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Pokaj dzieciecy — czyli o pewnej mozliwoSci interpretacyjne;j

Summary
Children’s room — means about a certain interpretation possibility

The aim of the text is to present the potential of Foucault’s concept of dispositive for interpreting the
space of a child’s room. I look for arguments in favor of this proposal in the concepts of the place by
M. Eliade, P. Ricoer, and Yi-Fu Tuan, who combine creating a place with the process of constructing
human identity. In reference to them, I assume that a child can create his own identity only if he has
a chance to transform the space available to him. The analysis of the history of children’s room shows,
however, that his space has always been created as a result of adults’ practices aimed at educational
goals. Thus, the children’s room can be treated as dispositif, serving the governmentality of child.
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Wprowadzenie

Zamystem towarzyszacym temu tekstowi jest proba zarysowania problematyki kon-
struowania si¢ ludzkiej tozsamo$ci w kontekscie mierzenia si¢ czlowieka z przestrzenia
i przeksztatcania jej w miejsce, a nastgpnie ulokowania jej w planie spotecznych praktyk
projektowania i tworzenia przestrzeni dziecigcego pokoju przez dorostych — rodzicow,
psychologow rozwojowych, architektow wnetrz i dekoratorow. Przyjmuje, ze praktyki te
na poziomie deklaratywnym prezentowane sg jako dziatania sprzyjajace potrzebom roz-
wojowym dziecka, natomiast na poziomie realnosci sprowadzaja si¢ gtownie do wylacza-
nia dziecka z udziatu w ksztattowaniu przestrzeni dla niego przeznaczonej i tym samym
stanowig istotng barierg dla rozwoju jego tozsamosci w kierunku autonomii. Mozna je za-
tem potraktowacé jako element urzadzania dziecka, w kontekscie ktorego pokoj dziecigcy
staje si¢ dyspozytywem owego urzagdzania.

Przestrzen, cialo, tozsamos$¢ — czyli o wytwarzaniu miejsca

Historia ludzkosci to historia przestrzeni i miejsc. Od najdawniejszych czaséw ludzie
przeksztatcali przestrzen i czynili ja miejscem, swoim miejscem. W literaturze antropolo-
gicznej praktyke t¢ thumaczy si¢ zwykle jako efekt dziatania ludzkiego ducha lub szerzej
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— jego wytworu — kultury, nieczesto jednak podejmuje si¢ w niej kwesti¢ ciala, jako zro-
dlowego dla praktyki przeksztalcania przestrzeni w miejsca. Niejako w poprzek tej li-
nii interpretacyjnej idzie Nietzscheanska koncepcja samosci, materializujacej tozsamos¢
w ciele, ktore dziata w przestrzeni (Nietzsche 2000: 28). Zdaniem Nietzschego bowiem
,Jja” jest konsekwencja istnienia ciala, ,;ja” nie powstaje z mysli, lecz z ciata, ktore nie
moéwi ,ja”, ale ,,ja” czyni. Cialo stworzylo sobie ducha, jako narzedzie swej woli. Ciato
przechodzi szlakiem dziejow, jako stajace si¢ i walczace. Za$ duch jest dlan jedynie towa-
rzyszem i oddzwigkiem (Nietzsche 2000). W tym ujeciu to ciato i podejmowane przez nie
dziatanie jest zrodlowe dla tozsamosci i to ono wyznacza jej ksztatt zarbwno w wymiarze
jednostkowym, jak i zbiorowym, oraz kierunkuje jej aktywnos¢.

Stad ciato, nie duch, jest centrum do$wiadczania i zrédlem kreowania przez cztowicka
przestrzeni. Pisze o tym Yi-Fu Tuan, dla ktorego przestrzen jest z natury rzeczy antropo-
centryczna. Nie ma bowiem przestrzeni poza poruszajacym si¢ w niej i doswiadczajacym
jej cztowiekiem. Jego do$wiadczenie przestrzeni oraz jakos$ci przestrzennych jest oparte
na ruchu, wzroku i dotyku, czyli na wlasnosciach ciata ludzkiego (Tuan 1987: 23). Ludzie
odczuwajg przestrzen dzigki réznym sposobom do$wiadczania: ruchowym, wizualnym
i dotykowym (Tuan 1987: 17). W tym znaczeniu, jak pisze Yi-Fu Tuan, czlowiek jest
miarg wszystkich rzeczy, a podstawowe zasady tworzonej przez niego organizacji prze-
strzennej majg umocowanie w jego ciele (postawie ludzkiego ciata) i relacjach pomiedzy
nim a innymi ludzkimi istotami (Tuan 1987: 51) W pierwszym obszarze cialo wyznacza
o$ wertykalna 1 horyzontalng, a wraz z nimi bieguny — wysoko i nisko, przdd i tyt, pra-
wa strona i strona lewa, oraz blisko i daleko. Ludzkie ciato jest wigc miarg kierunkow,
polozenia i odlegtosci (Tuan 1987: 51-63), ktoére w zadnej kulturze nie majg charakteru
neutralnego, ale sag waloryzowane w odniesieniu do relacji ,,ja” — ,,ty” oraz ,,my” — ,,oni”.
Okazuje si¢ zatem, ze relacje miedzy ludzmi konstruowane sa w oparciu o definiowane
przez potozenie ciata wymiary przestrzenne: ,,[m]y jestesmy tutaj, my jestesmy ta szcze-
$liwg rasg ludzi. Oni sg tam, oni nie s3 w pelni ludzmi i Zyja tam. Cztonkowie wewnatrz
naszej grupy sa sobie wzajem bliscy i dalecy wobec tych, ktdrzy s3 na zewnatrz, wobec
cztonkow ich grupy” (Tuan 1987: 68). Poczucie odrgbno$ci stwarzajace tozsamosc jest tu
kreowane w oparciu o przestrzen jako czynnik réznicujacy, ktéry pozwala jednostce do-
konywa¢ autoidentyfikacji w oparciu o stale elementy w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci
(Burdzik 2012: 13). Jednak odrgbnos$¢ ontologiczna cztowieka i zbiorowosci ksztattuje
dopiero przestrzen przeksztatcona. Jak pisze Astrid Mgczkowska to zatem ,,[m]miejsce
jako przestrzen do$§wiadczania §wiata jest przestrzenig znaczaca dla procesow konstru-
owania tozsamosci podmiotow” (Mgczkowska 2006: 39). Aktywnie dziatajaca samosé
tworzy miejsca, ktore sg jej wyrazem. Proces ten w kontek$cie kultur pierwotnych Mircea
Eliade opisat jako zasiedlanie, dokonywane przez sakralizacj¢ fragmentéw przestrzeni
(Eliade 1993: 68). Ow proces wytwarzania przestrzeni zasiedlonej pehit funkcje fun-
damentalnego i koniecznego warunku ksztalttowania formacji tozsamosciowych czton-
kéw zbiorowosci. ,,Sakralizacja przestrzeni fizycznej, nadanie jej symbolicznego wymia-
ru, petnita funkcj¢ ujednolicajaca, a wrecz determinujgcg tozsamosciows identyfikacje
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cztonkow archaicznych spoteczno$ci, dostarczajac im trwalego fundamentu bycia soba
jako »bycia stad« i generujac w ten sposob konstrukt »tozsamosci zakorzenionej«” (Mecz-
kowska 2006: 40).

W spotecznosciach pierwotnych kreowanie przez cztowieka jego wlasnego miejsca
polegato na powtoérzeniu pierwotnego aktu stworzenia w taki sposob, ktory ,,nasladuje
Bozy trud stworzenia i tworzy (...) $wiat uporzadkowany wedtug (...) wzoru, zapew-
niajacego blisko$¢ i opieke stworcy” (Eliade 1993: 68). Cztowiek nie miat wiec wow-
czas wiele swobody w tworzeniu, jak by to powiedziat Paul Ricoeur, swojego ,,miejsca
zrodlowe;j orientacji”, ktore pozwala na wytworzenie poczucia bycia sobg i w tym sen-
sie stanowi fundament tozsamosci jednostkowej (Ricoeur 1975: 377). Ten mechanizm
wytwarzania tozsamosci zostal zniesiony wraz z indywidualizmem Os$wiecenia, ktory
nie doprowadzit wprawdzie do anihilacji ,,miejsc zrodlowej orientacji”, ale dal ludziom
mozliwo$¢ nieograniczonego praktycznie poszerzania miejsc ich kulturowej identyfi-
kacji. Innymi stowy, we wspolczesnych spoleczenstwach kazdy sam wyznacza swoje
,,miejsca zrodtowej orientacji”, poniewaz kultura ponowozytna ukonstytuowata si¢ jako
rezultat proceso6w hybrydyzacji réznych przestrzeni kulturowych, nieustannego rozsu-
wania przestrzeni symbolicznej, modernistycznego znoszenia i postmodernistycznego
odslaniania roznic.

Tozsamo$¢ w tym kontek$cie utracita pierwotne, jednoznaczne, zbiorowo konstytu-
owane i sakralizowane ,,miejsca zrodtowej orientacji” i stala si¢ niekonczacym si¢ za-
daniem jednostkowym. Jej relacji do przestrzeni nie da si¢ juz wigc rozumie¢ w sposob
deterministyczny, poniewaz czlowiek obecnie wciaz na nowo tworzy miejsca, i chociaz
jego aktywno$¢ nie ma juz charakteru odtwarzania pierwotnego aktu stworzenia, to nadal
pozostaje fundamentalng cechg jego cztowieczenstwa. Jak podpowiada A. Meczkowska
,,to0zsamo$¢ cztowieka jest nie tyle wytwarzana w okre§lonych miejscach, co raczej w re-
lacji do tych miejsc” (Meczkowska 2006: 39). Bez udziatu w przeksztalcaniu przestrzeni
W swoje miejsce — tej typowo ludzkiej aktywnosci — nie mozna zatem mowic o stawaniu
si¢ autonomicznej tozsamosci. W tym kontekécie ujawnia si¢ gtéwna teza mojego wy-
wodu — cztowiek (a wigc 1 dziecko) musi mie¢ mozliwos¢ przeksztatcania dostepnej mu
przestrzeni w miejsce (znaczace), jesli ma mie¢ szanse kreowania swojej tozsamo§ci.

Pokdj dzieciecy: od adultystycznej wizji dziecka
do zawlaszczania przestrzeni dla dziecka

Problem jednak tkwi w tym, ze dziecko byto i nadal jest obcym w spotecznosci dorostych
i jako takie nie miato i nadal — jak bede starata si¢ dowodzi¢ — nie ma mozliwosci swo-
bodnego dziatania w wielu obszarach Zycia, migdzy innymi w kreowaniu dostgpnej mu
przestrzeni i tym samym przeksztalcaniu jej w miejsce.

O ksztalcie i charakterze pokoju dzieciecego — miejsca przeznaczanego przez doro-
stych dla dziecka, a przede wszystkim o tym kto jest uprawniony/ zobowiagzany do tego
aby go tworzy¢, decyduje pierwotna wobec niego, przyjeta przez jego tworcow koncepcja



50 Matgorzata Lewartowska-Zychowicz

dziecinstwa, na mocy ktorej definiowane sa relacje miedzy dorostym a dzieckiem. Moga
one przybiera¢ ksztatt podporzadkowania (relacja adultystyczna), rownowaznosci (relacja
izonomiczna) lub wzglednej autonomii (Sliwerski 2007: 101). Bezwzglednie najbardziej
wplywowa 1 najdhuzej utrzymujaca si¢ w historii jest relacja adultystyczna, zbudowana
na podlozu Arsytotelesowskiej koncepcji cztowieczenstwa. Jej charakterystyki doko-
nata Maria Szczepska-Pustkowska, ktéra wyjasnia, ze Arystoteles centralng osig swojej
koncepcji cztowieka uczynil ide¢ czterech przyczyn: przyczyny materialnej, formalne;j,
sprawczej i celowej. Kazda rzecz powstaje z materii, ktora zostaje uksztaltowana przez
forme¢, przy czym forma jest sita dziatajaca celowo. Powstanie rzeczy musi by¢ okreslone
przez czynnik dziatajacy wczesniej 1 musi stuzy¢ pewnemu celowi. Rozwoj w tym ujeciu
polega na ruchu materii od mozliwosci (potencjatu) do urzeczywistnienia formy. Przyczy-
ng celowg cztowieka jest funkcja, jaka pelni on w zyciu dorostym. Przyczyna formalng
jest natomiast forma, umozliwiajagca mu wypetnianie owych funkcji (Tatarkiewicz 1988:
113-120). W tym kontekscie dla Arystotelesa, jak argumentuje M. Szczepska-Pustkowska,
cztowiek dojrzaty (a doktadniej: wolny me¢zezyzna) stanowi przyczyng celowa, szczytowe
osiggnigcie procesu rozwojowego. Z kolei dziecko jest zaledwie potencjalnos$cig. ,,Jako
jedna z form czlowieka jest ono w swojej istocie bytem niedokoniczonym i niegotowym,
co wydaje si¢ bardziej zrozumiate w $wietle tego, czym ma si¢ sta¢ w przysztosci, w swo-
jej peinej 1 ostatecznej formie. Dziecko (a doktadniej biorac — chlopiec) jawi si¢ tu jako
(...) »ludzka poczwarka«, pelna niedoskonatosci i brakow, a rownoczesnie wyposazona
W potencj¢ przeobrazenia si¢ w peten doskonatosci okaz dorostego, posiadajacy strukture,
formg i funkcje typowej osoby dorostej” (Szczepska-Pustkowska 2012: 37). Historia dzie-
cinstwa, jak pisza Malgorzata Jacyno i Alina Szulzycka, jest w tym kontek$cie przemiesz-
czaniem si¢ od spolecznej i konceptualnej nieobecnosci ku uobecnieniu si¢ i konceptuali-
zacji w kategoriach relacji do dorostego (Jacyno, Szulzycka 1999: 19-20). Ujawniajaca
si¢ w jej kontekscie dziecieca egzystencje¢ cechuje bytowanie zredukowane i podporzad-
kowane zadaniu wzrastania ku dorostosci, w kontekscie ktorej ,,relacja dorosty — dziecko
jest niesymetryczna i wyraznie przechyla si¢ na strone tego pierwszego. Powoduje to, ze
jedynie dorostym przypisywane sg cechy petnej dojrzatosci i wigzane z nimi réznorodne
uprawnienia” (Szczepska-Pustkowska 2012: 39). Jednym z nich sg uprawnienia do orga-
nizowania przestrzeni, rdOwniez tej przeznaczonej dla dziecka, dzigki ktérym staje si¢ ona
wyrazem samosci dorostego, a nie dziecka.

Specjalnie wydzielona dla dziecka przestrzen, jaka jest pokoj dziecigey, pojawita si¢
w kulturze europejskiej rownolegle z wykreowaniem kolonialnie nacechowanego kon-
ceptu kultury ogrodowej (Gellner 1991), dla ktérego charakterystyczne jest wytwarzanie
symbolicznych form identyfikacji podmiotéw, materializujacych si¢ w réznych obiek-
tach fizycznych. Jak natomiast za Peterem Bergerem i Thomasem Luckmannem pisze
A. Meczkowska: ,,dominujace w spoleczenstwie sposoby definiowania rzeczywistosci
pozostaja w zgodzie z interesem sprawowania spotecznej kontroli tozsamosci podmiotow,
jako wytwarzane w obszarze dominujgcej wersji rzeczywisto$ci pozostaja — na mocy do-
starczonych im identyfikacji — podlegle wobec spotecznych form kontroli” (Megczkowska
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2006: 41). W przypadku dziecka, stworzony dla niego pokdj dzieciecy pozostaje za$ zna-
czacym obszarem jego identyfikacji, kreslac kontekst dla zaprojektowanego przez do-
rostych zamyshu wychowawczego, bgdacego znaczacym elementem spotecznej formy
kontroli nad nim. Z tej perspektywy mozna go zatem traktowac jako rodzaj Foucaultow-
skiego dyspozytywu — elementu sieci zalezno$ci wyposazonego przez konkretng polityke
urzadzania w okre$lony sens wychowawczy.

Sens wychowawczy przestrzeni uczynita przedmiotem zainteresowania pedagogiki
miejsca Maria Mendel, ktorej zdaniem miejsca s3 zawsze pedagogiczne w tym sensie, ze
sg one ,,tym, czym czynig je ludzie (place makers) 1 dlatego przede wszystkim nalezy je
rozumiec¢ jako artefakt kulturowy o prymarnym charakterze” (Mendel 2006: 23). Pedago-
giczne zaangazowanie w miejsce polegatoby w tym ujeciu na wypetnianiu miejsc, w kto-
rych toczy si¢ edukacja, okreslonymi znaczeniami. M. Mendel nie daje jednoznacznej od-
powiedzi na pytanie o potencjat tak rozumianej pedagogiki miejsca, ktdra ,,jest i zarazem
nie jest deterministyczna. Trudno tu o jednoznaczno$¢. Z jednej strony zaktada kreacje
podmiotu przez miejsca, ktore — mozna powiedzie¢ — pomimo tego, ze zaposredniczone
w wychowawczej interakcji, sa, jakie sa, i niezaleznie od staran wychowawcy formu-
ja wychowanka. Z drugiej strony, miejsce wprzegnigte w proces wychowawczy, moze
uwalnia¢ umyst jednostki, czyni¢ ja myslaca krytycznie” (Mendel 2006: 27). Interpretacja
ta wydaje si¢ mie¢ u swojego podtoza ide¢ uksztalcalnosci wychowanka, w kontekscie
ktoérej miejsca mogg ksztattowaé podmiot w kierunku adaptacji albo krytycznosci i eman-
cypacji. Niewidoczna jest natomiast kwestia tego, ze podmiot moze sam kreowaé swoje
miejsca i w tej jego aktywnosci tkwi potencjat rozwojowy i pedagogiczny. Nietzscheanska
dzialajgca samosc¢ tworzac miejsce, tworzy bowiem tym samym swojg tozsamosc.

Czas zatem postawi¢ kluczowe dla wywodu pytanie o pokdj dziecigcy, ktdry z per-
spektywy dziecka jest przestrzenig o potencjale przeksztalcania jej w miejsce, natomiast
z perspektywy dorostego — elementem oddziatywania wychowawczego. Pokoj dzieciecy
w kulturze europejskiej pojawit si¢ stosunkowo po6zno, bo dopiero w XVI wieku w do-
mach zamoznego mieszczanstwa i trzeba byto wielu lat, aby upowszechnit si¢ na tyle, by
znalez¢ si¢ w posiadaniu wigkszoéci dzieci. Jak pisze Philippe Ariés wydzielenie pokoju
dziecigcego w przestrzeni domu pozostawato w zwigzku z glebokimi zmianami kulturo-
wymi, w kontekscie ktérych dziecinstwo zaczeto by¢ interpretowane jako okres przygoto-
wawczy do dorostosci, wymagajacy specjalnych zabiegow wychowawczych (Ariés 2010:
8). Dziecko zostato zatem zdefiniowane jako potencjalnos¢ i odseparowane od dorostych
po to, by poswieci¢ si¢ zadaniom, zwigzanym ze wzrastaniem.

Pierwsze wzmianki o pokoju dzieciecym datowane sa na koniec XVIII wieku, cho-
ciaz zdarzaja si¢ tez weczesniejsze zapiski wskazujace na zakup sprzetdw przeznaczonych
specjalnie dla dzieci z moznych rodéw, o czym pisze Dorota Zotadz-Strzelczyk (Zotadz-
-Strzelczyk 2002: 189). Wsréd zrédet posrednich, pochodzacych z XVI wieku D. Zotadz-
-Strzelczyk wymienia dwie ilustracje z tego okresu zwigzane z Augsburgiem. Pierwsza
z nich przedstawia izbg, w ktorej znajduje si¢ matka i jedenascioro dzieci, z ktorych kilko-
ro jest zajetych zabawa koniem na patyku i wiatraczkiem. Druga z ilustracji przedstawia
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natomiast duza pustg izbe, w ktorej znajduja sie dzieci z opiekunka (Zotadz-Strzelczyk
2012: 7). Na zadnej z nich nie wida¢ przedmiotow, ktore wskazywalyby na samodzielng
aktywnos¢ dziecka (patykow, czy kamykow przyniesionych z zewnatrz, budowli wzno-
szonych ze sprzetow domowych itp.).

Prawdziwy rozkwit pokoju dziecigcego jest zwigzany z XIX-wieczng kulturg miesz-
czanska. Jak pisze Witold Rybczynski w tym okresie ,,dzieci (...) posiadaly nie tylko
swoje wlasne sypialnie — osobne dla dziewczat i chtopcéw — ale takze pokoje do zabaw
i pokoje do nauki” (Rybczynski 1996: 114). Praktyka odseparowywania dzieci byta w tym
okresie zwiazana przede wszystkim ze wzrostem zamozno$ci dwczesnego mieszczan-
stwa, ze specjalizowaniem si¢ pomieszczen domu, oraz rodzaca si¢ kulturg indywidu-
alistyczng, w kontekscie ktorej z ogoélnodostepnej przestrzeni domu zaczeto wydzielaé
miejsca intymne, przeznaczone specjalnie dla niektoérych cztonkéw rodziny. Powstaniu
pokoju dziecigcego towarzyszyta dodatkowo intencja wychowawcza. ,,[M]ozna powie-
dzie¢, ze wzgledy edukacyjne miaty znaczacy wplyw (...) na ksztaltowanie si¢ dziecigcej
przestrzeni mieszkalnej i ze wtasny pokoj do nauki dla dorastajgcej mtodziezy stawat si¢
coraz czeéciej elementem domoéw” (Zotadz-Strzelczyk 2012: 9).

Tendencja ta nie ulegta zmianie w kolejnym stuleciu. Wiek XX to okres, w ktorym po-
siadanie wlasnego pokoju staje si¢ coraz bardziej oczywiste dla wickszo$ci dzieci. Z jed-
nej strony utatwia to spadek dzietno$ci rodzin, jednak z drugiej strony — w kontekscie
polskiego powojnia — utrudniaja ktopoty z dostgpem do wlasnego mieszkania. Rodzice
nabierajg jednak w tym okresie przekonania, ze dziecko powinno mie¢ odrgbny pokdj. Na
fotografiach z tamtego okresu mamy zatem dziecigce pokoje z charakterystycznymi me-
blosciankami i stomiankami z przypigtymi do nich plakatami, w ktorych dzieci i mtodziez
majg si¢ przede wszystkim uczy¢, ale ktorych wyglad nosi znamiona ich aktywnosci.
Chociaz wigc ten okres az do schytku lat osiemdziesigtych jest ubogi i zgrzebny, to jednak
utrwala on przekonanie, ze dziecko powinno mie¢ swoja wtasna, odrgbng przestrzen, kto-
ra ma prawo przeksztalca¢ na swoj wlasny sposob.

Radykalne zmiany zaczgly nastgpowacé w ostatniej dekadzie XX wieku 1 na poczatku
wieku XXI. W tym okresie konstytuuje si¢ bowiem nowy typ kultury, w ktorej rozwijaja si¢
nowe przes§wiadczenia co do dziecka i dziecinstwa. Ma to zwigzek z narastajagcym nizem
demograficznym, w kontekscie ktorego dziecko staje si¢ coraz cenniejszym dobrem, z bo-
gaceniem si¢ Polakow, ktorzy poszukuja tatwo rozpoznawalnych znakow statusowych, czy-
nigc wiasne dzieci jednym z nich, oraz z narodzinami kultury konsumpcyjnej, ktora ziden-
tyfikowata dziecko jako wpltywowego konsumenta, majgcego wazny glos w zakupowych
wyborach rodzicow, a rodzicow jako zatroskanych o pelny rozwdj swojego dziecka i skon-
centrowanych na zapewnieniu mu tego, czego sami jako dzieci nie mieli. Na tym podtozu
rodzi si¢ nowe podejécie do pokoju dzieciecego, zmierzajace w kierunku tworzenia z niego
obszaru niepohamowanej konsumpcji, podsycanej przez splot dyskurséw wytwarzanych
przez psychologow, architektow i dekoratorow wnetrz, a przede wszystkim producentéw
i sprzedawcow towarow przeznaczonych dla dzieci.
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Pokoj dzieciecy jako dyspozytyw — urzadzanie dziecka

Pokoj dziecigcy pojawit si¢ w polu zainteresowania pedagogiki niejako przy okazji badan
poswieconych $rodowisku wychowawczemu. Jozef Pieter pisat w tym kontekscie o po-
trzebie badania i projektowania warunkéw mieszkaniowych dziecka, traktujac je jako ele-
ment oddziatywania srodowiska na jego psychike (Pieter 1960: 110—111). Wartos¢ uczu-
lajaca stanowit tu zamyst wychowawczy, ktoremu przestrzen pokoju dziecigcego mogta
sprzyjac lub przeszkadzac.

Pierwszymi na polu dyskursu rozwojowo-wychowawczego, odnoszonego do pokoju
dziecigecego byli psychologowie, ktoérzy starajac si¢ dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie
o najlepsze warunki rozwojowe dla dziecka, formutowali wskazoéwki dotyczace zachowa-
nia zasady bezpieczenstwa, kreowania przestrzeni pobudzajacej dziecko do samodzielno-
$ci i aktywnosci, ale rowniez umozliwiajacej mu wyciszenie i odpoczynek. Brali wige pod
uwage glownie te elementy przestrzeni pokoju dziecigcego, ktore majg zwigzek z jego ak-
tywnos$cig poznawcza, rozwojem emocjonalnym, czy realizowaniem zainteresowan, ktore
pragneli kierunkowac. Do zalecen psychologéw rozwojowych i wychowawczych dosto-
sowywali z kolei swoje projekty architekci wnetrz i dekoratorzy, kreujac przestrzen umoz-
liwiajaca realizowanie jej trzech podstawowych funkcji: nauki, zabawy i odpoczynku.
Na koniec, u schytku XX wieku do utrwalonego w kulturze dyskursu pokoju dziecigcego
przylaczyla si¢ rozwijajaca si¢ kultura konsumpcyjna, by na poczatku wieku XXI niemal
catkowicie go wchtongé. I tak juz od blisko 30 lat producenci i sprzedawcy oferujg coraz
bogatsza palete przedmiotow i gadzetdw, stuzgcych — jakoby — zaspokajaniu potrzeb dzie-
ci i rodzicow, a w istocie — raczej ich nieustannie podsycanych pragnien; i coraz bardziej
zwigkszaja nacisk na te dwie grupy konsumentow. Z tej perspektywy pokoéj dzieciecy
mozna wigc obecnie interpretowaé jako rodzaj dyspozytywu w szerszej polityce urzadza-
nia dziecka, konstruowanej na bazie uzgodnienia dwoch (wczesniej raczej konkurencyj-
nych) dyskurséw: rozwojowo — wychowawczego i konsumpcyjnego.

Dyspozytyw to pojecie opisywane przez Michela Foucaulta na trzy sposoby: po pierw-
sze — jako heterogeniczny ansambl (ensemble), zawierajacy dyskursy, wypowiedzi i teo-
rie, oraz instytucje, czy zabudowe architektoniczna, czyli zardwno to, co wypowiedziane,
jak i to, co niewypowiedziane, stanowigcy rodzaj sieci migdzy tymi elementami; po dru-
gie —jako nature tych powigzan migdzy elementami dyskursywnymi i niedyskursywnymi,
ktéra umozliwia przejawianie si¢ dyskurséw na rdézne sposoby; i po trzecie — jako rodzaj
formacji o strategicznej funkcji (Foucault, za Nowicka 2016: 171-172). Dyspozytyw, jak
wida¢, obejmuje splot praktyk dyskursywnych (reprodukowane w przestrzeni spoteczne;j
koncepcje wychowawczo wartosciowej i klasowo reprezentatywnej przestrzeni pokoju
dziecigcego) i praktyk niedyskursywnych (rezimy organizacji i aranzacji przestrzeni po-
koju dziecigcego), poprzez ktoére manifestuja si¢ spoteczne relacje witadzy. ,,Dyspozytyw
nie oznacza zbioru niezaleznych od siebie praktyk, ale odnosi si¢ do ich nieprzypadkowe;j
kompozycji (ansamblu) i siatki zalezno$ci miedzy nimi” (Nowicka 2016: 172). Owa siatka
relacji wladzy petni rol¢ mechanizmu produkujacego wiedze o §wiecie, o spoteczenstwie
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i o czlowieku. Wiedza wytwarzana w dyspozytywie ma w zwigzku z tym funkcje strate-
giczng i porzadkujaca (Nowicka 2016: 172), w szczegolnosci w odniesieniu do ludzkiej
tozsamosci. ,,Dyspozytyw nalezy zatem rozumie¢ jako mechanizm rozproszonej wladzy
i narzedzie rzadzenia ludzmi” (Nowicka 2016: 172) (w analizowanym przypadku — dzie¢-
mi). Jak wskazuje M. Foucault ,,dyspozytyw aktualizuje »rozum urzadzajacy« w proce-
sach »wytwarzania podmiotow« (obiektywizacji podmiotu)” (Ostrowicka 2015: 135).
W tym kontek$cie ujawnia si¢ uzytecznos¢ tej kategorii do badania artefaktow takich,
jak na przyktad pokdj dziecigcy, poniewaz wglad w nie odstania konstytutywny dla nich
»~fozum urzadzajacy”. Jego istota nie jest, znana wiekom poprzednim twarda przemoc,
ale raczej subtelne techniki wtadzy pastoralnej, prowadzace do uwewngtrzniania retoryki
urzadzania. Dyspozytyw jest wigc ,,elementem urzadzania wladzy, ktory ma za zadanie
opanowac¢ dana, wazng ze wzgledu na szersze strategie dominujacej racjonalnosci rzadze-
nia, rzeczywistos¢. Jest wazng ze wzgledu na urzadzanie wladzy problematyzacja dostar-
czajaca wiedzy i rozwigzan technicznych dla okreslonego sposobu kierowania kierowa-
niem si¢ podmiotow” (Chutoranski 2013: 131). W kontekscie analizowanej problematyki
owa rzeczywistoscig jest rodzina i dokonujace si¢ w niej procesy wychowawcze. Stad,
jak bowiem pisze M. Chutoranski, kategori¢ dyspozytywu ,,mozna odnie$¢ do tego, co
zwykle nazywamy teorig i praktyka pedagogiczng” (Chutoranski 2013: 126).

Na analityke urzadzania sktada si¢ miedzy innymi ,,retoryka, stownictwo i proce-
dury produkcji »prawdy«” (Dean, za Ostrowicka 2015). Stanowia one (jako to, co wy-
powiedziane) wraz z infrastrukturg instytucjonalna i organizacyjna (czyli tym, co nie-
wypowiedziane), jak pisze M. Foucault ,,elementy dyspozytywu”, czyli urzadzenia lub
zastosowania wiedzy. Dyspozytyw pokoju dziecigcego moze by¢é w tym ujeciu polem
strategicznych praktyk urzadzania dziecka w kierunku w peni rozwinigtej (zewnetrznie
zdefiniowanej) podmiotowosci lub/i intensywnej konsumpcji, ukrytych za maska reali-
zacji jego osobistych potencjatéw. Im wigc doktadniej rodzice sledzg wskazania psycho-
logéw rozwojowych i oferty kultury konsumpcyjnej, im pilniej poréwnuja si¢ z innymi
i im bardziej staraja si¢ zaspokoi¢ mniej lub bardziej wyimaginowane potrzeby swojego
dziecka i wlasne pragnienia, tym mocniej reprodukuja dominujace relacje wtadzy. W ich
konteks$cie tozsamo$¢ dziecka jest juz z gory zaprojektowana, a zaaranzowana przestrzen
pokoju dziecigcego ma jej jedynie pomoc si¢ uformowac. Mato tego, dziecko — nieustan-
nie stymulowane do rozwoju ukierunkowanego zgodnie z zewngtrznym wobec niego
projektem — wytwarza tzw. techniki siebie (Foucault 2000) i samo staje si¢ zdolne do
kierowania swoim kierowaniem sie¢.
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