢nosti a rliznych pfani, a neni proto viibec jen
racionalné smyslejici bytost, ma tim na mysli néco jiného nez spontaneitu.
Spontaneita totiz nemusi byt viibec bez poskvrny a plna jen nejlepSich zdméra
ve prospéch ditéte. Jak piSe: ,,Dimenze ,,nemozného* spojuje tfi vyznamné
socialni funkce a nuti tak jejich profesni reprezentanty pfemyslet o svych
destruk¢nich pudech a o zpusobech, jak je v kazdodenni Cinnosti zvladnout.
Psychoanalyza neexistuje proto, aby se aplikovala deklarovanim pravd nebo

teoretizaci gest a Cinl profesionalli ze zbyvajicich dvou povolani. SpiSe jim

' Odpor v ramci pedagogické situace je tak nahlizen pozitivng, a stejné jako v terapii,
pokud je rozpoznén, da se s nim konstruktivné pracovat. K tomuto tématu napiiklad Con
Davis (1987) a Briton (2000).
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chce byt privodcem a nezastirat pfi tom existenci stind a sil, které je ozivuji

(Cifali, 1999, s. 331).

2.3.6. VVztahovy trojuhelnik - dodatek kulturni psychologie

Skolu jako socializaéni instituci v tradici kulturni psychologie, a
s odkazovanim na psychoanalytické autory, popisuje Stanislav Stech (2003,
2004, 2014). Ve svych textech obhajuje dtlezitost a nezbytnost ulohy Skoly
jako instituce, ¢imz stoji proti hlasim, které volaji po uvoliiovéni Skolniho
vzdélavani, snizovani autorit ucitell (pro nastoleni partnerského vztahu), nebo
tieba 1 domacim vzdélavani.

Pti popisu ulohy Skoly v procesu socializace poukazuje na ptivod
slova subjekt, ktery ma vyznam ,,podrobeni se“ - dit¢ se musi podrobit:
,,K tomu potiebuje druhou osobu, odkazové skutecnosti (poznatky a hodnoty)
nadindividuélni povahy sdilené dominanté v jeho spole¢enstvi a vhodny rdmec,
tj. instituci, v niz proces podrobovani se, tedy vyvoj vautonomni subjekt,
probéhne® (Stech, 2014, s. 3). Tato druha osoba, pro nés predstavujici uditele,
je tak nezbytna pro samotné vyvstani ditéte jako subjektu, ¢lena spole¢nosti.
Z ditéte nemlzZe vyrust autonomni subjekt, pokud nebude nejdiive podrobenym
subjektem nadosobnim pravidlim, takZe de facto objektem. V textu Mise skoly
cituje Castoriadise, ktery fika: ,nejprve se podrob zakonu, abys o ném mohl
svobodné vést dialog — a tieba ho i zpochybiiovat™ (cit. dle Stech, 2014, s. 4).

Jesté pred tim, nez dit€¢ nastoupi do Skoly, musi podstoupit rozbiti
vztahu s pecujici osobou. Tou je zpravidla matka a dualni vztah mezi ditétem a
matkou tak rozbiji otec, ktery je Cinitelem, ,ktery ze vztahu pro dité
symbioticky dualniho déla vztah symbolicky* (ibid.) Dité¢ na zakladé tohoto
vstupu tieti osoby do dfive jinak nenaruSovaného vztahu poc¢ina byt schopno
pracovat se zastupnymi symboly. To vSe napomdahda vstupu ditéte do Skoly,
které je jednak lépe piipraveno zvladnout fakt, ze uditel tam neni pouze pro
n¢ho, ale také pro jiné déti, spoluzdky, ale také pravé zminény fakt

symbolizace, kdy je dité¢ schopno ,,zaujimat vn&j$i posici interpreta vztahu
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mezi dvéma entitami... zaéina byt schopno chéapat vztah mezi symbolem a
symbolisovany* (Vavrda, 1999, s. 3'»67).16

,.Zivot ve kole — cizi 0soba v podobé ugitele, nova pravidla chovani,
symetrie spoluzakii viici nému (nim) — mu umoznuji ucinngji vydélovat sama
sebe. Nuti ho konfrontovat se s novymi vzorci chovani, s novymi pozadavky a
vzory a vstupovat tak i do leckdy bolestivych procest dez-identifikace.
Vyrovnat se s ,,odnétim™ rodin¢ je dualezité¢ pro realistické sebeuvédomeéni.
Tento proces zahrnuje 1 nepiijjemné a bolestivé zkuSenosti 1 pocity
nespravedlnosti“ (Stech, 2014, s. 4).

Potieba takové autority, kterou je uditel, je tedy dulezity prvek
socializace, ktery ustavuje dité¢ jako autonomni subjekt. Nepostradatelny je uz
svou samotnou podstatou pozice druhého (zkuSené€jSiho), ktery ditcti
zprostfedkovava kulturu v podobé artefaktd. Druhy ¢loveék a artefakty tvori
spolu s ditétem socializa¢ni triangulaci, tak takovyto vztahovy trojuhelnik
nachazi vedle vySe zminéného psychoanalytického opodstatnéni dalsi vyznam,
ktery spo¢iva v media¢ni funkci: ,,Je zde vzdy druhy ¢loveék (resp. lidé), ktery
jednak slouzi jako vzor k napodobé, jak s nastrojem zachézet, jednak toto
zachazeni interpretuje — a tim jedinci vyrazné urychluje jeho osvojovani a
utvéafeni pfisluinych psychickych struktur (cit. Meyerson dle Stech, 2003, s.
425).

2.3.7. Shrnuti

Psychoanalyza vnima ucitelské povolani jako neptedvidatelné, diky
mnoha faktorim, které do pedagogickeho procesu vstupuji. Psychoanalyticky
zamgéteni autofi zvyraznuji fakt, ze ucitelovi je jednim z hlavnich nastroju jeho
nitro, v ¢emz spociva riziko jeho povolani. Osobnost kazdého ¢loveéka totiz

obsahuje nevédomou stranku, kde mohou byt ukryty takové obsahy, které

® To, 7e vyfedeni oidipského komplexu, ke kterému mu ma dojit pravé pred vstupem
ditéte do Skoly, neni podle Vavrdy (1999) nahoda. Filloux (1999, s. 341) jen dodava:
., Vzdyt’ vyfeSeni oidipského konfliktu v citovém vyvoji ditéte znamena jeho odpoutani od
rodi¢ovskych objektti. Tim je umoznéno citové a osobni investovani do $koly, do ucitele,
i spoluzak.*
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mohou neblaze vstupovat do pedagogického vztahu, které se projevuji
V pienosu a protipienosu. ,,Pravdu o pedagogickém aktu i 0 jeho proménach je
tteba hledat na jiné scéné¢. Je to scéna nevédomi, kde ozivaji pfani jednotlivych
partneri v pedagogickém vztahu,* tvrdi Filloux (1999, s. 340). Kvuli tomu je
vysledek vzdélavani a vychovy ze své podstaty nepiedvidatelny.

Psychoanalyza se pfimo vyjadiuje K humanisticky zaméfené
pedagogice, ktera klade hlavni diiraz ne pfijimajici a partnersky vztah. Takovy
postoj kritizuje a tvrdi, Ze mezi ucitelem a Zdkem musi existovat
zprostiedkujici bod (naptiklad latka). Proti afektivit¢ vztahu tedy
psychoanalyza nestoji, odmita ji vSak na tGrovni bezprostfedniho symetrického
vztahu. Vztah musi byt asymetricky, nikoliv v§ak ve smyslu autoritarském, kde
citova stranka neni zohlednovana.

Néktera vySe zminéna rizika ukryvajici se v pedagogickém procesu a
pedagogickém vztahu, jsou podle psychoanalyzy neodvratitelna. Stejné tak
jako je konstitu¢né nevyhnutelné, Ze dit¢ bude v ramci pedagogického procesu
frustrovano, na ¢emz ma podil i ucitel. Idealni détstvi bez bolesti a piekazek
neexistuje, a kdyby existovalo, nevedlo by k vychové¢ ditéte, které by bylo
schopno se zdarn¢ zapojit do spolecnosti.

Dopad psychoanalyzy na vnimani pedagogického vztahu je podobny
tomu, jak Stanislav Stech (1999, s. 307) vnima piinos psychoanalyzy v ivodu
k monotematickému vydani casopisu Pedagogika zr. 1999: | Pfinos
psychoanalytického mysleni pro pedagogiku je spiSe nepiimy: upozoriiuje,
varuje, obnazuje nasemu pohledu i véci nepifijemné a obvykle cenzurované.
Jsou to poznatky o vychovatelich samotnych, o détech, o vychovném vztahu i o

naSich pokusech porozumét mu.*

2.4. Zavér a dalsi otazky

Tato kapitola méla za ukol ukazat podobu pedagogického vztahu, tak

jak se vyskytuje na teoretické rovin¢ v riznych druzich literatury. Méla pfitom
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ukazat odli$né nazirani na tento vztah a definovat hlavni jejich body. Nebylo
pfitom cilem postihnout celou $ifi daného tématu v kazdém ptistupu, ale ukazat
hlavni principy, které se v souctu riznych autort jevi.

V prvni ¢asti byly zobrazeny ucebnice v klasickém smyslu, které
jsou oborovym piehledem (at uz psychologie, nebo pedagogiky) bez
artikulovani konkrétniho oborového smérovani, proto je lze povazovat za
bézn¢ rozsifené pojeti, které by se dalo nazvat tradi¢nim. Tito autofi nevnaseji
do tématu problematiku, coz je ovSem vzhledem k jejich charakteru logické.
Pedagogicky vztah nijak neproblematizuji a nenahlizi jeho wvnitini
mechanismy. Vztah je zde traktovan v souvislosti s naro¢nosti povolani a
sumou proménnych do vztahu vstupujicich, pficemz celkovy duraz klade
predevsim na osobnostni charakteristiky ucitele, na které zaklada typologie.

Vychovna paradigmata zminéna v této ¢asti ukazuji na rizna pojeti
vztahu vychézejici z SirSich souvislosti, které souvisi s filosoficko-historickym
nazorem na podstatu ¢lovéka. Otazka toho, zda je ¢lovék ze sve podstaty
dobry, nebo $patny, mize byt implicitné aktualni, potom logicky ovliviiuje
nazirani na pedagogicky vztah a lohu ucitele. To se nendpadné promita do
zminovanych typologii ucitelt a jejich styld vyuky.

Kvuli svému klasifikatnimu a deskriptivnimu charakteru se
»encyklopedické™ ucebnice ze své podstaty odliSuji od ostatnich zminénych
bloku literatury, svou podstatou vlastné plni i funkci uvadéni do tématu této
prace.

Dalsi blok literatury ,instruktdzni ucebnice” taktéZz vztah
neproblematizuje ve smyslu tazani se po kritickych bodech a mozného
zpochybnovani toho, co po uditelich vyzaduji. Davat rady k tomu, jak budovat
vztah s zaky, je spojujicim elementem knih zminénych v tomto bloku. Stejné
tak je spojujicim elementem pozadavek toho, aby byl pedagogicky vztah
emoc¢ni a laskyplny. Takovy pozadavek je artikulovan bez jiného ukotveni,
nez je sledovani urCitého diskurzu, ktery by se dal podle mého nazoru
povazovat za humanisticky (ve smyslu ,,pfistupu zaméfeného na dité®, resp.

¢loveka), i kdyz se k nému autofi explicitné nehlasi.
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Oproti tomu autofi zminéni V dal§ich dvou castech pfistupuji
k tématu pedagogického vztahu odlisné. Jejich texty maji analyticky charakter,
pedagogicky vztah problematizuji a ukazuji jeho slozitost. Filosofie vychovy
ukazuje pedagogicky vztah jako ze své podstaty antinomicky, psychoanalyza
potom upozoriiuje na mechanismy spojené s nevédomim, které maji na
pedagogicky vztah vliv.

Co je ovSem spojuje s blokem ,,instruktaznich u¢ebnic* je téma lasky
a afektivity, které vzhledem ke vztahu mezi ulitelem a zakem povazuji za
dulezité. V kazdém bloku literatury je ale afektivita nahlizena odlisné. V
»instruktazni literatufe ma toto téma podobu nutné podminky az povinnosti
déti milovat. Laskyplny pfistup ma v této ¢asti abstraktni charakter a neni jinak
analyzovan a problematizovan.

Naptiklad u Wirze (2007), ktery hovofil o ,intimni vzijemné
spojeni*“ a ,,bezprostfedné blizkém potkavani, takové potkavani probihd bez
pfitomnosti uciva, které mize branit jejich vzajemnému sblizovani, které ma
byt pocatkem pedagogického vztahu a procesu uceni. V tomto pojeti je blizkost
sama o sob& nejen prostiedkem zmény, ale samotnou zkusenosti, kterou je
potieba zazivat.

Oproti tomu Pelcova (1998) pise o ,kritické distanci®, ktera je
charakterizovand napétim podvojnosti distance a blizkosti mezi ucitelem a
zakem. Tento afektivni aspekt pedagogického vztahu spojeny s ,,pedagogickym
tonusem‘* poukazuje na to, ze je pro pedagogicky vztah nezbytny, ale spoc¢iva
pravé ve vyvazovani blizkosti a pfilisné vzdalenosti, ani k jednomu extrému by
nemélo dojit.

Psychoanalyza vnima tento motiv ,,intimniho vzajemného spojeni*
(Wirz, 2007) a ,povinnosti se pfiblizit k ditéti“ (Karnsova, 1995) z
»instruktazni® literatury jako problematicky. Pfiblizenim K ditéti hrozi, ze se
oba aktéti v takovém bezprostfednim vztahu ztrati, nebo hrozi vyvolani
neoCekavatelného chovani, které ma svlj plvod v osvézeni potlacenych
stranek osobnosti ucitele prostiednictvim takového kontaktu s ditétem. Také

proto vyzaduje v pedagogickém vztahu tfeti zprosttedkujici bod.
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Jak v casti o filosofii vychovy, tak v ¢&asti o psychoanalyze
v souvislosti s laskou shodné zaznélo jméno feckého filosofa Sokrata.
V souvislosti s psychoanalyzou zaznivd jeho jméno v problematizovani
pozadavku afektivity ve vztah - za Sokratova zivota byla laskou podminkou
poznéni, postupné se z pedagogického vztahu vytracel, aby se nakonec do né¢ho
vrétila jako povinnost (Filloux, 1999). (Povinnost déti milovat je imanentni
pravé v ,instruktazni literatufe.) Filosofie vychovy od Sokrata zase Cerpa
inspiraci pro svuj termin pedagogicky erds, ktery je motivaéni silou
pedagogického vztahu; ptitom ale neopomiji racionalni slozku pedagoga, ktery
by mél jinak iracionalni sily korigovat.

Aby se obraz pedagogického vztahu, ktery byl v pfedchozich ¢astech
naértnut, posunul dal, budu ho dal problematizovat na konkrétnim materialu,
kterym je Platonuv text Symposion, ve kterém se vyskytuje pravé zminovany
Sékratés. Tento text budu nahlizet z pozice dvou odlisnych obortu — filosofie a
psychoanalyzy, jejichz specifické piistupy k pedagogickému vztahu byly v této
¢asti zminény.

Dalsi kapitola mé tedy odpovidat na otazku, jakym zpusobem
filosofické a psychoanalytické interpretace Platbnova Symposia zobrazuji
sokratovsky pedagogicky vztah? Zohlednovano pfitom bude pfedevsim téma

lasky a blizkosti.
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3. Sokrativ vztah Kkzakam (v Platéonové

Symposiu)

V této ¢asti budu nahlizet na postavu Sokrata jako ucitele, a to
predevsim v kontextu Platénova Symposia, ktery bude fungovat jako referen¢ni
bod. Nevyjadiuji se pfitom ke vSem cCastem tohoto textu, ale k tém, které
zminuji jednotlivi autofi, ze kterych vychazim.

Toto téma budu nahlizet z dvoji perspektivy. Jednou je filosoficky
pohled na pedagogicky charakter postavy Sokrata a jeho vystupovani
v Symposiu, pficemz ¢erpat zde budu hlavné z dél Ceskych autort, ktefi se
vénuji Platonove, potazmo Sokratové filosofii. Druhy nabizeny pohled je
potom psychoanalyticky pfistup, reprezentovany predev§im Jacquesem
Lacanem a jim inspirovanych autord.

Cilem této casti je ukdzat odliSné nahlizeni na postavu tohoto
feckého filosofa a rozvinout tak filosofické a psychoanalytické pojeti
pedagogického vztahu na konkrétnim materialu, zohlediiovan bude piedevsim
motiv lasky v ném.

Pasaze Symposia, ke kterym se v praci vyjadiuji, parafrazuji (s
odkazy na ¢isla fadek), s obcasnymi citacemi. Z toho divodu piikladam tento

Platontv text jako prilohu.

3.1. Pro¢ Symposion

Jako otézka se jisté nabizi, pro¢ jsem si ke zkoumani pedagogického
vztahu vybral starovékou postavu ucitele a s tim souvisejici text, ktery dneSnim
podminkam neodpovida. To proto, Ze se domnivam, ze ackoliv tento Platontiv
text je velmi stary (jeho vznik je odhadovan mezi obdobi 385 — 380 pf. n. L),
ptesahuje svoje spoleCenské ukotveni. O tom, Ze spoleCenské uspotadani
v antickém Recku bylo odli§né od toho dne$niho v nasem prostiedi, neni
pochyb. Stejn¢ tak piedstava SOkrata jako uciteli pfili§ neodpovida nasemu

béznému pojeti vzdélavani a vychovy (Se vSemi jejich alternativami). Presto Si

49



troufam tvrdit, ze i takto na prvni pohled ndm vzdaleny text, nemusi byt
vzdaleny tolik.

O tom jisté sveéd¢i i fakt, ze je mu i dnes vé€novan nespocet praci, a to
z nejruznéjsich oblasti. Jak pise Lacan (2002, s. 12), v diskurzu Symposia je
néco, co rezonuje nékolik staleti, ,,je to monumentdlni text plny zahad.
Protoze se domnivam, ze lidské vztahy jsou zalozené na urcitych neménnych
vzorcich, které jsou nadcasové, mize Symposion fungovat také nadcasové a
ptesahovat konkrétni dobu. Nakonec samotny fakt, ze nase kultura ma zaklady
i v tradici starovékého Recka, nas k tomuto textu piiblizuje.

Vyhodou tohoto materidlu pro zkoumani je jeho ,,nehybnost®.
Umoziuje ex post analyzovat to, co se kdysi udajné stalo, a co rozhodné
nékym zaznamenano ve formé tohoto krasného textu. Podle mého ndzoru neni
relevantni fesit, jestli se takovato hostina zobrazena v Symposiu skute¢né
odehréla, nebo dokonce jestli postavy v ndm zobrazené kdysi skutecné zily.*’

Moderni pieklad Symposia umoziiuje riznym autorim Zz riznych
obord nahlizet v jedné podobé konkrétni lidskou scénu, a tak skvéle slouzi
Ucelu této prace, tedy vykresleni dulezitych ryst pedagogického vztahu
z hlediska filosofie vychovy a psychoanalyzy.

3.1.1. Presah situa¢niho kontextu

Vytkou jist¢ muize byt i to, ze Platoniv Symposion stoji na
homosexudlni pederastickych vztazich mezi star§imi muzi a mladiky, a tak se
ze zakladu vylucuje k moznosti ukazovat klasicky pedagogicky vztah, jak ho
zndme dnes my. Hejduk (2007) ovSsem ve své knize dokazuje, Ze pederastie
ritualu. Proto se nejednalo o homosexualitu, tak jak ji vnimame dnes: ..... at’ uz
fikame homosexualita, nebo pederastie, v kazdém piipadé Slo o Cinnost

davajici smysl jen jako soucast vychovného procesu (Hejduk, 2007, s. 17).

" Tak jako n&ktefi autofi fesi, s jakym Gasovym zpozdénim byla cel4 scéna zapsana, kym
byla pfedtim prevypravovana apod., viz Lacan (2002).
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Pederastie byla instituci, ktera byla fizena velkym mnozstvim
podminek a rtznych mistnich opatfeni. Jako takova proto byla jen jednim
aspektem z celé¢ fady vychovnych nastroji, jinym byla tfeba gymnastika.
Piedstava nespoutanych homosexuélnich orgii je tedy mylna. Milostny vztah
mezi milovnikem a jeho milackem se odehraval pievazné na vetejnosti a byla
tedy spojena s jistou zdrZenlivosti aktéru, ,.kdezto erotické scény s Zenami,
hetérami a tane¢nicemi zvlasté se piesouvaji na ltuzka, do soukromi® (ibid., s.
190). Pederastie tedy byla béznou soucasti tehdejsiho spole¢enského Zivota.

Co je ale obzvlast zajimavé, a co do jisté miry ospravedlnuje volbu
tohoto textu ke zkoumani, je toto: ,Mimochodem pederastie, vztah
dospivajiciho muze k chlapci, ktery jiz neni ditétem a jesté neni dosp&lym, je
ziejmé jedina forma erotického vztahu ve starovékém Recku, ktera jakztakz
odpovida béznému heterosexudlnimu vztahu v nas$i dnes$ni spoleCnosti, tj.
predstavuje svazek dvou viceméné svobodnych jedincl, v némz nikdo nema
nic jistého, odmitnuti hrozi obéma stranam atp. Tim ale ovSem netvrdime, Ze
by se erés nemohl v archaickém ¢&i klasickém Recku vyskytovat ve vztahu
muz-Zena, manzel-manzelka. SpiSe lze fici, Ze ve vychovném vztahu muz-
chlapec je erés nezbytny a zasadni, zatimco ve vztahu muz-Zena, manzel-
manzelka je toliko mozny a — kromé namluv ¢i svatby — vyskytuje se zde spise
vyjimeéné&“ (ibid., s. 50).

Jednim z hlavnich autort, kterého budu v souvislosti se
Symposionem citovat, je Jacques Lacan, ktery na tomto Platénové textu zalozil
roéni seminaf vénovany tématu prenosu.’® Toto téma se ale netyka jen
psychoanalyzy, jak Lacan (2002) podotykd, a neda se omezovat jen na
terapeuticky vztah. Dale tvrdi, dnesni ,,bed’aroviti studenti®, ,kretenizovani
vzdélavanim* nejsou piili§ hodny pocty, jak tomu bylo v Sokratovych dobéach,

pfesto tvrdi, Ze struktura zistava stejna.

® Derrida tdajné Symposion kritizuje kvilli nejasnostem (Symposion je V podstaté
pievypravovani vypravéni) a také Lacan, Ze na takovém textu zalozil seminaf (Ragland-
Sullivan, 1989). Zda se takova hostina skute¢né kdysi uskute¢nila, vSak neni dilezité,
»pokud se jedna o lez, to je krasna lez*“ (Lacan, 2002, s. 22).
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Krom¢ toho, v podobném duchu jako Hejduk (2007) popisoval
podobnost tehdejsi pederastie k naSemu dneSnimu pojeti heterosexualni lasky, i
Lacan na urcité propojeni narazi. Tvrdi, ze ,laska Skoly* (love of the school)
jako laska ke Skolakim muze fungovat jako zjednodusujici model, ktery
,L2umoziuje artikulovat to, co je jinak opomijeno v tolik komplikované v lasce
k Zenam* (Lacan, 2002, s. 26). ,,Laska Skoly“ tedy mize stejné tak poslouzit
jako ,,8kola pro lasku‘ (school for love).

To je tedy dalsi aspekt tohoto textu, na jedné strané¢ mlze ukazovat
terapeuticky vztah, na druhé strané osvétluje mechanismus heterosexualni
lasky a funguje jako jeji model. Ja se domnivam, Ze stejné tak muze osvétlovat
principy pedagogického vztahu, vzdyt Sokratés je povazovan za jednoho
z nejvétsich uciteld (napt. Felman, 1982), a Symposiu je vénovano mnoho

texti od ruznych filosofti vychovy (z nékterych budu vychazet).

3.1.2. Symbolicky raz Symposia

Pelcovd (2014) zvyraziiuje symbolicky raz Platonovych textd a
vysvétluje, kdy se Platon k symbolickému vyjadiovani uchyluje. Je to vzdy,
,kdyZ chce v dialogu vyjadfit to podstatné, co nelze postihnout definitoricky*
(ibid., s. 97). Symboly u Platéna a u vSech dalSich filosofi slouzi uéelu
zachyceni a vyjadfeni né¢eho nepojmenovatelného a nezachytitelného, ,,byti a
nicoty*, ,,oteviraji ty roviny skute¢nosti, které by jinak zistaly skryty a které
nelze jinym zptisobem uchopit™ (ibid., s. 98).

Pelcova (ibid., s. 102) dale problematizuje symbol i ve vztahu
s vychovou: ,,Smysl vychovnych obrazii a symbolii, pokud jich je pouzito, totiz
nespociva v poezii pojmi, nejde jen o ndzorné zpodobnéni, o lacinou analogii.
Pokud budeme vénovat pozornost vychovnym symbolim, plijde nam o to,
porozumét smyslu symbolického vyrazu, ptjde 0 porozumeéni jejich
zakladu, o ptdu, z niz symboly vyrastaji a z niz se rodi.

Symbolicky rdz textu neni jen uméleckou ptidanou hodnotou, skryva
V sobé néco, co muze rezonovat napii¢ staletimi i déle. Symboly ,,jsou vyzvou

pro vSechny soucasné i budouci ¢tenare fascinované myslenim, Které si stale
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znovu klade naléhavé otazky, jez nemaji a nemohou mit konecnou a
vycerpavajici odpovéd™ (ibid., s. 97). To neznamena, ze tim nutné musi klesat
jejich hodnota jako néc¢eho, pod ¢im si ¢lovék muze piedstavit cokoliv. Naopak
mize symbolizovat i konkrétniho, co je antropologicky imanentni, v naSem

ptipad¢ lidskému vztahu ucitele a zéka.

3.1.3. Kratkeé uvedeni do déje

Ve svém spise Symposion se Platon zabyva laskou a bohem Erotem,
jemuz je vénovana cela rozprava, kterd se odehrava po jedné z oslavnych pitek.
D¢j se odehrava na hostin€ u Agathona, ktery pozval své ptatele, aby spole¢né
oslavili jeho vitézstvi v dramatické soutézi béhem Dionyskych oslav. Poté, co
se po jidle pfitomni muzi dohodnou na tom, v jaké mife budou pit, jeden
z nich, Erixymachos, dale navrhuje téma jejich rozpravy, kterd k takovému
polehdvani po hodovani standardné patfi. Navrhuje, aby postupné kazdy
pronesl chvalozpév na boha Erdta protoze, jak tvrdi Faidros, tohoto boha jesté
nikdo pofadné takovym zplsobem neoslavil, pfestoze tak vyznamny bth si
takovou slavu bezpochyby zaslouzi.

V podstaté vSechny vyslovené oslavujici fe¢i jednotlivych fecnik,
kterymi jsou Faidros, Pausanias, Eryximachos, Aristofanés a Agathdn,
pfipravuji ptdu pro projev Sokrata, ktery ma promluvit jako posledni. Vsichni
ocekavaji, ze Sokratés bude na konci kolecka celou debatu korunovat, piesto
bez ostychu predstavuji své mySlenky. SOkratés nakonec jako jediny nepronasi
své vlastni myslenky, ale ve své promluvé se odvolavd na Diotimu, zenu
z Mantineje, a dialog, ktery s ni kdysi vedl.

Sokratés si ovsem nemohl dostate¢né uzit ohlasu ostatnich hostii na
jeho feé, protoze na scénu piiSel opily Alkibiadés. Alkibiadés nenavaze na
ostatni svou fe¢i oslavujici Erota, ale fe¢i o Sokratovi. Tvrdi, Ze ho Sokratés
velmi ponizil a zranil. Kdyz se mu totiz jedné noci Alkibiadés nabidl, Sokratés
ho odmitl. Proto svého ucitele natkl z toho, Zze svym chovanim milovnika
pouze klame a pfitom se sam stava milovanym. Pfes vSechnu tuto bolest, co

mu SoOkrates zpusobil, ho ale Alkibiadés nadale obdivuje a ve své feci
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vychvaluje jeho heroické a ctnostné chovani. Pravé proto si v zavéru svého
proslovu Alkibiadés vyslouzi smich ostatnich, protoze je z jeho fe€i ziejmé, Ze

je do Sokrata stale zamilovan.

3.2. Sokratés a Symposion ve filosofické literatuie

Hlavnimi autory, ze kterych v této ¢asti Cerpam, jsou ¢esti filosofové
Jan Patocka (1991), Radim Palous (1991) a Tomas Hejduk (2007). Ti se
z pozice svého oboru zaobiraji, mimo jiné, Sékratem a jeho filosofii.

Tito autofi se zabyvaji Sokratovym zplisobem zivota a jeho cesté
k poznani, ke kterému vedl i svoje zaky. V souvislosti stim se dotykaji i
Platbnova Symposia, ve kterém jeho autor ptiblizoval svého ucitele, a ve
kterém je dobfe zfetelny nejen jeho vztah k lasce a poznéni jako takovym, ale i
ke svym zakum a to, jak se k nim choval. Hejduk (ibid.) potom piimo na
Symposiu a dialogu Faidros (ktery zde bude také zminén) zaklada svou knihu
od Erota k filosofii.

Zahrani¢nimi  autory, kteti se vénuji piimo  Symposiu
z pedagogického hlediska, jsou napiiklad Naugle (2014) ¢i Campbell (2005), j&
se ale budu drZet kontextu, ktery sleduji vySe zminéni Cesti autofi, jejichz prace

jsou obsahlé a vysoce kvalitni.

3.2.1. Sokratova metoda dialogu

Dialog je metoda, ktera je s postavou SOkrata neodlucitelné spjata.
Platébn nam zprostiedkovava uceni svého mistra pravé v podobé dialogt, ve
kterych se SoOkratés pokouSel dovést Zzaka (svého partnera v komunikaci)
k pravdé. Podle Hejduka (2007) Sokratés v dialozich nevystupuje jako ten, kdo
by chtél byt ovlivnén a s otevienosti pfijimat zménu, nehleda objektivni
pravdu: ,,Sokratés nevede diskusi smeéfujici k raciondlnimu presvédceni a
usveédceni druhého z omylu, nybrz vede souboj na zivot a na smrt dvou ¢i vice
monolitickych Zivott, zkuSenosti, citii a védeéni. Sokratiiv erds tak jednak

zaklada zvlaStni spolecenstvi a pratelstvi, v némz chybi hierarchie, coz lze
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vidét jako plus a posun oproti mudrcké a nabozenské tradici, ktera kazdy agon
koneckoncu piesahovala (ovladala) a nikdy se mu takto ¢isté neoddavala....
(dialog) spociva v soupeteni vzdy piedem prohraném, nebot’ cenu, soupefe i
zavod si urcuje vzdy milovnik, v naSem ptipadé Sokratés sam* (ibid., s. 154).

Jak je vidét, metoda dialogu je na jednu stranu rovnostaiska, aktéti
rozhovoru jsou na jednom horizontu. Situace je ale zvlastni v tom, ze Sokratés
se v dialozich stavi do v podstaté ménécenné role toho, kdo je mén¢ védomy a
vlastn¢ dava hloupé otazky. A to je pravé metoda, kterd ho stavi do skryté
nadfazené pozice. Jak Hejduk uvadi, dialog byl nerovnym soupefenim,
pravidla hry totiz urcoval SoOkratés z pozice milovnika. Dialogy tak slouzily
jeho zaméru piesvédcit druhého ¢loveka o své pravde, nikoli se dobrat pravdy
spolecné.

Motiv boje je v SOkratovych dialozich pfitomny, svéd¢i o ném vsak
terminy, které Hejduk pii dal$im psani o dialogu pouziva — pise o ,,boji filosofa

se sofistou*, ,,soupefeni®, apod.

3.2.2. Sokratova ironie

Naznacenou rozporuplnost postavy Sokrata, ktery vystupoval
v dialozich v pozici nevédomého, ale rozhovor ovladal, umoctiuje dalsi aspekt
jeho pedagogického ptisobeni, kterym je ironie, ktera je nedilnou soucasti jeho
vychovné ¢innosti (Patocka, 1991). Ironicky rozmér Sokratovy osoby je
zietelny i v Symposiu.™® V tomto textu se s ironif setkdvame napriklad v situaci,

Sokratés ulehd na lehatko vedle Agathdna, ktery ho k tomu vyzval, aby si

' Piestoze je Symposion povaZovén za text, ktery se od ostatnich dialogi lidi nejen svou
formou, ale také obsahové, popisy detaili dobové situace, kterym Platon vénuje v textu
znacny prostor, neni ironie jen literarni doplnék, ktery by vyuzival ve prospéch
pozvednuti textu. ,,OvSemze ironie, jak ji u Platona shledavame, je Platonem Sokratovi
propujcéena a nalezi k celku literarnich ucind, jez Platon mini vyvolat; ale prave tak
nesporné je, ze jde v ironii o bezpecné autentickou formu zivotni, vlastni Sokratovi, ze
Platon tu podava variace na téma, dané Sokratovou skutecnosti... A pfece neni ironie
obmysl, nic um¢lého ani umélkovaného, zadné literatstvi: ironie souvisi nerozluéné se
samym zakladnim planem Sokratova zivota“ (Patocka, 1991, s. 122, 123).
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zblizka mohl uzit jeho moudrosti. ,,Bylo by dobie, Agathone, kdyby byla
moudrost néco takového, ze by pii vzajemném dotykani pretékala mezi nami
Z pIn¢jsiho do prazdnéjsiho, jako voda Vv nadobach, kterd po prouzku viny
pretéka z plnéjsi nddoby do prazdnéjsi. Jestlize to déla i moudrost, véru velmi
si vazim tohoto mista vedle tebe, nebot’ myslim, ze budu od tebe naplnén
velkou a krasnou moudrosti,* ulehl Sokratés vedle ného (175de). Agathon ma
vSak svého pfitele prokouknutého a odpovidd mu: ,,Jsi posmévac, Sokrate*
(175e). Podobného nai¢eni se mu dostava i z Ust Alkibiada, ktery o ném
vetejné tvrdi, ze ,,po cely zivot ma pro lidi jen ironii a zerty (216¢).

Jak je vidét, jeho pratelé (nebo alespon néktefi) tento jeho rys méli
prokouknuty a znali jeho bonmoty. SGkratova ironie, ve které sdm sebe stavi do
nevédomé pozice, tak miize mit opacny efekt a muze pilisobit jako obycejné
vychloubéni, provedené ale paradoxni cestou. Bylo Sdkratovo neustalé tvrzeni
o tom, ze nic nevi, skute¢né skrytym vychloubanim se?

Patocka (1991) tvrdi, Ze nikoliv. Sokratova ironie neni ,,obmysl, nic
umélého ani vyumélkovaného®, neni prazdna, je v ni “skrytd dimenze, kterd v
ni je tajemné zahalena a v zahaleni odkryta, takze zaroven distancuje a laka —
na ¢emz se zaklada jeji plisobnost vychovna. Ironie je dialekticka i sama v
sobg, tim, Ze distancuje a odhaluje, ze odpuzuje a pfitahuje zarovei...*
(Patocka, 1991, s. 123). Plni tak vyznam pedagogického nastroje, neni
vychloubanim, ,,ironie souvisi nerozluéné se samym zakladnim planem
Sokratova Zivota. Bylo feceno, Ze ironie je dialektickd ¢i kriticka stranka

Sokratovy metody...” (ibid.).

3.2.3. Sokratova rozporuplnost
V tento moment narazime na podstatny aspekt, ktery se poji nejen se
Sokratovymi metodami, ale i s nim samotnym, totiZz rozporuplnost, ktera hréla

ve vztahu K jeho zaktim velkou roli.
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Jak jsme vidéli, jeho pozice v dialozich byla dvojznaéna, kdy jako
nevédomy presvédcoval druhé o své pravdé za pomoci logickych argumentd a
byl panem situace.?®

Jeho wuzivani ironie, kterd vychazi zjeho pozice reflektujiciho
filosofa, ho charakterizuje velmi dobie: ,,V tom je skuteéné prava povaha
Sokratovy ironie: dvoji rovina zivotni, ta, v niz se pohybuji v§ichni a na kterou
se Sokratés Umysiné stavi, a rovina, jez je Sokratovi vlastni; z ni pada slovo,
které znepokojuje a nechava vzrist pochybam, Ze to, co na prvni pohled se
zdalo pravou a celou lidskou skutecnosti, je ve skutecnosti prazdné celkového
smyslu... Tak je tato ironie v celém svém jadie pedagogicka, vychovna sila“
(Patocka, 1991, s. 124).

Sokratés tedy neni Sarlatan ani ,,posmévac”, ktery se snazi
obalamutit své zaky ironickymi poznamkami, nebo neurcitosti svého jednani,
které mu bylo n€kdy pficitané. Jeho vyuziti ironie je dusledkem jeho poznani,
ztélesnéného jeho zivotem, kterym nutné narusuje bézné vnimani svych zaka a
obraci je smérem k filosofii.

Jak pise Patocka (ibid.), kritika bez urcit¢ davky ironie nebo jiného
pathosu neni mozna. S tim je ale spojeno i to, Ze takovy zptisob metody (a
zivota) je pro jeho Zaky lakavy a pfitahuje je. Sokratliv postoj jim ale
nedovoluje pfiblizit se k nému az moc, stoji neustéale v distanci. Jak Patocka

(ibid., s. 123) napsal o Sokratov¢ ironii, ,,odpuzuje a pritahuje zaroven.*

3.2.4. ZAci Sokrata
Cilova skupina Sokratova wuceni byla specificka. Sokratés
nepoucoval lidi ndhodné a bez rozdilu, plisobil v urcitém prostiedi, které bylo

pro jeho prostfedky a cile, nejvhodnégjsi. Zamétoval se na mladiky z uspéSnych

% Nejen forma jeho dialog, ale i obsah byl pfiznaén& zvlastni. Hovofil totiz o
obycejnych vécech, ,,0 mezcich, o néjakych kovarich, Sevcich a kozeluzich...,” avSak
takovym zpiisobem, Ze ty nejobycejnéjsi véci v sobé ukryvaji ,,rozumny obsah, a dale Ze
V sob& maji nejvice bozského i nejvice obraz dobrosti..., fika o ném Alkibiadés (221e-
222a).
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rodin, ktefi jednoho dne budou na vedoucich postavenich v rdmci polis. Pravé
starost o polis a jeji budoucnost ho vedla k tomu, aby o tyto mladiky pecoval
Vv jejich rozkvétu, protoze ,,maji mravniho probouzeni nejvice zapotiebi... Tém
se snazi sdélit, pokud to jde, mravni zkuSenost. Je to mladez, nadana mladez,
krasné na téle a nadéjna na duchu, ktera jej ponejvice 1aka...“ (Patocka, 1991,
s. 104).

Urozeny puvod téchto mladiki nesouvisel jen s piedurcenim
k politické kariéfe, znamenal i krasnou fyzickou stranku a hlavné ctizadost.
Vsechny tyto atributy byly spojené s tim, ze podle SOkrata byli pravé tito muzi
nejpotiebnéjsi zminéného ,,mravniho probuzeni.“ Toto je rozmér politicky,
ktery se Sékratovou vychovou souvisi.

Kromé¢ tohoto diivodu se zde ale vyskytoval jesté jiny rozmér, jeho
osobni, respektive subjektivni, nikoli objektivni, jimZ je blaho ob&and. ,,Mravni
netecnost a zvracenost,* kterou Sokratés u této skupiny mladeze bez discipliny
vnimal, byla pro jeho poslani ideélni: ,,Pravost sokratovského impulsu musela
se osvédCovat ne mezi témi hodnymi a vétSinou malo vyznamnymi lidmi, ktefi
tvotili SOkrattiv okruh, nybrz na téchto skvélych zjevech s naklonnosti k
extrému, k sebepiecenéni, k zpupnosti. A Sokratés tedy nikdy nemohl byt
sebou samym jako pied témito mladymi lidmi* (Patocka, 1991, s. 104 - 105).

Tito mladici byli pro Sékrata pedagogickou vyzvou. Kromé toho, Ze
péci o né pecCoval o celé Atény, zaroven se presvédcoval o cesté filosofa,
kterou nastoupil a ktera mu byla umoznéna pravé kontaktem s témito mladiky.
»S0kratés hledd druhého kvili jeho nevé€domosti, a ne néjakym ,,pozitivnim*
hodnotdm. Tak nejde o chamtivost — chlapec, kterého Sokratés svymi fe¢mi
ukazujicimi mu jeho nevédomost vzdy do urCité miry ponizuje, ho jisté
nebude-alespoit ne hned — milovat®“ (Hejduk, 2007, s. 67). SOkrativ postoj
proto neni ekonomicky a nesleduje aktualni odménu v jakékoliv podobé, jeho
cesta ucitele a filosofa je b¢hem na dlouhou trat. Tuto cestu nastupuje kvili
starosti o obec a jeji blaho, také ale kviili kontaktu se skupinou mladikt, ktefi
jsou ve svém vzneSeném postaveni ryzi ptirozenosti pudové nezkrocenosti a

nemravnosti.
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3.2.5. Vztah s Alkibiadem

Dulezitost takové nezkrotnosti a nemravnosti se pro Sokrata ukazuje
dilezita ve spojeni s jednim ze zasadnich mladiki v jeho zivoté, Alkibiadem,
ktery skvéle naplioval vyse zminéné podminky, ,,pravé Ze Alkibiadés je tak
veliké nadani se sklonem k uplné cynické uvolnénosti a liboviili, je pro Sokrata
patrnd tak lakavé® (Patodka, 1991, s. 105).

Alkibiadés neni pozitivni postavou aténskych dé&jin. Naopak je
popisovan jako tragicka postava, ktera nejen, Ze se podilela na smrti Sokrata,
ale viibec na zkaze celého mésta. Alkibiadés je vyrazna postava vymykajici se
idedlim 1 zdkontm: ,,Bozstva jsou mu pro posméch (je-li pravda, ze byl
vskutku ucastnikem zneucténi heren, pro néz byl odsouzen), piibuzenstvi a
ptatelstvi jsou mu vétSinou jen stupinky ctizadosti, proti zdrzenlivosti,
sttidmosti, proti sexualni moralce se provinil jako malokdo — coz se
nedopustil, jak se vypravélo, krvesmilstva, jen aby ukazal své perské
zpiisoby?* (Patocka, 1991, s. 110).

Dulezité je, ze takovy Zzak byl pro Sokrata také prostiedkem k jeho
vlastnimu rastu, k jeho cesté filosofa. Alkibiadés byl velky ofiSek, a jak se
nakonec ukézalo, nerozlousknutelnym. Pravé pro tuto tvrdost byl pro Sékrata
ale cenny: ,,Sokratés sam musel Alkibiadem rast: musel vyvijet nejvyssi své
usili, aby presvédcil a probudil tuto Upornou povahu, bohatou naddnim a
piisliby, neptedvidatelnou a rozmarnou, a prece schopnou muzné sily a nade
vse svidnou” (ibid., s. 106).

Alkibiadés, krasavec a velky svudnik, byl pro mnohé osudovou
postavou kvili touze, kterd v ném byla ukryta. Jeho touha ptekracovala normy
a zakony, ,,pro Alkibiada ztélesnujiciho bujného eréta bylo typické, Ze svymi

¢iny odhaloval jinak skryty nomos, jeho hranice, omezeni a to, co lezi za nimi:

2 §okratés znal Alkibiada od détstvi, jako maly byl pry velmi nadany a rozumél politice a
pravu, to ale jen pokud se odehravalo praxi, kdy Alkibiadés ¢asto protestoval, kdyz s nim
neékdo nesouhlasil. Proto mohl Sékratés o ném tvrdit, Ze ,,toto jaksi détinské sebevédomi,
détinsky egocentrismus hodnot Alkibiadovi zustal 1 ve chvili, kdy se jako mlady muz
chysta vystoupit na fe¢nisté* (Patocka, 1991, s 110).
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Cefil fantazii spoluobcant“ (Hejduk, 2007, s. 135 — 136). Jako takovy
vyvolaval svym narcistickym piekra¢ovanim hranic v druhych lidech touhu. I
kdyz Sokratés nebyl vyjimkou, v koneéné fazi se jim nenechal svést. To je
moment zobrazeny v Symposiu, kdy Alkibiadés popisuje, jak se mu jednoho
dne rozhodl uginit navrh a svést ho. (218d)** Je tedy nepochybné, Ze mladici
v Sokratovi néjaké touzeni vyvolavali. Jakého druhu toto touzeni je, je zietelné

z jeho rozhovoru s Diotimou.

3.2.6. Sokratuv dialog s Diotimou

Kdyz v Symposiu piichazi ke slovu se svou chvalofe¢i Sokratés, jako
jediny nemluvi za sebe, nybrz reprodukuje to, co mu fekla véstkyné¢ Diotima
z Mantineje. S tou on kdysi o lasce hovofil, a pravé zpisobem, kterym on
tradi¢né hovoti se svymi zaky, v dialogu. V tomto ptipad¢ je v§ak on v pozici
méné védomého a zaroven poucovaného, nemluvil ze své obvyklé pozice
(nevédomého ale poucujiciho) filosofa, nybrz se sdm nechal poucovat od
nékoho jiného. Jeho piedfecnici predstavovali sva minéni, oproti nim SOkratés
nyni prichazi s pravdou, do které byl, jak tvrdi, jako nevédomy zasvécen

véstkyni, coz dodava jeho feéi na vaznosti (Novotny in Platén, 1993).

3.2.6.1. Ldska je ,,mezi“

Co tedy ona Diotima tvrdila o lasce? Tvrdila, ze Eros je daimon,
prostfednikem mezi bohem a lidmi, vypliiuje mezi nimi mezeru. (202e) Kdyz
se ji Sokratés pta, zda je Erds krasny, nebo osklivy, odpovida mu, Ze ani jedno:
“Ero6s neni ani dobry ani krasny, proto jesté si nemysli, ze musi byt osklivy a
zly, nybrz néco uprostied mezi timto obojim* (202b), povida filosofovi
Diotima a dale pokracuje: ,,Moudrost je véru jedna z nejkrasnéjSich véci a Eros
je touha po krasnu, takze Erods je nutné filosof a jakoZto filosof je uprostied

mezi moudrym a nevédomym* (204b).

%2 Tato situace bude rozebrana v dalsi kapitole.
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A presné takovy je i Sokratés, jak jsme vidé€li v pasdzi o ironii — na
jednu stranu se pohybuje v oby¢ejném svété smrtelnikti, na druhou stranu ale
nahlizi nadpozemskou podstatu, mezi témito dvéma svéty je spojujicim
¢lankem. Stejné tak i dalsi popis boha Erdta, jak ,.liha na holé zemi, chodi bez
obuvi a Zije v nedostatku, nad druhou stranu je vytrvaly* (203d) je pifesnym
popisem Sokrata zivotniho stylu.

Toto ,,mezi“ Sokratova Erdta je zasadni. ,,To neni konstrukce
Platonovych dialogti, nebot’ E(e)rés je tradicné spojovan s vySe popsanymi
ptechodovymi ritualy, shomofilii jako instituci slouzici ptechodu do
dospélosti... pfedstavuje ambivalenci schopnosti piekracovat hranice (obecné
zdkazy, normy) a zaroven pusobit jako integracni a socializa¢ni sila* (Hejduk,
2007, s. 92-93). Hejduk (ibid., s. 33) dale konstatuje, ze takové tvrzeni neni
protimluvem, ,nybrz staroddvna vysada chéapat Eréta vsamé podstaté
ambivalentné. Nic jiného nedéla ani Platon, kdyz Erétovi vénuje své dva
dialogy, pfi¢emz jednou ho tusty SOkrata nazve bohem, kdezto podruhé
polobohem, tim, kdo je uprostifed mezi bohem a ¢lovékem.*

Laska je tak spojena s ambivalentnimi pocity, je ,,sladkobolna“

vvvvv

vvvvv

nendvist (opak toho, co vyvolava, je filia). Epiteton Erétovi bézné pfisuzovany
je hoikosladkost: erds je pratelsky i neptatelsky, mily i nemily zaroven; je
,»mezi“, na rozdil od pratelstvi, jehoz hlavni devizou je stalost, se pohybuje
nepietrzité na hranici protikladnych stavi. Je staly ve své nestélosti a
jednoznacnosti. Obrazem idealniho eréta ¢i vrcholu lasky tak neni padnuti si
do naruce, nybrz prchani milovaného pied pronasledovanim milujiciho* (ibid.,
s. 55).

3.2.6.2. Laska je mit natrvalo dobro
Jinym aspektem Erota, k jehoz poznani Diotima ptivadi Sokrata, je
ten, ze jeho cilem je mit natrvalo dobro - laska touzi tedy po nesmrtelnosti.

(207a) Cinnosti, predmétem lasky, kterd vede k tomuto cili, je plozeni
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v krasnu, jak télesné tak duSevni. (206e) Kdyz Cloveék dospéje do urcitého
véku, jeho piirozenost diky plodivému pudu, ktery je jak v téle, tak v dusi,
touzi po plozeni. (206c) Protoze pravé plozeni a také rozeni je to nesmrtelné a
stalé, po cem smrtelné télo, ale i laska, touzi. (206e-207a)

Proto vSichni vSechno konaji pro nesmrtelnou ¢est a slavné jméno.
Jedni, ti obtézkani t€ly, si svou nesmrtelnost opatiuji plozenim déti; naopak
druzi, obtézkani duSi, se orientuji na plozeni moudrosti, prostiednictvim
kontaktu s jinym krasnym c¢lovékem (tedy ¢loveékem s krasnou dusi). (208e-
209a) Takové plozeni, ¢int a dobra, je brano jako krasné&jsi a nesmrtelnéjsi nez
plozeni déti, a je proto i spojeno s obdivem druhych. (209e)

Sokratés tedy rozlisuje mezi erdtem v Sirokém smyslu a specifickém,
ktery znamena laskou k jednomu konkrétnimu ¢loveku. Jeho piediecnici
(kromé& Aristofana) vychvalovali pravé druhého zmifiovaného eréta. Takové
pojeti eréta bylo konvenéni, bylo spojené s piedstavou sexudlniho styku
s druhym c¢lovékem. V tomto pojeti je predmét erdta néco krasného, co
napomaha plozeni déti, coz je cilem, respektive prostiedkem k nesmrtelnosti.
Nesmrtelnost, kterd& se muze dostavit skrze plozeni potomkd je vSak
egoistickou formou lasky, ktera sleduje vlastni prospéch ve formé slavy a
vlastni nesmrtelnosti. (Hejduk, 2007)

Pojeti erdta, které ve své feci nabizi Sokratés, je jiné. Jeho touhou je
touha po dobru a Stésti, které v tomto piipadé absolutni, je to nesmrtelnost
v podobé nesmrtelného pohybu duse. Kté se dochazi plozenim moudrosti,
nikoli plozenim déti prosttednictvim pohlavniho styku. Takové plozeni
moudrosti druhému zptsobu plozeni Sokratés nadfazuje a dal popisuje jeho

princip.

3.2.6.3. Scala amoris

Nesmrtelnost duSe spociva s nalezitou cestou lasky - cestou od
puzeni fyzickou krasou krasnych tvaii k poznani, ze takova krasa je pomijiva,
proto uSlechtila duSe je cennéj$i. To ma vest kpéc¢i o dusi a vynalézani

takovych myslenek, ,které by Cinily mladé lidi lepsimi“ (210c). ,,A tak ten
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spravné jde nebo od jin¢ho je veden po cesté lasky, kdo pocinaje od zdejsich
krasnych véci vystupuje pro dosaZzeni onoho krasna stale vzhtru jako po
stupnich, od jednoho ke dvéma a od dvou ke vSem krasnym telim a od
krasnych tél ke krasnym ¢innostem a od ¢innosti ke krase naukovych poznatkii
a od poznatkt dostoupi konecné k onomu poznéni, jehoz pfedmétem neni nic
jiného nez pravé ono krasno samo, a tak na konce pozna podstatu krasna“
(211c).

Takova cesta filosofa od krasnych tél ke krése abstraktni (ktera je
nesmrteld), je nazyvana scala amoris (Zebiik lasky).? Diotima fik4, Ze &lovék
se moudrym stava, je to tedy proces a je k nému potieba usili, stoupani vzhiiru
je procesem vzdé¢lavani touhy. Motivacéni sila erota musi byt trénovana a u¢ena
o0 dobru a krase a jejich dosahovéni, ,,postup k vrcholu neni vysledkem bozské
milosti, ale prace,” fe¢ Diotimy je ,,paideia proposal pro lasku (Naugle, 2014,
S. 44).

Hejduk (2007) ,filosoficky vzestup® popisovany Diotimou
konkretizuje nasledovné. Tento vzestup zacina touhou po téle druhého, coz je
uroven  epithymia (iraciondlni  Zadostivosti, chti¢e). Epithymia je
charakteristicka pro své kratké trvani, touzi po télesném uspokojeni, je proto
pomijiva stejné tak jako krasa milovaného. Proto se laska na této urovni
nemize dostat daleko a musi dosdhnout urovné erota, ktery na ni sice
navazuje, ale piekracuje ji, ,.filosofie se objevuje s vytracenim zadostivosti
(ibid., s. 58).

Filia (pratelstvi) je potom dalsi nadstavbou, tentokrat prekryvajici se
erdtem, ktery rozumové presahoval epithymid: ,Jestlize epithymia znesnadiuje

¢i takika vyluCuje jakékoliv pfemysleni a uvazovani a erds uz n&jaké to

% Idea Krasy ze Symposia je spojovana se zebiikem lasky, idea Dobra, ktera zazniva v
dialogu Faidros, se spi§ podoba mytu o jeskyni z Platonovy Ustavy, tvrdi Hejduk (2007,
s. 39): ,,vyslovné ale Sokratés radikalni oddélni téchto lasek nikde nehlasa. Spise naopak
— rozpravou o touze po krasném rozsifuje tento koncept lasky ke krasnému za horizont
konvencni, ale zaroven udrzuje vztah své teorie s timto béznym pojetim.*

Sékrattiv diskurz reprezentujici scala amoris je alternativou ke kléos, nesmrtelnosti, které
je dosahovano skrze hrdinské padnuti v boji a tak dosaZzeno nesmrtelné slavy jména.
(Campbell, 2005)
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rozvazovani obsahuje, pak filia je vyrazné rozumovy vztah, er6s modifikovany

nejvyssim stupném racionality; filia je nejrozumnéjsi erés« (ibid., s. 57-58).%

3.2.7. Distanc a blizkost

Eros, ktery Sokratés ztélesnoval, byl tedy nekonvenéni nesexualni
povahy. Sexualni sblizeni nebylo jeho cilem, to by naopak znamenalo
zastaveni se na cesté, ktera smétfovala k filosofii, moudrosti, ktera sice vychazi
Z hmotného svéta a z krasy mladych tvéii, ale postupné se od nich odd¢€luje.
Sexuélni spojeni je rizikem, ,,v lasce totiZ hrozi smiSeni, smazani hranic mezi
tély ¢i mySlenkami, ochabnuti télesné i intelektualni... Milujici-filosof
(Sokratés) se proto s Alkibiadem-milovanym schazi, ale nechce snim
splynout: v lasce nejde o to splynout s druhym, zménit se v druhého, nybrz stat
se sebou samym, objevovat a nardzet na své kontury, tj. prochdzet od jednoho
k druhému: ktomu nakonec donuti Sokratés jako milujici Alkibiada.....
(Hejduk, s. 157).

Blizkost k druhému je tedy prostfedek k probuzeni erdta skrze
epithymid, ovSem dalsim krokem je potom oddalit se od tohoto zdroje. Jedna se
proto 0 pnuti mezi dvéma pdly, které nejsou protichidné, ukazuje Hejduk
(2007, s. 189-190): ,,Aktivita a uméfenost nejsou nutné kontradiktorické:
Vv kontextu dialogu Faidros je jasné, Ze ma smysl mluvit o ,,aktivni umétenosti*
¢i ,uméfené aktivité“... Soucasti erastovy aktivity je — ve spojitosti
s pronasledovanim a chytanim milovaného — pravé zdrzenlivost; stejné jako je

utikani soucasti pasivity erémenovy.«?%

2 Protoze ,filia je zalozena na spoleénych zajmech a projektech® (Hejduk 2007, s. 48),
podoba se vztahu piatelstvi zalozenému na sympatii u Maxe Schelera (viz vyse).

* Erastés je ten, kdo miluje (milovnik), erémenos je ten, kdo je milovany (milacek).

26 Mimochodem neni ndhoda, 7e namluvy a hratky pederastickych dvojic se odehravaji
na vefejnosti (povétSinou vstoje), kdezto erotické scény s Zenami, hetérami a taneénicemi
zvlaste se presouvaji na lizka, do soukromi* (Hejduk (2007, s. 189-190).
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3.2.8. SOkrativ netspéch a obrat k sobé

Riziko tohoto napéti mezi sblizovanim a odtahovanim se nakonec
ukazalo Sékratovi osudnym, kdyZ jednim z divodd, pro¢ byl soudem odsouzen
k (volb&) smrti, bylo to, Ze kazil mladez.?’

Nejen, ze byl odsouzen vefejnosti, neuspél ani u svého zika
Alkibiada, ktery se nedokézal postavit na cestu k moudrosti, ale naopak poslal
Atény do zkazy. | tak ale SoOkratés nebral takovy smér cesty svého zaka
tragicky, ale spiSe jako soucast zivota a nevSemocnosti vychovy. ,,Naopak
neuspésnost vraci toho, kdo miluje moudré, filosofa, k novému a opatrnému
setrvani na cesté. Je tudiz omylem rozumét Sokratovu setrvavani na cesté jako
pouhému tvrdohlavému setrvavani u otazky, jako pouhému putovani. Je
pfedev§im vérnosti Zivotu veSkerenstva, a to vérnosti milujiciho® (Palous,
1991, s. 20). Sokratés nepovazoval za podstatu vychovy to, Zze musi byt
uspésna a nebal se ubirat na jeji cestu se viemi riziky.

Faktem je, Ze se nepovazoval za moudrého, jeho jméno je
synonymem pro vyrok ,,vim, ze nic nevim*. Sokratés byl ucitelem, ktery nemél
odpovédi, nybrz otazky, kterymi se snazil obracet své zdky k sob&é samym:
,Tak Sokratés ponouka k tomu, aby vSichni, kdo jej sleduji a poslouchaji,
pfestali se starat 0 relativni a vné&jsi, zavislé na tomto poslednim, a aby se
starali vskutku o sebe samy. Tak vyzyva k starani, k péci o dusi“ (Patocka,
1991, s. 108).

Jako takovy byl Sokratés modelem pedagoga, ktery neni tolik
vzorem jako spiSe inspirujicim ¢lovékem, stejné tak jako jsou Zaci inspiraci pro
n¢ho. ,,V jednom sméru zdky zdsadné mit nemlze a nesmi: co ma ,,zak"
sledovat, neni ucitelova ,,0sobnost“, jeho ,,vzor®, jeho ,,ueni“, nybrz jde o
sledovani vlastni, Zdkovy odpovédnosti ve vztahu k preordinované instanci; tato

odpovédnost je principalné neprostfedecnd, a nikoli prostiednictvim druhého...

2" Platontiv Symposion mé&l byt podle Lacana (2002) Sokratovou dali posmrtnou

obhajobou, ktera méla dokéazat jeho cudny zivot. Tvrdi vSak, Ze nevi, jestli se mu to timto
dilem upln¢ povedlo. Podrobnéji o odsouzeni Sokrata a nedorozuméni, ke kterym vedl
styl jeho vyuky a také skupina mladiki, které vedl, jako kritickd okolnost v jeho
odsouzeni tribunalem, viz kniha Patocky (1991).
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Discipulus — ten ukaznény nebo ten, kdo toto vrcholné Zzivotni ponauceni
uslysel, vyslySel a posloucha — neni uz vice vézném vSednodenni, o sebe
ustarané shanclivosti. Bere kiiz vSedniho dne na sva bedra — a vSedni den se
proménuje z vézeni v prostor, vnémz udrzuje a realizuje svou disciplinu®
(Palous, 1991, s. 220).

Tato inspirace je ma vést k obratu Kk vlastni dusi, k vlastni cesté
k tajemné moudrosti, je to tedy cesta napul spole¢na a napul samotarska.
Sokratés sice své zaky neopoustél, ale v jeho antinomické pozici s nimi byl, ale

zase nebyl.

3.2.9. Shrnuti - Vyznam erotiky v Zivoté Sokrata

Jak zvySe psaného vyplyva, erotika byla nedilnou soucasti
Sokratova zivota a jeho vychovy, a tudiz i soucasti jeho vztahu k zaktm, ktery
je jako ,,pomér vychovatele k vychovavanému, a tento pomér je zalozen na
citovém vztahu, ktery nazyvd Sokratés béZnym jménem erds. Sokratés je
veliky erotik (Patocka, 1991, s. 20).

Patocka (1991) zminuje jednu piihodu, ktera podporuje tvrzeni, ze
Sékratés byl eroticky zaloZzenym ¢lovékem. Zopyros totiz jednou o Sokratovi
fekl, ze ,,ma o¢i prostopasnika“ (ibid., s. 86). Takova véc se ale nelibila jeho
zaklim a na Zopyra dorazeli. Sokratés je vSak zastavil: ,,Ticho, pfatelé; jsem
vskutku takovy, ale mam sebe v moci.” (ibid.)

To, co zde Sokratés tika, je velmi dualezité: za prvé, je skutecné
erotickym milovnikem, za druhé, mé svou touhu pod kontrolou. Neodmital
svou erotickou stranku, vefejné se doznaval k ldsce k mladikim, pfesto si ale
drzi svou neochvéjnou pozici a nenechava se jimi svést k milostnym hratkam.
»A nejsiln€ji je sublimovan tento obraz Sokrata-erotika v proZitcich
Alkibiadovych, jak je podava Symposion a jak naznacuje téz dialog
Alkibiadés; Sokratés ztistava tvrdy a nepiistupny ke vSem projeviim smyslnym,
které by jej chtély ziskat; na druhé stran¢€ vSak vytrvava i tenkrat, kdyz vSichni

ti, kdo jej milovali, mluveno po fecku, pro kvét mladi, jej opoustéji — nebot’
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Sokratés je milovnik dusi, je ten, kdo s laskou do nich zapousti osten, je
vychovatel® (ibid., s. 86 — 87).

Vztah mezi S6kratem a nespoutanym Alkibiadem je protkany laskou
i tragikou (jak podrobng&ji uvidime v dalsi kapitole). Laska k nému mu byla
vlastni a vefejné se k ni doznaval. ,,Vztah k Alkibiadovi mél pro Sokrata pak
vyznam nesmirny. Bylo to uzké pratelstvi, ba vice nez pratelstvi, byl to
duchovni eros; Sokratés viibec rad oznacCoval svij vztah k mladezi timto
terminem, ktery u ncho, jako tomu ostatné je se vSemi béznymi terminy z
oblasti mravni, dostava zcela novy obsah® (ibid., s. 105).

Naugle (2014, s.26) tvrdi, Ze erds jakozto té€lesna touha, ktera touzi
po naplnéni, byl Sékratem vyuZzivan cilené: ,,Platon toto vulgarni chapani Erdta
kombinuje se zjisténim, ze vSichni muzi jsou v erotickém stavu, tedy ve stavu
trvalé touhy a potieby. Transformuje a piesahuje tyto pojmy tak, aby zapadly
do jeho filosofickych zaméru. A opravdu, nakonec bude Erds znamenat touhu
nebo usilovani o trvalé drzeni Dobra.* Jako by Sokratés nasel podstatu ¢lovéka
Vv erotické ctizadosti a vyuZil ji pro svlj ucel vzdélavani, jehoZ cilem neni
kratkodobé uspokojeni, ale Dobro a Krésa, které trvaji vééné. Ktomu je
dulezité naucit se ovladat svoji ctizadost a byt schopen oddalit uspokojeni,
které by zabranilo mit néco dobrého i v budoucnu, nejen v pfitomnosti.

Eros byl tak vedle dialogu a ironie soucasti Sokratovy pedagogické
vybavy. Mladici z dobrych rodin mu ptitom slouzili jako vhodny material pro
jeho ¢innost nejen z divodid politickych, ale také kvili jejich krase a
ctizadostivému charakteru, ktery ho eroticky vzruSoval, atributim, které byly
dalezité pro jeho cestu filosofa.

Jeho cesta nesleduje konvenéni pojeti erota jako lasku k druhému
Clovéku pro osobni potéSeni z télesné krasy, nybrz sleduje takového erota,
ktery vede k abstrakci krasy do nesmrtelné a nad¢asové hodnoty. Jako prvotni
bod na cesté mu slouzi fyzicka krasa druhého clovéka, nemizeme ale fici, ze
by ho neuctivé zneuzil ve svij prospéch: ,,Erds tak neni jen sebe-stiednou

vasni, v niz filosof uspokojuje své choutky po vySSim jsoucnu. Milujici cti,
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napodobuje a posvatnymi Gkony oslavuje milované (252d aj.)*“ (Hejduk, 2007,
S. 64).

Sokratés proto nebyl nékym, kdo by arogantné nahlizel na ostatni.
Svym zitim piimo zt€lesioval ideu lasky (at’ uz jim byl erds nebo filia) a byl ji
vérny, a stejné tak svym zakiim. Byli pro ného nezbytnou soucésti toho, jak
lasku vnimal, inspirovali ho a on se jim snazil oplacet stejnou minci. Styky
s mladenci pro ného nemély vyznam (fyzického) uspokojovani, ale milovani
(ve smyslu platonicke lasky).

Mladence si vybiral i proto, Ze ve styku se Zzenami $lo v tehdejsi
dobé piedevs§im pragmaticky o plozeni déti. ,,SOkratés se hlasi k homofilii,
protoze vede dal neZ tenkrat bézny heterosexualni vztah; heterosexualni laska
slibuje zplozeni potomkii, kdezto homofilie musi jit o krok dal — homofilni, déti
neplodici erds otevird c¢lovéku nové horizonty, poukazuje na moZnost
,,Vy$$ich® cilti nez jen mnozeni se (Hejduk, 2007, s. 160).

V homofilnim styku se musi hledat jiny smysl nez plozeni déti,
samotny homosexudlni styk nestaci, protoze je kvili své kratkodobosti
pomijivy. Z politického dtavodu proto, Ze pielétavé povrchni vztahy
nezakladaji pevna pratelstvi, a tak nemohou stavét silnou polis. Z osobniho

potom pro to, Ze jsou slepou uli¢kou a nevedou k cesté za moudrosti.

3.3. Sokratés a Symposion v psychoanalytické literatui-e

Psychoanalyticka literatura zabyvajici se Platonovym Symposiem,
nebo postavou Sokrata, nema z pochopitelnych divodi takovy rozsah jako ma
literatura filosoficka. Piesto jsou autofi, ktefi se z pozice psychoanalyzy témito
tématy zabyvaiji.

Hlavnim zdrojem zde bude prace Jacquese Lacana, francouzského

psychiatra a psychoanalytika, ktery Symposiu vénoval ro¢ni seminat tykajici se
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psychoanalytického prenosu.”® Pfitom tvrdi, Ze pfenos se neodehrava jen
Vv analyze, ale vlastné kdekoliv, kde je asymetricky vztah, v némz figuruje
osoba, u které druhy cloveék piedpokladad urcité védeéni. Stejné tak i metafora
lasky, které se Lacan v tomto textu vénuje, je néco, co se podle n¢ho vyskytuje
Vv rtiznych situacich: ,,mizete ji najit ipln¢ vSude* (Lacan, 2002, s. 157).

Vzhledem k tomu, Ze filosofové nahlizi Platoniv Symposion jako
text, ktery je inherentné pedagogicky (viz piedchozi kapitola), a Lacan jako
text presahujici analytickou situaci, je logické, Zze jsou autofi (napt. Ragland-
Sullivan, 1989; Shoshana Felman, 1982; Jagodzinski, 2006; Hyldgaard, 2006),
ktefi tato témata spojuji a Symposiu se vénuji z pozice psychoanalyzy jako
pedagogickému textu. Tito autofi jsou pfitom vétSinou z jinych védnich obort,
pti¢emz psychoanalyza je jejich oblasti zajmu.

Lacan (2002) rozebird Symposion v Sirokém kontextu, zaméfuje se
ale predev§im na Cast textu, kde vystupuje Alkibiadés. Tuto ¢ast Symposia
vnimal prvni ptekladatel tohoto spisu jako neautentickou a smyslenou, a proto
ji do svého piekladu nezahrnul (Lacan, 2002). Je pravdou, ze od piedchoziho
plynuti textu se lisi. Sokratova fe¢, kterA ma pfijit jako posledni ze vSech
ptitomnych, se nestava piedpokladanym vrcholem, kdyz je celd nélada nahle
naruSena opilym mladikem, ktery hlu¢né vtrhne mezi ostatni. Lacan naopak
tuto ¢ast Symposia povazuje za klicovou, ptichod Alkibiada podle ného neni
nahodny, nybrz pro cely pfibéh nezbytny. Diky Alkibiadovi se téma lasky
dostava z vysin abstraktnich proslovii pfedchozich fe¢niki na zem a ukazuje
jeji realnou podobu.

Vztah mezi Alkbiadem a Sokratem a to, co se mezi nimi stane na
hosting, vnima Lacan (ibid.) primarné jako na psychoanalytickou sesi; tika, Ze
jejich vztah je vztahem lasky a ptenosu. Dalsi Casti textu, které jsou, jak tvrdi,

pro psychoanalyzu ustiedni, jsou ty, které se tykaji Aristofana a Agathdna.

% Tento seminaf jako jeden zn&kolika Lacanovych seminaft dosud nebyl vydan
v anglickém piekladu. Vychazim proto zptfekladu Cormaca Gallaghera, ktery se
prekladim Lacanovych textl vénuje, nevychazeji vSak oficialni cestou.
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Jednim z velkych témat Lacanovy psychoanalyzy je motiv
sexualnich vztahti mezi muzi a Zenami v souvislosti s fenoménem lasky. A
prave setkavani dvou lidi za Gcelem sexualniho spojeni zazniva v Aristofanoveé
feci, na kterou potom navazuje fe¢ Agathdnova, kterd je zase dulezita pro dalsi

Lacanliv motiv, tentokrat chybéni, které¢ konstituuje subjekt.

3.3.1. Aristofanovo setkavani polovin a Agathénovo chybéni

Aristofanés v Platonové Symposiu promlouva jako ¢&tvrty v fadeé.
Vypravi ptibéh o tom, ze diive byli tfi pohlavi — muzi, Zeny a androgyni.
(189e) Toto tieti pohlavi, ve kterém byla Zena s muZzem spojena v jednu bytost,
nahédnélo svou silou a zpupnosti bohiim strach a tak Zeus vSechny bytosti
jednoho dne rozetnul v pul. (189d) Od té doby lidé hledaji svoje polovice a
snazi se s nimi spojit. Laska je tedy spojovatelka staré piirozenosti, ktera
uzdravuje, je touhou a snahou po celku. (191d) Pokud se setkala zena s muzem,
mohli se rozmnozovat a plodit potomky; kdyz se setkal muz s muzem, jejich
styk jim pfinesl nasyceni a nasledné uklidnéni, a tak se mohli vratit zpét ke své
Jeding tito jedinci jsou prospéSni pro vefejny zivot, o Zeny se nezajimaji a
K plozeni déti jsou nuceni zakonem. (192ab)

Ustiednimi motivy Aristofanovy feci jsou celost a touha po shledani
se ztracenou polovinou. Kazdy ¢lovek touzi po druhém, ,,aby se spojil a stavil
s tim, koho miluje, a ze dvou bytosti by se stala jedna. Pti¢inou toho jest to, Ze
takova byla naSe davna pfirozenost a byli jsme celi: tedy touha a snaha po
celku se jmenuje laska™ (192e).

Hlavni vyznam v jeho mytu o tfech pohlavich ma oto¢eni genitalii na
predni stranu bytosti (191b) - to nema vyznam nabidky spojeni ¢i znovu-
pfipojeni se k milovanému objektu, nybrz to, ze timto oto¢enim genitalii se dvé
osoby dostavaji do vztahu, ve kterém se do sebe vtiskavaji, az ptekryvaji
(Lacan, 2002). Zptusob, jakym rozpulené bytosti hledaji svou druhou polovinu
skrze lasku a sexualni spojeni, je paradoxni, protoze laska a sex jsou podle

Lacana (dle Ragland-Sullivan, 1989) nekompabilitni. Aristofaniv mytus je
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proto zavadégjici, ¢loveék totiz nehledd svoji druhou polovinu jako sexudlni
dopln€k, ,ale Cast sebe sama, kterd je nendvratné ztracena a kterd je
konstituovana faktem, Ze on je jedina ziva bytost a Ze uz neni nesmrtelny*
(Lacan dle Ragland - Sullivan, 1989, s. 736).

Cely problém proto tkvi v tom, Zze ony bytosti, aby byly potrestané
fadné, byly ucinény sexudlnimi, tedy touzicimi, ale byly odsouzeny k tomu
hledat svého sexualniho partnera skrze lasku. A to je pravé paradox, protoze
jak jiz bylo feteno, laska a sex (touha) k sob& nepasuji (ibid.).?

Na téma hledani druhého ¢lovéka v lasce naseda téma chybéni, které
Sokratés rozebird v dialogu s Agathonem ohledné jeho feéi chvalofe¢i na
Eréta, ktetou pravé dokoncil. Spoleéné se dobiraji toho, Ze Agathon nemél
pravdu, kdyz tvrdil, ze Eros je krasny. Nemuze byt takovy z divodu, ze po
krase touzi a tudiz mu tim padem musi chybét. (201b) Jeho tradi¢né logickym
zpusobem ukazuje Agathonovi, ze ¢lovék touzi potom, co nema, nikoli potom,
co ma: ,,... je nutné, Ze touzici podmét touzi po tom, co nema, sice Ze netouzi,
jestlize mu to nechybi* (200a).

Motiv chybéni navazuje na Aristofantiv mytus, ve kterém tvrdi, Ze
milujeme to, co jsme ztratili, a Erds tedy touha po Uplnosti. Aspekt chybéni je
zakladnim konstitu¢nim prvkem v Lacanové teorii subjektu - subjekt se snazi
toto chybéni pfekonat a byt tak celym a uplnym: ,,Objekt od pocatku nabyva
hodnoty toho, bez ¢eho subjekt nikdy nemiize byt cely a uplny, a po em
v disledku toho touzi (Silverman dle Fulka, 2008, s. 131). Aby se dit¢ stalo
subjektem, muselo se oddé€lit od matky, v té chvili se stalo subjektem, ktery

ovSem diky tomu neni cely, ale naopak je charakterizovan chybénim. Toto

» Lacantv (1998) nazor je takovy, Ze sexualni vztah neexistuje. KdyZ toto Lacan tvrdi,
ma tim na mysli, Ze subjekty, které do né€j vstoupi, se nepotkaji. Je to z toho divodu, Ze
Zeny a muzi maji odliSnou rozko§ (la jouissance) a do sexuélniho vztahu vstupuji
v odlisnych pozicich a s jinym zamérem. A z tohoto diivodu je zde laska, ktera je de facto
asexualni — bezpohlavni a bez sexu. Je tu proto, aby nahrazovala sexuélni vztah, ktery
nemuze existovat (z diivodu, Ze Zena neni celd). Zakladem Zivota je to, Ze vSe tykajici se
vztahu mezi muzi a Zzenami nefunguje. Proto i sexualni vztah je pfedem odsouzen
k nezdaru, coz je objektivni fakt (a tim se nezdar stava podstatou objektu).
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chybéni je potom pfi¢inou prani subjektu po celosti, po tom, co ztratil a co mu
tak chybi, jak pise Fulka (2008).

Milostny vztah ma podle Lacana (2002) nasledujici charakter.
Milovnik je vtouze subjektem, milaéek je jako objekt jeho touhy
nadhodnocen, aby =zachoval jeho dustojnost. Prvého jmenovaného
charakterizuje to, co mu chybi, on v8ak nevi, co to je. Druhy jmenovany zase
nevi, co ma v sobé pro druhého natolik atraktivniho. ,,M¢&li byste si v§imnout,
ze mezi témito dvéma pojmy, které tvofi, jak mohu fict, ve své podstaté
milence a milovaného, neni zadna shoda. To, co jednomu chybi, neni “to, co
ma" ukryté v druhém. A to je cely problém lasky. Neni ptitom dilezité, zda si

je toho védom, ¢i nikoliv,* piSe Lacan (2002, s. 33).

Tyto pasaze s pedagogickym vztahem pifimo nesouvisi, uvadim je
ale z divodu, ze poméhaji nastinit, jak Lacan vnima mezilidské vztahy a které
jeho konstituéni prvky jsou pro ného dilezité. Motiv touhy po tom, co ¢lovéku
chybi, majici zaklad v nejrangjsim détstvi, potom ovliviiuje dalsi zivot ¢lovéka
a promita se nejen do milostnych vztahd, ale i do vztahii mezi pacienty a

analytiky v psychoanalyze, a stejné tak i vztahti zaka a ucitelt ve skole.

3.3.2. Alkibiadovo vyznani

Poté, co Sokratés pronesl svou fec, ktera byla reprodukci dialogu,
ktery vedl z Diotimou (viz piedchozi kapitola), je déni nahle pieruseno
vstupem opilého Alkibiada. Ten useda vedle Agathona, pii¢emz si nev§iml, ze
si seda mezi n€ho a SOkrata, kterého nejprve nevidél. (213a) Kdyz to zjistil,
lekl se: ,,U Herakla, co to je? To je SOkratés? Zase na mne ¢ihas, Ze sis sem
lehl, jako vibec mas zvyk nahle se objevovat, kde bych se tebe nejméné nadal?
Co tu také nyni chce§? A pro¢ pak sis lehl pravé sem? Ze nejsi vedle
Aristofana nebo vedle n€koho jiného, kdo je vesely spolecnik a chce t€¢ mit
vedle sebe, nybrz nastrojil jsi to tak, abys lezel vedle nejkrasnéjsiho z celé
spolecnosti!“ (213b). Tomuto vypadu se Sokratés brani a hovofi

k Agathénovi, at’ ho pted timto Zarlivcem a zavistivcem ochrani; tvrdi pfitom,
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ze se do Alkibiada zamiloval a ten mu od té doby brani divat se na jiné hezké
hochy. (213cd)

Alkibiadés se zapojuje do pronaseni velebicich fe¢i, méni ovSem
téma promluvy a nevelebi Erdta, nybrz svého souseda, kterym je Sokratés.
Hovoii o tom, jak ho tento zdhadny muz ucaroval svymi fecmi, kterymi
vSechny dokazal ptivést k vytrzeni: ,,Kdyz ho poslouchdm, srdce mi tluce jesté
vice nez lidem v korybantském vytrzeni a slzy se mi finou od jeho feci; a také
s mnohymi jinymi, jak vidim, se dé&je totéz* (215e). Na druhou stranu mu ale
Sékratovy fe¢i pfinasely pocity zahanbeni nad svym ,,otrockym postavenim‘
(ibid.).

Alkibiadés obvinuje Sokrata z toho, Ze jednou je roztouzen laskou
k mladenciim a vzapéti si jich nev§ima (216d); je mu ale ptitom jedno, jestli je
nékdo krasny, naopak je to pro ného bezcenné, ,,po cely zivot ma pro lidi jen
ironii a Zerty“ (216e). Alkibiadés tika, Ze doufal svou krasou ziskat jeho
moudrost: ,,Myslil jsem, ze je vazné zaujat puvabem mého mladi, a ten jsem
proto pokladal za sviij poklad a neobycejné Stésti, v domnéni, Zze mi staci jen
byt Sékratovi po vili a hned usly$im vSechno, co on vi; zakladal jsem si totiz
neobycejne na své krase* (217a).

Proto se mu snazil byt neustale na blizku, cvi¢it s nim. Jedné noci se
rozhodl, ze mu uéini navrh, tvrdé ale narazil. Rekl mu, ze mu chce byt po vili,
aby se tak stal co nejlep$im (218d), Sokratés mu ale ironicky odvétil, ze chce
na ném vyménou krasy za moudrost vydélat (218e), ,,...a on tak zvitézil nad
mou krasou a pohrdl ji a vysmal se ji a potupil ji — myslel jsem, Ze ta néco
znamena...“ (219b). To se Alkibiada velmi dotklo: ,,Ale ja jsem byl poranén od
néceho horsiho a na nejcitlivéjsim misté, jak viibec mozno — vzdyt jsem byl
ranén a uStknut do srdce nebo do duSe nebo jak se to ma pojmenovat, od
filosofickych fec¢i, které se vkousnou krutéji nez zmije, kdyZ napadnou ne
nezpusobilou dusi mladého cloveka, a dohdnéji k vSevelikému jednani i
mluveni...“ (218a).

Prestoze mu Sokratés takto ublizil, Alkibiadés ho i za tento ¢in

obdivoval, jak je uméfeny a statecny, ,,nikdy bych si nepomyslil, Ze se n€kdy
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setkdm s takovym c¢lovékem, takového rozumu a takové pevnosti (219d).
V navaznosti na toto ho Alkibiadés dal chvali, vyzdvihuje jeho hrdinské skutky
z boje, jeho skromnost, jeho trpé€livost a neochvéjnost. Na zavér se vSak opét
vraci ke kritice. To, co provedl jemu, pry udé¢lal i jinym jinochim. Tvrdi o
ném, ,7e klame jako milovnik, a zatim spiSe sam se stavd z milovnika
milovanym.* (222b). Pravé toto vyslovné adresuje piisedicimu Agathonovi a
varuje ho: ,nedej se oklamat od tohoto ¢lovéka, nybrz vezmi si vystrazny
ptiklad z toho, co se stalo mné, abys sam na sob& nezkusil pfislovi, Ze blazen
Skodou zmoudii“ (222bc).

Po jeho teci se ostatni muzové rozesmali, protoze bylo vidét, ze je
stale do Sokrata zamilovan. (222c) Ten Alkibiadovi fika, ze toto vSechno
hovotil kvuli tomu, aby ho rozd¢lil s Agathonem: ,, Ty si myslis, Ze ja smim
milovat jen tebe a nikoho jiného, Agathon pak Ze smi byt milovan jen od tebe a
od nikoho jiného. Vsak nezustal skryt tviij umysl, nybrz vysla najevo tato tva
satyrska a silénska hra. Ale, mily AgathOne, jen at’ se mu to nepodafi, ale
hled’, aby mne a tebe nikdo nerozdvojil* (222d).

Alkibiadovou fte¢i rozpravy v Symposiu konéi, kdyZ na hostinu
dorazi dal$i skupina hostli a za¢ina se pit a povidat. VSichni poté ulehaji ke
spanku, az na Agathdona a Aristofana, kteti se Sokratem rozmlouvaji az do

réna. | ti nakonec usinaji a Sokratés odchazi s jednim ze svych spole¢nika.

To, ze misto Erota chvali Alkibiadés druhého ¢loveka, Sokrata, neni
nahrazkou za chvalu lasky, ale za lasku samotnou (Lacan, 2002), je to jeho
projev lasky. Jeho fec je pfitom ambivalentni, na jednu stranu Sdkrata chvali a
adoruje, na druhou stranu tvrdi, jak mu ubliZil a projevuje mu zast’.

Podle Lacana (ibid.) se jedna o milostny trojahelnik, kdyZ celou fec¢
Alkibiadés adresoval Agathonovi. Takovy strukturélni vztah mezi témito tfemi
muzi pomaha vyjadiit psychoanalytickou zkuSenost nevédomi a nevédomého
ptenosu, tvrdi dal autor.

Alkibiaduv diskurz je diskurz vasné a navazuje na Pausania, ktery

v Symposiu hovofil o vyméné dober mezi milovnikem a milackem (Lacan,
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2002). V Pausaniové fe¢i zaznival model vztahu mezi krasnym a moudrym,
oba si svymi vyménami méli byt prospésni. Nyni Uc€astnici hostiny vidi takovy
vztah v praxi, sly$i Alkibiada hovofit 0 tom, jak ho Sokratés naikl, Zze chce
vyménit mladistvou krasu za jeho moudrost. Na takovou nabidku ale Sokratés
nepfistoupil, ¢imz odmitl i reciproéni model, za ktery Pausanius orodoval, a

Alkibiadés nyni napliioval.

3.3.3. Agalma

Alkibiadés ve své feci pfirovnava Sokrata k satyru Marsyovi, neni
mu podoben jen vzhledem, ale také tim, jak ptisobi na druhé. Satyr okouzloval
a ptivadeél k vytrzeni druhé skrze sviij néstroj, ,.,ty se 1i8i§ od onoho jen tim, ze
totéz zplisobujes bez nastrojii pouhymi fe¢mi,” fekl mu Alkibiadés (215cd).
Zventi se jevi jako satyr, uvniti se vSak skryva néco cenného. Tato ptirovnani
znadi to, Ze se jedna o obal, baleni, ,,krabici na $perky* (Lacan, 2002, s. 140).

Co je v této krabici ukryto, jaky Sperk, ony enigmatické ,,skvosty
v ném skryté“ (216e), které Alkibiadés v Sokratovi vidi? Je to objekt agalma,
zndmy jako objekt a, ktery je symbolem chybéni vyvolavajici touhu, pise
Lacan (2002).%

Slovo agalma ma puvod ve slové agallo znamenajici zkraslovat, ¢i
zdobit; agalma proto mize byt ozdobou, ,,klenotem* na povrchu, ale muze ale
byt i schovéan uvnitf (Lacan, 2002).3* Je to poklad uvniti (osklivého) baleni - to
je princip milostného vztahu, kdy milovnik je pfitahovan né¢im skrytym, ¢eho
si on ani milovany neni védom (Cake, 2009). Podle Lacana (2002) je prave tato
disonance cely problém lasky, i jeji startujici pozice.

Objekt agalma je ve vécilasky dulezitou soufadnici. ,,Objekt a
intervenuje do milostného vztahu jakoZto néco, co se domnivam vidét ve

druhém a po Cem touzim proto, Ze to sam nemam (v souladu s vymezenim

%0 Objekty a jsou nahradou za ztraceny matetsky objekt. Jednim z prvnich a objekti je prs
matky, ktery poutd pud a je pficinou pfani subjektu. Objekty a pozd¢ji dostavaji riznou
podobu, v zavislosti na osobni historii kazdého. (Kucera, 2008)

3! Ragland-Sullivan (1989) zmifiuje z jiného seminafe Lacantiv pojem extimacy, ktery ma
znacit, ze objekt agalma neni ani venku ani uvnitf.
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objektu a jakozto chybéjiciho) (Fulka, 2008, s. 134). Jak piSe Lacan (2002),
pokud jeden Clovék zaujme druhého, je to proto, ze je v ném tento objekt
vyvolavajici touhu ukryty. Je tomu tak i v ptipad¢ Alkibiada, jehoZ touha byla
provokovana pravé objektem agalma v SOkratovi. To je zietelné ve chvili, kdy
hovoii o tom, jak Sokratova slova dokazou na druhé zapusobit; to je podle
Lacana (ibid.) chvile, kdy v ném spatifuje poklad agalma, které chce

chamtivym zpiisobem, jeho touha nezna mezi.

3.3.4. Metafora lasky

Alkibiadiiv proslov ma symbolickou funkci v podobé metafory
lasky, ktera spociva v otoceni roli erasta a erdmena (Lacan, 2002). Zména
téchto roli pro Lacana (ibid.) ptedstavuje ,,zazrak lasky, je jeji opravdovou
manifestaci. Na to poukazuje ve velebici fe¢i Faidra, ktery uvadél ptipady
obétovani se pro druhého, pti kterych dochazi k takové konstelacni zméné. To
tedy znamend, Ze milacek se pfi svém cCinu sebeobétovani zachova jako
milovnik. Z toho divodu byl ¢in Achilla, ktery se v pozici milacka zachoval
jako milovnik, obdivuhodné&jsi nez Alkéstis, ktera byla tou, kdo miluje, a
v takovém duchu se i zachovala. (180b)

Zmeéna Alkibiadovy role je v textu dobfe ¢itelnd. ,,Zda se mi, Ze ty jsi
jediny milj vazny milovnik, a zda se mi, Ze se ostychas, vyznat mi svou lasku,*
(218c) tekl Alkibiadés Sokratovi, kdyz u ného doma spoleéné nocovali.
Piestoze se Alkibiadés povazoval za milovaného, rozhodl se udélat aktivni
krok a svého milovnika svést, coz je krok k metafote lasky prostfednictvim
zmény role. Milovnik je totiZ ten, kdo je aktivni a svadi druhé, mila¢ek naopak
utika (viz Hejdukiv vyklad v ptedchozi kapitole). Role se zde tedy otaci a
Alkibiadés vefejné Zaluje Sokrata: ,,... klame jako milovnik, a zatim spiSe sam
se stava z milovnika milovanym® (222b). Metafora l&sky ale nemohla byt
dokondna, protoze Sokratés se jako mildcek nezachoval a nebyl svému
milovnikovi Alkibiadovi po vili.

Jako milovnik se Alkibiadés snazil ukazat Sokrata jako sobé¢

podiizeného a vyzadoval od n¢ho projev naklonnosti. Je tak chycen ve dvoji
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pasti, protoZze chce na jednu strana srazit Sokrata doli do jemu podiizené
pozici, na druhou stranu chce byt vedle ného na vysluni a mit jeho ctihodnou
ptirozenost. To je efekt agalma, ,,je to kvalita fascinace uprostied frustrace®
(Cake, 20009, s. 226). Agalma je objekt, ktery vyvolava ambivalentni pocity, na
jednu stranu ¢lovéka pritahuje a zaroven odpuzuje a vyvolava stud (Briton,
2000). Takova reakce je zfetelna i z toho, co na hostin¢ opily Alkibiadés tvrdil:
,Pred timto jedinym ze vSech lidi ozval se ve mné cit, které¢ho by nikdo ve mné
nehledal, totiz stud: tohoto jediného ja se stydim. Vzdyt jsem si védom, Ze
nemohu popirat povinnost délat, k cemu on vybizi, ale kdyz odejdu, ze
podléham touze, abych byl ctén u lidu. Proto pfed nim prcham jako ub¢hly
otrok a vyhybam se mu, a kdykoli ho spatiim, stydim se za své vyznamné
chyby. A ¢asto bych rad vidél, aby nebyl mezi zivymi; avSak zase kdyby se to
stalo, jisté bych byl jesté mnohem nest'astnéjsi, takze nevim, co si pocit s tim
¢lovékem* (216ab).

Alkibiadés mél porozumét tomu, ze pravé Sokratovo chovani, které
mu ublizovalo, bylo pro né¢ho vyhrou. Sokratés mu exemplarné ukazoval
zpusob lasky jakozto uceni, které kdyz se fadné nasleduje, tak vede k
pochopeni touhy samotné. Tato touha je dal nez objekt touhy v podobé

Sokrata. (Cake, 2009)

3.3.5. Sékratovo nevédéni

Pro¢ se Alkibiadovi nedostalo ze strany Sokrata znameni lasky, které
tolik zadal? Podle Lacana (2002) proto, Ze se SoOkratés nepokladal za nékoho,
kdo by pro druhého mohl byt objektem touhy. Proto jeho odmitnuti mélo
ptivést Alkibiada k jeho vlastnimu dobru, nikoliv dobru v nékom jiném.
Sokratovo poselstvi je odlisné od Kristova poselstvi ,,miluj blizniho svého jako
sebe®, on hlasa spise ,,milovati budes$ piredevsim v dusi tvé, co nejdulezitéjsi je
pro tebe* (Lacan, 2002, s. 157). Sokratovou skute¢nou touhou je vést druhé
smérem k poznani sebe samych, k tomu, aby pecovali o svou dusi. (ibid.)

Sokratés puasobil neochvéjné za vSech okolnosti, Alkibiadés

popisoval, jakym zpiisobem se choval napiiklad v bitvach, kde si zachovéval
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nenapadnutelny klid. (221b) Takovym zpusobem se choval i v piipadech, kdy
mu Alkibiadés ¢inil navrhy. Lacan (2002) pise, Ze vi¢i nému nebyl pasivni (to
by se totiz nechal svést, nechal by se udélat milovanym), ale apaticky. Je to
tedy spiSe aktivni postoj, kterym udrzuje distanci vii¢i svému druhovi (diive
milackovi, nyni v§ak milovnikovi).

Sokratés tvrdi, ze jedina véc, o které néco vi, je laska: ,,... ani ja,
ktery se, mohu fici, v niCem jiném nevyznam nez ve vécech lasky...“ (178d).
Jako odbornik na véci lasky proto odmital vstupovat s Alkibiadem do
milostnych her. Nevidi v sobé nic milovanihodného, jeho pozice je
charakterizovana prézdnotou; tim stoji v protikladu k Agathdénovi, ktery je
plnosti (Lacan, 2002). To je vidét ve scéné, kdy Sokratés po svém ptichodu
ulehd vedle néj a hovofi o pfedavani poznéani jako o pfelévani nddob, sam se
pasuje do pozice, toho prazdnéjsiho, méné védomého. Jak pise Lacan (ibid., s.
22), je to samoziejmé z jeho Ust ironie, ptesto tim ale konstituuje svou pozici
toho, kdo nic nevi (kromé véci lasky), ,nefikd témét nic ve svém jménu”.
Prazdno je SOkratova centralni identifika¢ni pozice, z ¢ehoz zaroven vychazi
jeho krasa, je to pozice, kterou sim podepira ,,ni¢im*“ (Ragland — Sullivan,
1989, s. 745).

3.3.6. Vyznam Diotimy

Protoze SOkratés védél, ze nemize byt objektem touhy Alkibiada,
z divodu ze v ném tento mladik vidi néco, co v ném doopravdy neni, je vici
nému v protikladné pozici. Alkibiadova touha totiz nezna mezi a jeho ego si
vilbec nepfipousti moznost odmitnuti (Ragland-Sullivan, 1989). Sokratés se
tedy snazil presvédcit Alkibiada, ze to, CO V ném spatiuje, v ném ve skute¢nosti
neni, ze je to pouze jeho fantazie, coz je zfetelné z vice ohledd: ,,Tento pokus o
presmérovani Alkibiadovy touhy lze chapat nejen skrze obsah Sékratovy feci o

lasce, ale i1 v jeji formé, kdyz svou autoritu podrobuje Diotimé* (Cake, 1996, s.
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226).% Autor pige, 7e to bylo kvili Alkibiadovi, ale to ¢asovému ramci
Symposia neodpovida, Sokratés piednasel svou fec jesté pred jeho ptichodem. I
tak ale v souladu s touto logikou, mohla Diotima ztélesiovat zdroj poznani, ke
kterému Sokratés odkazoval, aby sam pred ostatnimi ucastniky hostiny, kteti
k nému vzhlizeli, nevypadal jako ptivodce moudrosti.

K tomu hovofit skrze Diotimu, tedy odkazovat se na ni jako zdroj
toho, co o lasce vi, se Sokratés uchyluje poté, co vede kratky rozhovor
s Agathonem ohledné jeho chvalofeci, kterou pravé dokoncil. V Agathonové
diskurzu nachézi logickou chybu; byl k nému ale shovivavy a snazil se jeho
narcismus neranit a proto hovofil skrze Diotimu, tvrdi Ragland-Sullivan
(1989).

Lacan (2002) piSe, Ze se Sokratés sice zdrahal Agathona zesmésnit,
nabizi ale dalSi vysvétleni, pro¢ nehovofil za sebe, nybrz z pozice né¢koho
jiného. Postava Diotimy byla pro ného metodickou pomtckou. Jeho klasicka
metoda dialogu by zde totiz neméla $anci na uspéch, neni totiz dostacujici
K vysvétleni lasky, protoze ta je na urovni nevédomé motivace, neni logicka a
tudiz ji nelze vysvétlit logickym dialogem; nelze ji postihnout v odpovédich
ano ¢i ne, bud’ ¢i nebo, je kategorii, ktera je v mezete, je ,,ani to*“ a ,,ani to* (Viz

vyse piedchozi kapitola). (Lacan, 2002)*

%20 tom, Ze je Diotima bytost smyslen4, nepochybuje v pozndmkéach k Symposiu jeho
piekladatel Novotny (in Platon, 1993), coz je pry ziejmé z jejiho jména i mista, odkud
pochazi. Pokud by pfeci jenom byla skutecnou postavou, jeji pritomnost v textu byla
zcela jisté Platonovym vytvorem, Novotny piSe. Jiny nazor ma autor knihy ,,Sokrates
Paul Johnson (2012), ktery o tom, Ze Diotima byla skute¢na postava a byla dokonce
jednou ze Sokratovych ucitelek, nepochybuje. Kazdopadné byla jedinou zenou, ktera
takovym zpiisobem v celém textu figuruje. Ostatnich par zen bylo pouze letmo zminéno,
nikdy pfitom nebyly vyzdvihovany, naopak byly vnimany jako ménécenné. A nahle je
zde zena, ktera celou debatu korunuje. Podle Lacana (2002) reprezentuje Diotima zenu
v Sokratové dusi, kterda vznikla rozStépenim, stejné¢ tak jako wvznikaly bytosti
Vv Aristofanové mytu. Podle n€ho je tak zastinén Zenou, ktera je v ném samotném.

3 To, 7e Sokratés hovoii skrze Diotimu, miZe byt pro Agathéna paradoxnd jedts vice
zahanbujici, protoze diskurz Diotimy je plny logickych nesrovnalosti (,,mezer®), jeste
vice nez byla jeho fe¢ (pfesto je ale Sokratova promluva brana jako nejlepSi a

v

dialektika nedokaze piekonat mezery v diskurzu. Proto si vzal Sokratés na pomoc
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Oba dva nazory, pro¢ Diotima ptichazi ke slovu, spolu souvisi. Na
jednu stranu Diotima umoznuje SoOkratovi tvrdit néco, co nedokaze uchopit
dialektickym zptisobem, na druhou stranu svoje poznani nepoklada za své, neni
jeho pivodcem, coz mu umoziluje stat v pozici toho, koho charakterizuje
prazdno ve smyslu nevédéni, ktera je pro ného tolik dulezita. Poznani sice
pfinasi, ale neni jeho zdrojem, to je zobrazeno nadosobni autoritou. Z dtvodu,
7e SoOkratova pozice je zalozena na ,,nic*, je pro Lacana modelem analytika.
Stejné tak jako analytik se snazi imitovat chybéni, aby podnitil pacienta k praci
(s touhou), a jako spravny analytik ni¢i fantazie svych nasledovnikd (Ragland—
Sullivan, 1989).

3.3.7. Pienos v psychoanalyze

Kone¢n¢ se tak dostavame k psychoanalytickému pienosu, ktery je
pro Lacana hlavnim tématem Symposia. Takto je pfenos vniman v obecné
definici z Psychoanalytického slovniku Laplanche a Pontalise (1996): ,,Pienos
oznacuje v psychoanalyze proces, prostfednictvim kterého se nevédoma prani
aktualizuji na ur€itych objektech v ramci ur¢itého vztahového typu, ktery mezi
nimi nastava a zvlast¢ vramci analytického vztahu. Jde tu o opakovani
infantilnich prototypt prozitych s vyznamnym pocitem aktualnosti.«

Ptenos je ,,.kompulzivni nevédoma reprodukce archaickym emocnich
vzorci,“ neobjevuje se jen v psychoanalytické situaci, ale podle Lacana i v§ude
tam, kde figuruje autorita (Felman, 1983, s. 35). Lacan (2002) dale popisuje
pienos nasledovné: odehrava se v ptitomnosti, je ,,pfitomnosti minulého®; na
jednu stranu je reprodukci, piesto je na ném néco kreativniho; je zdrojem fikce,
subjekt v ném piedstira, konstruuje, neodehrava se ale na védomé arovni (to je
potom simulovani); je to interpersonalni zaleZitost, nelze oddélit od faktu, Ze se

objevuje ve vztahu k druhému ¢lovéku.

imaginarni bytost. Sokratovska metoda je tdzanim se po signifikantu, tomu ale laska kvili

jejim zminénym vlastnostem unika. (Lacan, 2002)
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V ptenosu, ke kterému pifi psychoanalyze dochazi, je analytik
povazovan pacientem za subject presumed to know (fr. sujet supposé savoir),
za n¢koho, u koho pacient piedpoklada, ze disponuje védénim. Pacient pfichazi
do analyzy jako ten, ktery nevi, co snim je, a ofekava takové védéni od
analytika; ocekava od ného, Ze vi, kym on jako pacient je (Ragland-Sullivan,
1989). Moment, kdyz pacient pfic¢ita analytikovi poznani, které jemu
samotnému chybi, je nejen pocatek pienosu, ale také jeho nezbytny iluzorni
rozmér a nezbytny omyl (Briton, 2000).

Analytik si ale musi byt védom toho, Ze toto poznani, které mu
pacient pfi¢ita, nema; ma jen ,.textové znalosti a ty jsou vzdy jedine¢né — musi
byt prozity, a to v kazdém piipadé znovu a specificky. Aby mohl pracovat
snovym pacientem, musi umét ignorovat to, co vi, a potlacit to, co se
Vv ptedchozich piipadech s pacienty naucil. Je proto ,,dvojité nevédomy* - neni
si védom svého nabitého pozndni a zdroven poznani, které mu pfisuzuje
pacient. (Briton, 2000)

Ke svadéni pacientem, ktery se mu chce jevit jako milovanihodny,
by mél zlstat analytik lhostejny a nezaménovat pienos s laskou. Mél by
zaujimat pozici ,,stoické apatie” a zistavat k takovym pacientovym snaham
indiferentni (Lacan, 2002). Byl to pravé Alkibiadés, ktery touzil po Sokratovi,
pfestoze se nejprve povazoval za milovaného, a nabizel se mu k vili: ,,A se
mnou je to takto: bylo by, myslim, velmi nerozumné, abych ti nevyhovél i
v tomto i kdybys ode mne zadal néco jiného z toho, co mam sdm nebo moji
pratelé” (218c).

Tak vznikl v Symposiu vztah podobny analytickému. Pacient si
idealizuje terapeuta a stavi se mu milym, terapeut tuto pozici milovaného musi
odmitnout, jako mistr, ktery vi, co je pro ného a jeho pacienta spravné a dobré,
rozko$ se ho nedotyka (Kucera, 2008). Jak Alkibiadés pravi po svém navrhu
Sokratovi: ,,... ale ty sam se rozmysli, jak uzna$§ za nejlepsi pro sebe i pro
mne,* na¢ez mu Sokratés odpovida: ,,Ano, to mas pravdu a budoucné budeme
s rozmyslem konati to, co se bude zdat nejlepSim pro nds i1 v této véci 1

ostatnich® (219a).
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Takova situace napliuje psychoanalytické pravidlo abstinence —
analytik musi odmitnout uspokojit pacientovy pudové tendence a piani, nebyt
mu po vuli a zabranit tak vybiti pudové energie zplisobem, ktery neni pro
pribéh analyzy zadouci. Kdyby Alkibiadés Sokrata svedl, vyhral by tak nad
nim a nic by se nenaucil (nevylécil by se), bylo by to pouze pokracovanim jeho
zpusobu dosahovani véci.

Toto pojeti pfenosové lasky dostane konkrétnéjsi podobu v dalsi
Casti, kde je pfenos dan do souvislosti s pedagogickym vztahem. V tomto
vztahu se tloha vedouci osoby lisi, ucitel se musi zachovat jinak nez terapeut,
presto pedagogicky pienos zacind ve stejné pozici a stejnym océekavanim

druhého z aktéri (zaka), ktery ,,nevi‘.

3.3.8. Shrnuti - pFenos v pedagogickém vztahu

Prenos vSude tam, kde je i subject presumed to know; a kde je
subject presumed to know, tam je i piilezitost k uc¢eni (Briton, 2000). Osoba ve
védouci pozici ziskava kvili svému drzeni poznéni lasku druhého Elovéka,
proto je uéeni nejen kognitivni, ale také emocni a eroticka zkusenost, ktera je
neodliSitelna od lasky.( Felman, 1982)

Stejné jako je zacatkem prenosu v analyze to, Ze pacient ,,nevi“ a
analytikovi pfi¢ita, ze ,,vi“, co je pacientovym problémem, je i zacatkem
pedagogického vztahu to, ze zak ,,nevi“ a od ucitele o¢ekava disponovani
znalostmi. Odlisnost je ale vtom, ze lacanovsky analytik musi tuto pozici
odmitnout a strukturaln¢ naplnit nevédéni tim, Zze da stranou své piedchozi
zkuSenosti (oslabi svoje ego); oproti tomu ucitel musi odmitnout pozici
(vse)védouciho v tom smyslu, Ze neni zdrojem svého poznéni, ale musi k nému
odkazovat referencemi. (Ragland, 2014, Hyldgaard, 2006)**

% Ragland (2014) stavi lacanovkého analytika do jiné pozice, neZ jakou zaujimaji ego-
psychoanalytici. Lacanovsky analytik by mél tiSe sedét a tim nutit pacienta k hledani své
touhy a odklonit se tak od osoby analytika. Oproti tomu ego-psychoanalytik se snazi, aby
se pacient identifikoval sjeho Egem a tim tak svoje Ego posilil (a to mohlo tak lépe
ovladat Id). Psychoanalytik se snazi Ego neurotického pacienta oslabit, protoze jako
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Ukolem ugitele tedy neni vytvafeni poznatkil, ale predavani védéni,
které je nadosobni. Ucitel je tak de facto prostiednikem, stejné tak jako byl
prostiednikem Sokratés mezi béZnym poznanim a poznanim nadpozemskym.

Hyldgaard (2006) dale ukazuje rozdil mezi ucitelem a sviudcem
(seducer). Podle ni vede ucitel zaky svou osobnosti, ale touhu (at’ uz zaku tak
svou) odvadi od své osoby smérem k pfedmétu poznani. Snazi se, aby se Zaci
poté, co je u nich vyvolan pocit chybéni, identifikovali s pfanim ucitele, aby
investovali do jeho objektu touhy (pfedmétu poznani), nikoli do jeho
narcistického self, jak by to délal sviidce, ktery &ini objektem touhy sam sebe.®
Jak tvrdi Lacan (dle Fulka, 2008, s.134), ,lidska touha je touha Druhého.*
Proto kdyz ucitel jako Druhy ukazuje zakiim svoji touhu v podobé¢ latky, ktera
ma pro ného hodnotu poutavosti, zaci tuto touhu po védéni od ného mohou
prejimat.

Sokratova pritazlivost nespociva v jeho vzhledu, ale v jeho vztahu
K pravdé, zpisobu, jakym pravdy dosahuje, a jakym zplsobem si to uziva
(enjoys). Erotika by tedy méla byt nasmérovana k zakové vlastni touze, k jeho
objektu a (agalma). Sokratés je mistrem, ktery uci sebekontrole
(,,sebemistrovstvi®) i své zaky. Proto Sokratés musel odmitnout Alkibiada,
ktery se mu stavénim do role objektu lasky nabizel k fyzickému sblizeni. To je
moment, kdy ucitel musi takovou zadost odmitnout a vratit zakovi touhu ve
formé zahadného objektu a (agalma), ktery v ném hleda, v podobé praveé
vyuc¢ované latky, otazky, nebo vyzkumu. (Jagodzinski, 2006)

Pfenos svidce tak spada do rejstiiku imaginarniho, kde v dudlnim
vztahu chybi tfeti prvek, takovy imaginarni pienos zabrafiuje v praci. Naopak

k praci vybizi symbolicky ptenos, kterého by mél ucitel vyuzivat: ,,Symbolicky

takové je prili§ silné a pfili§ potlacuje, ¢imZ stavi analyze ptekazky; jediné skrze jeho
oslabeni mtize pacient promluvit jako subjekt (Hyldgaard, 2006).

% LacanGv termin Druhy (I'Autre) se vyskytuje v symbolickém fadu a odkazuje
k n¢jakému referenénimu ramci. Pii zjednodusSeni, je to nékdo, kdo odkazuje k zakonu,
stejné tak to ale muZe byt Zakon samotny. (Maly) druhy (I"autre) je potom drovni
imaginarniho fadu, v druhém je subjekt bezprosttedn€ narcisticky ztracen.
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pienos je podminkou pro badani: nékde tam musi byt védéni...“* (Hyldgaard,
2006, s. 155). Intervence Druhého do vztahu mezi subjektem a druhym je
podle Lacana (2002) nutnou podminkou pro to, aby vztah neustrnul v dyade.*’

Vzdélavani a vychova je podle Lacana (dle Hyldgaard, 2006)
»diskurzem univerzity* (discourse of the university), nikoliv ,,diskurzem pana‘“
(¢i mistra - discourse of the master), ktery neudava duvody pro svoje konani a
zaroven je nezpochybnitelny a ,netazatelny“. Diskurz univerzity je oproti
diskurzu péana autoritativni a nikoliv autoritaisky. Ucitelova profesionalni
autorita je zde zaloZena na védeckych poznatcich, ale i diplomech a osvédceni
k vyu€ovani, svoje védéni ucitel nékde musel ziskat. To znamena4, Ze neni jeho,
ale Druhého. ,,Tento Druhy, jak bylo jiz zminéno, je spoleCensky uznané
védéni (socially recognised knowledge, poz. M. M.), jako kdyz 2+2=4
(Hyldgaard, 2006, s. 151).

Hyldgaard (ibid.) popisuje ustavovani poznéni v trojuhelnikové
konfiguraci nasledovné. Druhy (Other) je nejdiive konkrétni osoba, ktera
napiiklad v podobé ucitele v prvni tfid€é uci zdka pocitat. To znamena, Ze zak
musi véfit konkrétni osobé, svéfit se do jejiho uceni s virou, Ze védéni neni
nahodné, ale zavisi na pravidlech, které je nutno ctit.

Z tohoto védeéni vzeSlého z védéni autority se stane védeéni Zakovi
vlastni, ten nakonec nemusi odkazovat k autorité, aby ospravedlnil, ze 2+2=4.
Jeho védéni se tak zménilo ve védéni, které je bézné€ sdilené (common
knowledge). Je to stale védéni Druhého, ale neni k nému potieba konkrétni
osoba, aby ho potvrdila (2+2=4 ne kvuli tomu, ze to tvrdi ucitel). Védéni je
védénim, pouze pokud je neosobni a nesubjektivni; v€déni je védénim, pouze
kdyz je Druhého. ,,Autorita ucitele zavisi na vife zaki nebo studentd ve fakt, ze
védéni, které jim pfinasi, mize byt autorizovano odkazy k relevantnim

zdrojim. Proto miZeme fici, Ze ucitel je Usp&Sny, kdyZ Zaci si uZ nepamatuyji,

% Imaginérni vs. symbolicka identifikace v pedagogickém vztahu, srov. Kucera (1995).

% Viz Hejduk (2007) v predchozi kapitole, kde varuje pred sexualnim sblizenim, pii
kterém dochazi ke splynuti, zménéni se v druhého — Sokratés ale chce, aby se Zaci stali
sebou samymi.

84



ze to, co vi, se naucili od ného. Jakmile pfestane byt ucitel hmotnym zdrojem

informaci, stalo se zakovym védénim“ (ibid. s. 151).

3.3.8.1. Potreba autority

Ucitel by mél byt podle Hyldgaard (ibid.) k détem zdvofily z jiného
divodu nez psychologického, humanistického, ¢i moralniho. Jeji divod tyto
idealy pfesahuje svym konstitu¢nim charakterem — ucitel totiz neni pavodce
védéni, a proto musi respektovat Druhého, kterému je zodpovédny a zavazany.
Nemuze jednoduse odpovédét, ,,protoze jsem to fekl.“ Tim by pravé ze sebe
udélal ptivodce védéni, a vstoupil by do diskurzu péana, ktery je autoritarsky.
,UCitel musi vzdy déavat dostate¢né diivody, pro¢ by se mél zak nebo student
ucit jednu nebo druhou véc, jako ,,musi§ se ucit matetsky jazyk, protoze
jednoho dne té poSleme zpatky tam, odkud pfisli tvoji rodice — to je materialni
divod pro vzdélavani — nebo ,,musis se ucit svému matetskému jazyku, protoze
tak cvi¢i§ svoje obecné kognitivni schopnosti tykajici se jazyka“ - to je
formalni diivod pro vzdélavani“ (Hyldgaard, 2006, s.153).

Podobna situace se netyka jen védéni (coz je doménou vzdélavani),
ale i morélky (to je doménou vychovy). Ucitel jako Druhy nesmi ztélestiovat
Z&kon, protoze by tak byl ,arbitrarni represivni autoritou”, ale mél by ho
reprezentovat. (ibid.)

,Efektem diskurzu vzdélavani je nevyhnutelné represe subjektu.
Akceptovani takového stavu véci je dosazeno skrze identifikaci s dospélymi
(tzv. ego idedlem nebo superegem) a nikoliv prostfednictvim zastraSovani.
Identifikace je orientovana smérem krysu v Druhém a smérem Kk otdzce
objektu druhého® (ibid., s.153). Aby byl proces uspé$ny, musi zak investovat
do objektu ucitele (nikoliv ucitele jako objektu) a identifikovat se s touhou
Druhého. Takovy koncept identifikace vysvétluje, pro¢ nemohou fungovat jak
autoritaiské, tak antiautoritafské pedagogiky. Identifikace se totiz déje bez
toho, aby si toho byli jeji ucastnici védomi, to znamena, Ze pedagogicky vztah
je plny nepiedpokladatelnych udalosti, které daleko piresahuji metody a
strategie (ibid.).

85



3.3.8.2. Protiprenos — metody nestaci

Emocni postoje jsou u ditéte ustavovany v raném véku na zakladé
vztahu K rodi¢im. Toto ,,emoéni dédictvi® pozdé€ji pifevezmou dalsi osoby,
ucitelé, ktefi jsou ,nahradnimi otci; na né potom dit€ prendsi ,,uctu a
ocekavani spojené s vSevédoucim otcem z détstvi“ a chovaji se knim
s ambivalenci, kterou ziskaly ve svych rodinach, a bojuji snimi, tak jak
bojovaly se svymi otci (Freud dle Felman, 1982, s. 35).

S tim souvisi otazka protipfenosu, ktery se muize ze strany ucitele
odehrat. Hyldgaard (2006) piSe, Zze je zcela bézné, ze projevy sympatii, ¢i
antipatii, jednoho c¢lovéka k jinému, vtom druhém vyvolavaji podobnou
reakci. Varuje pfitom, ze ,analytickd nebo pedagogicka situace tak muze
prertst v imagindrni zrcadlovou hru lasky a nenavisti, kde kazdy z ucastnikt
by nevédomé sehraval minulé konflikty a emoce, neopodstatnéné aktualni
situaci a ni¢ivé s ohledem na skute¢né problémy...“ (Felman, 1982, s. 35-36).
Aby se tomuto ¢lovék vyhnul, aby se stal dobrym ucitelem, respektive nékym,
kdo doopravdy uci, mél by podstoupit psychoanalyzu (aby porozumél dvéma
détem — tomu ve tiidé a tomu, které je v ném samotném) - takové hlasy se
ozyvaly ve 20.-50. letech minulého stoleti (Mayes, 2009).

Jeding tak pry mohou ucitelé 1épe pochopit pfenosové mechanismy,
které probihaji ve vztazich mezi nimi a zaky. Jak tvrdi Freud (dle Felman,
1982, s. 36), ,jedina vhodna piiprava na povolani pedagoga je dikladny
psychoanalyticky trénink... Analyza ulitelli a vychovatelii se zd4 byt ucinnéjsi
profylaktické opatfeni, nezZ je analyza déti samotnych."

Analyza, kterou by ucitel podstoupil, nemtze byt Gplna, po jejim
skonceni nutn¢ pokracuje dal. Ucitelem se stane, az kdyz si uvédomi, ze jeho
vlastni u¢eni nema uréenou lhitu (podobné jako si uvédomuje analytik, ze jeho
vlastni analyza je nekonecna). Ucitel tedy neuci nic jiného nez zpisob, jak se
uc¢i on sam. U¢eni je to, co se objevuje v dosahovani poznani, nikoli v dosazeni

poznani, tedy porozuméni. Ucitel je sdm nekonecnym studentem a o svém
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nevédomi se uci i od svych zakt. Musi proto odmitat absolutni poznani a
pozici mistra. (Briton, 2000)

Uspé$nost uditele nespo¢iva vjeho metodach vyucovani, ale
v nevédomém procesu identifikace mezi ucitelem a zadkem. Dobry ucitel je
dobry kvuli tomu, kym je, ne kvili metodam. Maze to byt klidné i ,,idiot*,
ktery nevi, pro€ je jeho vyuka Gspé$na. Psychoanalyza v tomto kontextu hovofi
o ,efektech subjektu, které zahrnuji faktory, jez se nedaji postihnout
racionalné a reflektivné. (Hyldgaard, 2006)

3.3.9. Shrnuti — sékratovsky model vztahu

Piestoze v této ¢asti byli vét§inou citovani jini autofi nez v predchozi
kapitole, linie obou pfistupt, byly zachovany. Jejich hlavni oblasti zajmu
tykajici se pedagogiky a pedagogickeho vztahu, které byly v prvni ¢asti
charakterizovany, jsou napliiovany a konkretizovany i ve zminéném Symposiu.

V piipadé filosofie bylo toto napliiovani nejvyraznéji spojeno
motivem antinomie vychovy a pedagogického eréta. Pedagogicka
antropologie, kterou reprezentuji prace Pelcové (1998, 2000, 2010, 2014),
vnima pedagogicky vztah a potazmo cely fenomén vychovy, jako rozporuplny,
a hovofi o jejich antinomii. Takovy charakter vztahu je dobfe ztélesnén
postavou Sokrata, kterého charakterizuje ono ,,mezi* daimonského pojeti erota,
jak ho nahlizi dalsi cesti filosofové, predevsim Patocka (1991) a Hejduk
(2007). Postavu Sokrata jako ucitele vnimaji jako rozporuplnou (pfesto
smysluplnou) a uvadéji pro to davody. Sokrata charakterizuje zvlastni
dialektika, ktera neni ptitomna jen v jeho dialozich a ironickych poznamkéch,
ale v celém jeho Zivoté. Diky tomu nabyva podobného charakteru i jeho vztah
k zaktm.

Ten byl charakterizovan neustdlym napétim, Hejduk (2007) ho
popisuje jako ,aktivni umeéfenost® a ,uméfenou aktivitu“. To dobfe
koresponduje s ,,pedagogickym tonusem*, ktery zminuje ve své praci Pelcova

(1998). Ta hovoti o tom, Ze pedagog musi zaujimat ,,kritickou distanci®. Vztah
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nesmi byt pfili§ intimni, ale také nesmi byt pfili§ odcizeny a ucitel tak musi
,ladit” tu spravnou distanci. Neurcitost, s kterou byly tyto pojmy zminovany
Vprvni Casti, dostavaji moznou konkrétni podobu reprezentovanou
Sokratovym zivotem a jeho chovani k zaktim, jak je popisovano v Symposiu.

Pedagogicky erds, ktery je podle Pelcové (2000) hnaci silou
vychovného procesu, a po kterém vold Hull (2002) jako po smyslu
pedagogického vztahu a poznani, je pro Sokrata skute¢né motivujici a hybnou
silou vztahu mezi nim a zaky, ale také i k poznani jako takovému. Hejduk
(2007) ptedchozi pojeti erdta rozsifuje, a zaroven poukazuje na jeho tskali.
Eroticky vztah k zakim je pro Sokrata cestou k poznani, z puvodni fyzické
ctizadostivosti, kterou se nesmi nechat ¢lovék pohltit a splynout s druhym
Vv milostném sblizeni, se proménuje na vztah, ktery je stile eroticky, ale
nesméfuje k fyzickému uspokojeni. Sokratova erotika vztahu ma jiny smysl,
vede ucitele k tomu, aby ,,peCoval o néj (o Zaka, pozn. M. M.) a rodil by i
vynalézal takové myslenky, které by €inily mladé lidi lep$imi* (210c).

Cela Sokratova pedagogika je postup od bézn¢ vnimané lasky jako
potéSeni z fyzického uspokojeni (konvenéni eros) k potéseni z poznavani. Jde
mu tim o péci celé polis, o jeji rozkvét smérem ke kulturnimu bohatstvi. Plodit
déti nestaci, aby kultura rozkvétala, musi se plodit i myslenky a moudrost. Oba
typy plozeni maji vSak stejny zaklad, erotickou podstatu ¢loveéku. Z té jako
sexualni Zadostivosti ucinil Sokratés pedagogicky nastroj, ktery podporuje
zvédavost a touhu po poznani. To je principem jeho konceptu scala amoris,
Sokratés vyuziva erota racionalné¢ a empaticky, i kdyz to néktefi jeho zaci
nemusi hned poznat.

Laska Vv podobé sokratovsky pojimaného erédta je tedy pro
zminované filosofy zdsadnim motivem pedagogického vztahu. Piestoze se
jedna o abstraktni pojem, snazi jim postihnout pnuti, které se odehrava mezi
uciteli a zaky, a které je motivuje k dalsi spole¢né praci. Takovy vztah musi byt
umeéteny, piesto citoveé nabity. Laska zde neznamend padnout si do naruce (¢i

se sexualné sblizit), jak piSe Hejduk (2007), laska znamena laskyplnou
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uméienost. Ucitel tedy nesmi plnit takovéa zdkova ptani, kterd by ho odvadéla

od cile jejich cesty, kterym je plozeni myslenek.

Domnivam se, ze pohled psychoanalyzy na pedagogicky vztah, ktery
byl v praci sledovan, jak zobrazenim pro ni dulezitych bodu, tak interpretaci
Symposia, neni proti tomuto filosofickému pojeti pedagogického vztahu
v protikladu, naopak ho muze pohledem z jiné perspektivy dopliiovat a
opodstatiiovat popisem psychickych mechanismii, které se ve fenoménu lasky
mezi ucitelem a zdkem objevuji.

Jeji doménou je orientace na stranku nevédomi aktérh
pedagogického vztahu. V souvislosti stim varuje pfed nezprostiedkovanym
vztahem mezi ulitelem a zdkem, ten musi byt vzdy doplnén dalSim bodem,
kterym miiZze byt i jen samotna otizka. Zaka charakterizuje ze své podstaty
konstituéni chybéni, a do pedagogického vztahu vstupuje jako nevédouci. Jeho
naplnéni by nemélo spocivat v lasce k osobé ucitele, ale v lasce k poznani,
které mu uditel zprostfedkovava. Skrze to, jak vidi svého ucitele nakladat
s latkou, kterou vyucuje, by mél zak ziskat vztah k samotné lasce, pravé ta by
se pro n¢ho méla stat poutavou.

Sokratés jako ucitel stal ke svym zakam v asymetrické pozici, kdy je
poucoval skrze dialogy, které s nimi vedl. Ty nemély za cil produkovat nové
poznani, ale spiSe piedavani poznani, pravdy, kterou Sokratés predaval. Jiny
zpusob prezentovani poznatki je ale zobrazeno v rozebiraném Symposiu, kde
se Sokratés ve své fe¢i odkazuje na jinou autoritu. To je svym charakterem
podobné nasemu modelu vzdélavani tak, jak ho zname ze Skolnich tfid. V nich
ucitel vystupuje jako autorita, pfiCemz je ale sdm podfizen dalsi instanci, ktera
mu jeho védéni poskytla.

Diotimu, ke které se Sokratés odkazoval jako ke zdroji svych
znalosti o lasce, mliZzeme vnimat pravé v tomto smyslu nadfazené neosobni
instance. Postavu Sokrata jako uditele vyborné dokresluje tato pasaz z Uvodu
FrantiSka Novotného (in Platon, 1993, s. 8) k Platonovu Symposiu: ,,Jeho

Sokratés neprednasi védéni své, jako to delali druzi, nybrz védéni cizi, védéni
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vyS$siho fadu a vétSiho dosahu. Kdyz to védéni ptijimal, byl proti své ucitelce
pravé tak nevédomy, jako byvaji ti, s kterymi sam jindy rozmlouva... Nyni
vystupuje jako vyuceny v oboru erotiky, ale kdo je v nééem vyucéen, musi byti
podle feckého nazoru na odbornictvi s to, aby povédél, kdo byl jeho ucitelem.
Ono vyuleni je vyliCeno vyrazy vzatymi ze zasvécovani do mysterii; tim se
obsahu fe¢i Sokratovy dostdva vaznosti veétsi, nez muize mit pouhé osobni
minéni.*

Z toho dtivodu byl Sokratés oproti ostatnim v pozici ucitele, tak jak
ji vnimé napiiklad Hyldgaard (2006). Svoje poznéni o lasce (pfedmétu)
nepiedkladal svym zakim jako své ve smyslu, Ze by ho vynalezl, nebo ze by to
byl jeho osobni ndzor. Je to poznéni, do kterého byl zasvécen jinou autoritou,
ktera je svym charakterem neosobni (i kdyz personifikovana).

Timto zptisobem ze sebe Sokratés Cinil jinak nevédomého, jak tekl,
nevi nic jiného nez to, co se tyka lasky. A pravé to, co vi o lasce, ziskal od
nékoho jiného, je to poznani, o kterém byl vzdélan. Timto zptisobem nejen, ze
posvétil svou pozici ucitele tim, ze odkdzal zase na svou ucitelku, ale hlavné
sméfoval pozornost svych zakl jinym smérem, nez na SVou 0sobu.

Ucitel v sokratovském pojeti je pro zaka podminkou a pftilezitosti k
poznani, a to nejen svou poutavosti, ktera spociva v jeho vztahu k poznani.
Jeho laska kzakim je pedagogicka, nikoliv matefska ¢i milenecka. Ve
spolecném vztahu nejsou jeden kvili druhému, ale kvili poznéni, které je
jejich spole¢nym zdjmem, a skrze toto poznani byt musi byt jejich vztah

napliiovan emocemi a laskou.
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4. Diskuse

Pfistupy jednotlivych autorii roziazenych do bloka v prvni kapitole
jsem prubézné shrnoval a v jejim zavéru i porovnal jejich dominantni znaky.
Fakt, 7e Vv ucebnicich ma pedagogicky vztah deskriptivni povahu, neni
ptekvapujici. Jako takovy ale vyvoldvd mnoho otdzek a tak k dalSimu
zkouméni tématu CGtendf musi sahnout po literatufe uz$iho zaméfeni, které
predklada nézor na pedagogicky vztah v konkrétni perspektivé, ktera vyvéra
nejen z jejiho oboru, ale i z oborového zaméfeni — v ptipadé této prace je to
pedagogicka antropologie a psychoanalyza (i tato oborova zaméfeni jsou dale
konkretizovana podle jednotlivych skol a jejich autorit).

Ptistup filosofie vychovy reprezentovany piedevsim Pelcovou (1998,
2000, 2010, 2014) a jejim pojetim pedagogické antropologie, spolu
s psychoanalyzou vyrazné roz$ifuji pojeti pedagogického vztahu, jak je
pojiman v ucebnicich a zaroven zna¢né problematizuji laskyplnost vztahu, ke
kterému nabadaji autofi v literatufe, kterd je adresovana ucitelim.

Toto vnimadm jako hlavni motiv této prace, ukézat na
problemati¢nost tohoto tématu a ukazat nesamoziejmost pojmu lasky a
afektivity ve vztahu mezi ucitelem a zdkem. Jak filosofie vychovy, tak
psychoanalyza ukazuje, ze pedagogicky vztah je zalozen na urc¢ité pudovosti, a
ptitom poukazuje na rizika, kterd z ni mohou plynout, stejné tak ale i jeji
vyhody. Uvedeni autofi nekritizuji nazory, ze vztah by mél byt afektivné
nabity, naopak Vv jeji afektivité nachazeji jeho podstatu a hybnou silu. Hlavné
psychoanalyza pfitom ale upozornuje na to, Ze jenom vztah mezi ucitelem a
zakem, ktery nachazi svlij smysl pouze v afektivité, jak je tomu napiiklad u
Wirze (2007), nemuze fungovat. Proto nabada k tomu, aby vztah byl zaloZeny

na spolecném zajmu, kterym muze byt otazka, predmét, vyzkum apod.
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Netradicni pohled na pedagogicky vztah

Zadost toho, aby kazdy u¢itel vstupoval do psychoanalyzy, nevidim
jako realnou, ani nezbytnou. Vyuziti psychoanalyzy vnimdm jinak, StrasSit
ucitele tim, ze jejich povolani je nemozné, jisté neni jejim cilem.
Problematizovat a ukazovat odlisnou perspektivu pedagogiky a vztahu mezi
uciteli a zaky, spolu s artikulovanim jinak nezkoumanych aspektt, vnimam
jako jeji pfinos.

Jeji odlisny postoj vuci celé pedagogické teorii je zfetelny z vyse
zaznéné¢ho navrhu Hyldgaard (2006), Ze takova teorie by méla vychézet
z momentt,, kdy ucitel a jeho metody selhdvaji. Postup od takovychto
momentt smérem k jejich pfi¢indm a hlavné pointam téchto pii¢in, je tedy
opacny postup, nez ktery je bézny, kde se v teorii postupuje po metodickych
krocich, které by k hypotetickym selhanim nemély vést. Tim se takovy piistup
muze o mnohé ochuzovat. (Vlastn¢ i Alkibiadés predstavoval selhani
pedagogického snazeni jeho uditele.)

To je podobné i s motivem lasky v pedagogickém vztahu. Tam, kde
néktefi autofi vnimaji lasku jako imperativ a jako danost, ktera vychazi
z ur¢itetho myslenkoveého piesvédCeni, psychoanalyza postupuje opacné, od
pudové pfirozenosti smérem k citim a lasce, ktera je vlastné az vysledkem
vztahu s druhymi. Takovym zpisobem ale vnima lasku i Sokratés, u kterého
erds vychazi ze ctizadosti epithymia.

Samotné metody v rukach chladného uditele, ani samotny vztah
v rukdch laskyplného uditele neni dostaCujici, tvrdi psychoanalyza i
pedagogicka antropologie. Je nutno hledat jiné cesty, které by mély vést od
zkoumani od vySe zminénych nevédomych ,,efektt subjektu, které se nedaji
jednoduse a reflektivné postihnout, nebo jednotlivych antinomii vychovy.

Takovéato pojeti pedagogického vztahu vrhaji jiné svétlo nejen na
téma vztahu mezi ucitelem a zakem, ale na fenomén vychovy jako takovy.
K tradicnim  klasifikacim ucitelskych a vy¢tu proménnych, které do

pedagogického vztahu vstupuji, by tak mély byt zafazovany klasifikace jiného
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typu a dalsi proménné, i kdyZ jejich artikulovani vychazi z vice okrajovych

oborovych smért.

Sire tématu a lacanovska terminologie

Jsem si védom toho, Ze téma pedagogického vztahu je rozséhlé a
popsat jeho obecné mechanismy je naro¢né. Zaméiit se od pocatku na
konkrétni aspekt vztahu mezi ucitelem a zakem, nebylo ale mym zamérem.
Cilem préce bylo ukézat postoj konkrétnich piistupi k pedagogickému vztahu
a to skrze odbornou literaturu a dale Platoniv Symposion, ktery mél dané
ptistupy dale konkretizovat.

Platoniv Symposion neni sam o sobé tézkym textem, naopak je
velmi ¢tivym. Jako slozity se jevi ve chvili, kdyz nahlédneme do literatury,
ktera se mu vénuje. Nektefi autofi tento text ve svych vykladech vsunuji do
velmi Sirokého kontextu, vcetné postav v ném vystupujicich. Sokratove
postavé a samotnému Symposiu je vénovan nespocet d€l od autoril z riznych
obort, i kdyz oblast filosofie samoziejmeé dominuje.

Textd, které by se tykaly ptimo Symposia s ohledem na pedagogicky
vztah, uz ale mnoho neni, a spiSe se objevuji ve formach stati v ¢lancich
odbornych ¢asopist nebo kapitolach knih, o to méné jich je psano z pohledu
psychoanalyzy. | ztoho divodu jsem vychazel primarné z price Lacana
(2002), ktery na Symposion nenahlizi v pedagogickém kontextu. Pravé prechod
mezi Lacanoym semindfem ke ¢&teni Symposia jako pedagogického textu
vnimam jako kriticky. ProtoZe jsem orientoval svij zajem na vztah jako
takovy, nezachytil jsem dalsi dalezité psychicke mechanismy, které s nim dale
souvisi, napiiklad, jakym zptisobem piesné zak piejima ucitelovu touhu, ktera
se potom méni v pfitazlivost v samotne vyucované latce.

Téma sublimace sexualnich pudl do nesexualni roviny v souvislosti
s pedagogikou by bylo tématem k samostatnému zkoumani; a to v souvislosti
se sOkratovskym konceptem scala amoris, ktery by mohl byt podroben
psychoanalytickym pojmim a detailnéji tak rozvést vztah mezi Lacanovou

analyzou a pojetim zebiiku lasky, jak ho definuji filosofové.
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Kriticky vnimdm 1 vyuziti Lacanovy terminologie, kterou
v n¢kterych piipadech vyuzivam zkratkovité. Kvili fddnému ukotveni pojmd,
které jsou pro zfetelné pochopeni Lacanovy teorie nezbytné, by bylo jisté
vhodnéjsi vénovat format takového prace pouze tématu chapani pedagogického
vztahu z pozice lacanovské psychoanalyzy. Pojmy jako druhy, Druhy, objekt a,
imaginarni a symbolicky fad, Zakon, diskurz univerzity a pana, které v praci
zminuji, to vSe jsou terminy, které by bylo nutné 1épe vysvétlit.

Jacques Lacan neni v naSem prostiedi piili§ ¢tenym autorem. U nas
se mu vénuje jen nékolik autorti, filosofové Fulka (2008) a Pechar (2014),
z oboru psychologie potom Kucera (2008). Mozna i tak nizky pocet téchto
jmen doklada slozitosti Lacanova dila, které vyzaduje podrobné c¢teni, a to

pfedevsim v origindle ve francouzském znéni.

Konstanty a abstraktni charakter pedagogického vztahu

Pozitiva a opodstatnéni pro vyuziti Platonova Symposia jako
materialu ke zkoumani jsem zminil v uvodu druhé kapitoly. Pfesto je jasné, Ze
ma atributy, které mohou byt v kontextu této prace problematické. Vyvozovat
z n¢ho zavéry pro pedagogicky vztah obecné samo o sobé vyvolava otazky.
Jednou z nich je naptiklad to, ze uvedené ,,instruktazni* ucebnice jsou spiSe
zamé&fené pro ucitele malych déti, 1 kdyz to v nich neni explicitné napsané,
Z jejich charakteru je to pomérné jasné.

Platontiv Symposion vSak zobrazuje vztah starého ucitele k jiz
dospélym mladenciim, u kterych je mozné sexudlni svadéni. Tématem
k dalsimu zkoumani by potom mohlo byt to, zda je mozné najit podobny
princip svadéni, 1 kdyZ nesexudlni povahy, u malych déti.

Vmé praci jsem veék hypoteticky zadkt ¢i1 studentd nijak
nespecifikoval, ve snaze dotknout se mechanismi pedagogického vztahu, které
jsou ve struktufe vztahu samotného, bez ohledu na veék jeho aktérti. OvSem
samotni zminovani autofi ptredstavujici filosoficky a psychoanalyticky ptistup
v prvni kapitole, vztah v tomto ohledu takeé generalizovali. Nadézda Pelcova

v

(2014) vnima vychovu jako ,.existencial® a ,,nejvlastnéjsi lidsky vztah®, pro ji
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zminované antinomie jsou pedagogickému vztahu vlastni bez ohledu na vék
74kt a ugiteld. V podobném svétle nahlizi Stanislav Stech (1995, s. 30) postoj
psychoanalyzy k pedagogickému vztahu: ,,psychoanalyza hledd jakousi
antropologii, tj. uspotadané konstanty tohoto typu vztahu.*

Pedagogicky vztah, jak ho problematizuji ja, je abstraktni povahy,
stejné jako projevy lasky v ném. Ty jsou sice né¢jakym zplisobem nastinéné,
pfesto ale vychazeji jen z literatury - z odborné a z jednoho filosofického spisu,
ktery sam o sob¢& obsahuje abstraktni témata (scala amoris).

Tomuto tématu tak chybi rozmér postihnuti ,,zivého vztahu®, které
by vychazelo zempiricky zaméfeného vyzkumu ze S$kolnich tiid ¢i
universitnich u¢eben. Vyzkum, ktery by byl veden napfi¢ riiznymi stupni tfid a
Skol vzdé¢lavacich instituci, by tak mohl hledat odpovédi na otdzku, zda
opravdu existuji né&jaké vySe zminéné ,konstanty” vztahu mezi ucitelem a

zakem, a tfeba i s ohledem na formy lasky a svadéni v ném.
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5. Zavér

V uvodu jsem psal, ze pedagogicky vztah je néco, co je uciteli a zaky
zakouSeno kazdy den. Pfes tuto vSednost v jaké se nachazi, je ale obtizné
postihnutelnym fenoménem. Zpisoby jeho popisu se lisi, stejné tak ndzory na
to, jak by mél spravny vztah mezi ucitelem a zakem vypadat.

Ucebnice, které byly v praci zminovany, uvadéji Siroké pojeti
pedagogického vztahu, vice se ale nezabyvaji jeho vnitinimi mechanismy
snim spojené. V préaci analyzovana literatura, ktera je vénovana uditelim
scilem ukazovat jim, jaky vztah by méli se svymi zdky budovat, po nich
vyzaduje podminku lasky a afektivity, kterda musi byt ve vztahu pfitomna.
Takova zadost emoc¢niho vztahu ma riznou podobu, zazniva i nazor, ze vztah
mezi uéitelem a zakem by mél byt intimni, a zaroven prvotady, kdy pfedmét
uceni je upozadény jako ménécenny.

Filosofie vychovy a psychoanalyza takové pojeti pedagogického
vztahu ale problematizuje a svymi specifickymi pohledy obohacuje jeho
klasicka pojeti. Filosofie vychovy, konkrétné pedagogicka antropologie, vnima
cely fenomén vychovy jako nejednoznaény a antinomicky. To je zvyraznéno i
ve filosofickém ¢teni Platonova Symposia, kde je postava Sokrata
charakterizovéna jako podvojna na nékolika urovnich.
vniman eros, laska k poznani, ktera vyvéra ze ctizadostivé podstaty ¢loveéka. Je
hnaci silou pedagogického vztahu, musi byt v§ak ucitelem usmériiovan a veden
smérem k poznani.

Psychoanalyza obohacuje bézné pojeti pedagogického vztahu o sviij
pohled, ve kterém se orientuje na nevédomou stranku jeho aktéri. Ukazuje
nevédomé tendence, které maji na pedagogicky vztah vliv, a zaroven tvrdi, Ze
je nutné tyto tendence =zohlediiovat v pedagogickych teoriich. Pted
bezprosttednim a intimnim vztahem varuje, ten by mél vzdy obsahovat

spole¢ny body, kterym je v obecné roviné predmét poznani.

96



Otazka lasky v pedagogickém vztahu se jevi nadCasovym tématem,
hrala dulezitou roli v dob¢ Sokrata, je dulezita i dnes. Je spojujicim prvkem
vSech vySe zminénych piistupt k pedagogickému vztahu, jejich odlisnost je
pfitom vzajemné obohacujici. S ohledem na to, ze se jedna o pojem abstraktni
povahy, je nutné tento motiv lasky v pedagogickém vztahu dale podrobovat

empirickému zkoumani a nachazet jeho reéalné podoby.
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