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Edukacja (dorosłych) w perspektywie geografii 
emocjonalnej. W stronę transdyscyplinarnego 

podejścia w badaniach andragogicznych
(Adult) education in the perspective of emotional geography. 
Towards a transdisciplinary approach in andragogy research

Streszczenie. Celem artykułu jest opis geografii emocjonalnej – nurtu badaw-
czego, lokującego się na pograniczu human geography i współczesnych studiów nad 
afektem, który koncentruje się na zależnościach między emocjami i szeroko rozu-
mianym kontekstem środowiskowym, społeczno-kulturowym, przestrzennym, 
gospodarczym i politycznym. W tym celu autorka odwołuje się do analiz teore-
tycznych i badań w obszarze tzw. zwrotu afektywnego oraz do krytycznych i po-
litycznych teorii emocji. Przedstawia związki między edukacją i geografią emo-
cjonalną oraz przykłady pedagogicznych projektów badawczych, dotyczących 
społeczno-kulturowo-przestrzennych analiz emocji i  edukacji. Wskazuje tak-
że na implikacje metodologiczne dla pedagogicznych i andragogicznych projek-
tów badawczych, dotyczących badań emocji w edukacji, tj. na ich wymiar trans-
dyscyplinarny. Przedstawiony sposób konceptualizacji geografii emocjonalnej 
(w) edukacji to nowe spojrzenie na funkcjonowanie instytucji edukacyjnych oraz 
na praktykę całożyciowego uczenia się. Może ono stanowić źródło empirycznych 
projektów badawczych dla teoretyków kształcenia i andragogów.

Słowa kluczowe: geografia emocjonalna, zwrot afektywny, krytyczne i politycz-
ne teorie emocji

Abstract. The aim of the article is to describe emotional geography, which is a re-
search trend located at the intersection of human geography and contemporary 
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studies on affect, which focuses on the relationship between emotions and the 
broadly understood environmental, socio-cultural, spatial, economic, and politi-
cal context. For this purpose, I refer to theoretical analyses and research in the 
area of the so-called affective turn and to critical and political theories of emo-
tions. I also present the relationship between education and emotional geography 
as well as examples of pedagogical research projects on the socio-cultural-spatial 
analyses of emotions and education. I also point out the methodological implica-
tions for pedagogical and andragogic research projects on the study of emotions 
in education, i.e. their transdisciplinary dimension. The presented way of con-
ceptualizing the emotional geography of (in) education is a new look at the func-
tioning of educational institutions and the practice of lifelong learning. It can be 
a source of empirical research projects for learning theorists and andragogues.

Keywords: emotional geography, affective turn, critical and political theories of 
emotions

Afekt ma zasadnicze znaczenie dla zrozumienia 
naszej kultury późnego kapitalizmu opartej na 
informacji i obrazach, kultury, w której tak zwane 
wielkie narracje uważa się za sprawę przeszłości.

(Massumi 2013, s. 116)

Wprowadzenie

Od końca lat 90. XX w. badania i  studia w obszarze humanistyki i nauk 
społecznych są niezwykle interesujące z uwagi na zmiany w tradycyjnym 
rozumieniu tej dyscypliny (Nycz 2015; Domańska 2010, 2014, 2021). 
„W humanistyce dokonuje się spowodowana zmianami we współczesnym 
świecie volta, która skutecznie i dość radykalnie zmienia jej oblicze” (Do-
mańska 2010, s. 47). Zmiany dotyczą zarówno modelu jej uprawiania, jak 
i jej definiowania, specyfiki oraz pełnionych przez nią funkcji. Zmiany do-
konują się pod hasłami „studiów” czy też „zwrotów”, których znaczenie dla 
statusu humanistyki i nauk społecznych, pola problemowego, zadań i me-
tod badawczych tej dyscypliny jest decydujące (Nycz 2015). Jednym z in-
tensywniej rozwijających się zwrotów badawczych jest zwrot afektywny, 
który wyznaczył nową perspektywę zainteresowania badaczy emocjami 
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i afektem*. Dowartościowanie emocji i przywracanie afektów humanistyce 
i naukom społecznym przyniosło ogromną liczbę prac teoretycznych z za-
kresu badań nad afektami. Studia nad afektem ukazują emocje i  afekty 
jako centralne kategorie badawcze i wyraźnie wskazują na fundamentalną 
ich rolę w ludzkim doświadczeniu. Jak mówi Ryszard Nycz: „żyjemy obec-
nie w społeczeństwach afektywnych, zawiązujemy emocjonalne wspólno-
ty, w których więzi społeczne i wspólnotowe doświadczenia zbudowane są 
raczej na podłożu wspólnego amalgamatu afektywnego aniżeli racjonal-
nego wyboru. Emocje i afekty jawią się tu nie tyle jako centralne kategorie 
badawcze, ale raczej na nowo »profilują« ich widzenie, percypowanie ich 
przedmiotu, cech, funkcji i znaczeń” (2015, s. 10).

Współczesne teorie afektu wyraźnie podważają założenie, że emo-
cje sprowadzają się do indywidualnych, jednostkowych stanów i  do pry-
watnej sfery naszego życia. Emocje są tu widziane jako społeczno-kulturo-
we praktyki. Affective turn jest także sfokusowany na ciało, liczne badania 
bezsprzecznie dowodzą, że nieodłącznymi składnikami doświadczeń emo-
cjonalnych są doznania cielesne, postawy, gesty i zachowania (Fuchs, Koch 
2014). Emocje są więc „ucieleśnione i performatywne, to znaczy, że sposób, 
w  jaki rozumiemy, doświadczamy, wyrażamy i  rozmawiamy o emocjach, 
jest ściśle związany z  naszym poczuciem ciała” (Zembylas 2007, s.  64). 
Afekt jest także połączony z poznaniem, nie da się rozdzielić, myśli się bo-
wiem zawsze w  jakimś ciele, „afekt jest nieodzownie związany z  życiem 
ciała i wśród ciał” (Bojarska 2013, s. 10). Ciekawe stanowisko w sposobie 
definiowania emocji zajmuje Sara Ahmed, która twierdzi, że winniśmy ra-
czej starać się zrozumieć, jak działają emocje, niż traktować je a priori jako 
stany psychiczne. Według Ahmed „emocje pełnią kluczową rolę w kształto-
waniu indywidualnych i kolektywnych ciał, ponieważ nieustannie cyrku-
lują pomiędzy ciałami i znakami” (Ahmed 2013, s. 17), są „pośrednikami” 
między „psychicznym a socjalnym, indywidualnym a kolektywnym” (tam-
że, s. 18). Emocje mają więc moc spajania i/lub „separowania” i są zawsze 
zaangażowane w  nasze codzienne praktyki (także edukacyjne). Ahmed 
proponuje teorię „ekonomii afektywnych”, która mówi o  kształtowaniu 
jednostek, społeczności i  kultury dzięki cyrkulacji między prowadzony-

*  Kategorie „afektu” i „emocji” zasadniczo się różnią, wiążą się z odmiennymi tra-
dycjami dyscyplinarnymi i należą do różnych szkół naukowych (krytyczną analizę ujęć 
definicyjnych i  różnic między emocjami i  afektami znajdujemy m.in.  w: Tabaszewska 
2018. W związku z tym, że rozróżnianie tych kategorii pojęciowych wykracza poza niniej-
szy tekst, terminy „afekt” i „emocja” są w artykule używane zamiennie.
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mi układami psychocielesnymi i  znakami. W  tym ujęciu afekty są rozu-
miane nie jako stany psychiczne, lecz jako pola afektywnych napięć two-
rzonych, emitowanych, transportowanych i odczuwanych przez rozmaite 
wspólnoty (rodzinne, instytucjonalne, polityczne, ideologiczne itp.). Emo-
cje mają zatem moc kształtowania zarówno podmiotów, jak i zbiorowości 
oraz mają „potencjał spajania i dzielenia podmiotów wchodzących w róż-
norakie układy” (Glosowitz 2013, s. 27). Afekt ma więc naturę „niereduko-
walnie cielesną”, a ponadto, jak dodaje Brian Massumi, „pojęcie afektu jest 
od samego początku zorientowane politycznie” (2015, s. ix).

Australijska filozofka Teresa Brennan (2004) twierdzi, że afekt jest 
transindywidualny i energetyczny, krąży między ciałami i umożliwia i/lub 
wyłącza ich zdolności. Pisze ona: „[w] spotkaniu między pracownikami do-
mowymi a ich pracodawcami następuje coś więcej niż wymiana zadań re-
produkcyjnych lub praca emocjonalna. W  rzeczywistości tym, co kształ-
tuje te spotkania, jest transmisja afektów” (2004, s.  6). Najistotniejszą 
rzeczą dotyczącą afektów jest według Brennan to, że mogą być one prze-
noszone, transmitowane. Afekt jest zawsze doświadczany w sytuacji spo-
łecznej i wyrażany jest „językiem ciała”. Transmisja jest więc centralnym 
elementem teorii afektów. Dla Brennan afekty są nie tylko konstytuowa-
ne (lub współkonstytuowane) w relacjach interpersonalnych, ale również 
wytwarzane w  gospodarkach afektywnych, które nie tylko konstytuują 
sens wspólnoty, ale także rozdzielają władzę afektywną. Afekt ma według 
Brennan przede wszystkim siłę negatywną, która przenika nas i wpływa 
na nasze ciało. Chociaż afekty mogą nas wzmacniać, gdy rzutujemy je na 
innych, to najczęściej nas wyczerpują, gdy stajemy się „pojemnikami dla 
projekcji niechcianych afektów”. Afekty mogą też przyczyniać się do opre-
sji, wyzysku, marginalizacji i innych niszczących form tzw. niesprawiedli-
wości afektywnej.

Bezprecedensowy wzrost zainteresowania emocjami i  afektami wi-
doczny jest nie tylko w badaniach psychologów i filozofów, ale także w pro-
jektach neurobiologów, historyków, socjologów, literaturoznawców czy, 
co jeszcze mniej oczywiste, geografów. Jednakże wydaje się to cały czas 
w niewielkiej mierze wpływać na współczesną teorię kształcenia i refleksję 
o edukacji. Jak mówi Megan Boler, autorka pionierskiej pracy na temat roli 
emocji w edukacji pt. Feeling Power: Emotions and Education: „Z niecierpli-
wością oczekuję szerszej interdyscyplinarnej rozmowy między dyscyplina-
mi, takimi jak teoria edukacji, a tymi dyscyplinami, które obecnie zajmują 
się popularyzacją badań nad afektem” (2016, s. 29).
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Niniejszy artykuł wpisuje się w ten obszar badań. Celem tekstu jest 
przedstawienie geografii emocjonalnej  – nurtu badawczego lokującego 
się w obszarze studiów nad afektem, skoncentrowanego na zależnościach 
między emocjami i środowiskiem (kontekstem kulturowym, przestrzenią, 
miejscem). W tekście próbuję uchwycić problematyczność związków emo-
cji i edukacji poprzez spojrzenie na te związki z perspektywy współczesnej 
teorii afektów i  tym samym przeciwstawić się postrzeganiu emocji jako 
indywidualnego i subiektywnego doświadczenia. O ile bowiem kategoria 
emocji była i  jest przedmiotem pedagogicznych i andragogicznych docie-
kań teoretyczno-badawczych, o  tyle perspektywa społeczno-przestrzen-
na, polityczna czy etyczna jest nowym i w niewielkiej mierze zagospoda-
rowanym obszarem badawczym w naukach o wychowaniu. Obok geografii 
emocjonalnej odwołuję się tu także do krytycznych i politycznych teorii 
afektu, m.in. Briana Massumiego, Sary Ahmed i Teresy Brennan. Wreszcie, 
z uwagi na to, że geografia emocjonalna to nowatorskie podejście do badań 
nad emocjami nie tylko pod kątem epistemologicznym, ale i metodologicz-
nym, postaram się wskazać także na implikacje metodologiczne dla peda-
gogicznych i andragogicznych projektów badawczych dotyczących badań 
emocji w edukacji. Podjęta przeze mnie refleksja jest związana z pytaniem 
o możliwości, jakie wnosi do pedagogiki sięganie po afektywny wymiar do-
świadczeń i oddziaływań edukacyjnych, mających znaczenie nie tylko jed-
nostkowe, ale także społeczno-przestrzenne, polityczne i etyczne.

Geografia emocjonalna

Geografia emocjonalna to dział geografii, który odnosi się do relacji między 
emocjami a szeroko rozumianym środowiskiem. Jest to dział wyodrębnio-
ny z geografii społecznej (społeczno-ekonomicznej, antropogeografii, geo-
grafii człowieka/human geography), w odniesieniu do której – jak twierdzą 
jej przedstawiciele – nie ma zgody co do tego, czy jest odrębną dyscypliną 
nauk geograficznych, czy też ujęciem społecznym geografii w ogóle. Geo-
grafia społeczna to pole badań, w którym całokształt ujęć i zakres przed-
miotowy jest skupiony na człowieku i  jego działalności oraz na procesie 
wzajemnego przenikania się i wpływu człowieka na przyrodę i odwrotnie. 
Geografia emocjonalna „ujawnia, w jaki sposób różne emocje wyłaniają się 
i przebudowują z określonych porządków społeczno-przestrzennych, i zaj-



206     ||  Renata Góralska

Rocznik Andragogiczny t. 29 (2022)

muje się tym, w jaki sposób emocje stają się częścią różnych relacji, które 
składają się na żywą geografię miejsca” (Gregory i in. 2009, s. 188).

W geografii społecznej w  ciągu ostatnich kilkudziesięciu lat można 
zauważyć proces humanizacji i uspołecznienia całego systemu nauk geo-
graficznych. W  tym miejscu warto przytoczyć stanowisko Bogumiły Li-
sockiej-Jaegermann (2016), która proponuje, aby zastąpić pojęcie geogra-
fii społeczno-ekonomicznej szerszym (i zdecydowanie w mniejszej mierze 
obciążonym dziedzictwem ostatnich sześćdziesięciu lat polskiej geografii 
instytucjonalnej) określeniem „geografia człowieka” (human geography). 
W nawiązaniu do współczesnych amerykańskich ujęć autorka definiuje ją 
jako dyscyplinę zajmującą się „przestrzenną organizacją działalności czło-
wieka oraz relacjami zachodzącymi między ludźmi i środowiskiem przy-
rodniczym” (Lisocka-Jaegermann 2016, s. 117). Tak rozumiana geografia 
człowieka obejmuje wszystkie zjawiska i procesy (w tym nie tylko społecz-
ne i  gospodarcze, ale także polityczne i  kulturowe), które odbywają się 
w czasie i przestrzeni, „dotyczą miejsc i ludzi w miejscach, kształtują miej-
sca i warunki egzystencji” (tamże, s. 118), a  ich lokalizacja rzadko bywa 
przypadkowa. Współczesna wiedza geograficzna jest bardzo dynamiczna, 
kształtowana przez wydarzenia, walki oraz politykę toczące się poza ży-
ciem akademickim, co powoduje konieczność opisywania i  interpretowa-
nia zjawisk zachodzących wokół nas w  kategoriach odwołujących się do 
wymiaru przestrzennego (w różnych skalach, od lokalnej do globalnej), 
w tym przestrzennych uwarunkowań i przestrzennych następstw. Jak po-
daje Lisocka-Jaegermann, zrozumienie silnych powiązań między miej-
scami a ludźmi oraz wyjaśnianie ich tła i konsekwencji to jedno z najważ-
niejszych zagadnień podejmowanych obecnie przez przedstawicieli human 
geography w krajach anglo- i hiszpańskojęzycznych (tamże, s. 118).

Geografia emocjonalna jest mocno związana z  nurtem badań kry-
tycznych w obszarze nauk geograficznych, a także z geografią kultury, teo-
riami feministycznymi, psychoanalitycznymi i  fenomenologią. W  ostat-
nim czasie rośnie zainteresowanie przestrzennymi aspektami procesów 
społecznych i kulturowych przedstawicieli innych nauk społecznych i hu-
manistycznych, w tym nie tylko socjologów, politologów czy antropologów, 
ale nawet literaturoznawców*. Co za tym idzie – wiele przedsięwzięć ba-

*  Ciekawym przykładem międzydyscyplinarnego dialogu geografii i literatury jest 
projekt badawczy zrealizowany przez Elżbietę Konończuk. Por. Konończuk 2011.
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dawczych w obszarze geografii człowieka utrzymuje dialog z dyscyplinami 
pokrewnymi, ma zatem charakter interdyscyplinarny (podkreśl. – R.G.).

Badania w obszarze geografii emocjonalnej nie mają długiej tradycji. 
Pierwsze projekty badawcze, w których emocjonalne aspekty życia osobi-
stego i społecznego stanowiły główny przedmiot badań, pojawiły się w ob-
szarze humanistycznej geografii, począwszy od lat 70. i 80. XX w., a w ob-
szarze geografii psychoanalitycznej w latach 90. XX w. Jedną z pierwszych 
subdyscyplin nauk geograficznych, traktującą emocje jako ważną katego-
rię badawczą, ułatwiającą zrozumienie życia codziennego, była geogra-
fia feministyczna i psychoanalityczna. Jest to zrozumiałe, zważywszy na 
fakt, że to właśnie badacze z tego obszaru byli jednymi z pierwszych, któ-
rzy zakwestionowali opozycję emocji i racjonalności – tezę uznaną i cenio-
ną przez przedstawicieli nauki od czasów Kartezjusza.

Zdaniem Steve’a Pile’a (2010), który dokonał przeglądu literatury 
przedmiotu na temat geografii emocjonalnej, eksploracje obejmują w tym 
obszarze wiele wątków, a pole analiz nieustannie się poszerza. Projekty ba-
dawcze obejmują m.in. następujące zagadnienia: fenomenologia, feminizm, 
psychoanaliza, psychoterapia, marksizm, teorie ewolucji oraz interpreta-
cję dzieł prekursorów studiów nad afektami, tj. takich filozofów jak Baruch 
Spinoza, Gilles Deleuze czy Brian Massumi. Wskazuje to nie tylko na bar-
dzo rozległe i  wieloaspektowe pole penetracji geografii emocjonalnej, ale 
także na to, że badania te wyraźnie wykraczają poza obszar geografii spo-
łecznej. Pile charakteryzuje trzy kluczowe (jego zdaniem) kwestie dotyczą-
ce badań w  polu geografii emocjonalnej: relacje (ich istota), bliskość i  in-
tymność oraz metodologia etnograficzna (metody etnograficzne są według 
Pile’a dominującym sposobem uprawiania badań w tym obszarze). Ponadto 
twierdzi, że u podłoża projektów badawczych leży rozumienie samego poję-
cia emocji. Dla uporządkowania zakresu definicyjnego Pile proponuje okre-
ślać emocje na podstawie teorii psychoanalitycznych i tym samym „ograni-
czyć” teren badań geografii emocjonalnej do badań i analiz na terenie nauk 
geograficznych i ich ewentualnych konotacji z psychoanalizą.

Odmienne stanowisko zajmuje Leila Dawney (2011), według której 
wyznaczanie ram definicyjnych geografii emocjonalnej na podstawie ba-
dań realizowanych w obszarze nauk geograficznych i przeglądu artykułów 
opublikowanych w czasopismach geograficznych nie jest właściwe z uwagi 
na to, że traci się z pola widzenia bardzo istotną cechę geografii kulturo-
wej, jaką jest transdyscyplinarność. Badania geograficzne nie zawsze mają 
charakter interdyscyplinarny, a bywa i tak, że ignorują wkład filozofii, an-
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tropologii, polityki czy socjologii do refleksji naukowej na temat geografii 
emocjonalnej. Marginalizacja takich dyscyplin jak filozofia, polityka czy 
antropologia nie tylko izoluje badaczy i sprawia, że tracą oni z pola widze-
nia inne współczesne teorie emocji, ale – co najistotniejsze – prowadzi do 
tworzenia „zakłamanego” obrazu geografii emocjonalnej. Dawney, cytu-
jąc Williama Connolly’ego, stoi na stanowisku, że emocje są siłą napędową 
ludzkiego działania („affect is the motor of being”), a geografie emocjonal-
ne nie tylko odkrywają sposoby (czasami podstępne i zdradliwe) oddziały-
wania emocji na nasze ciało i zachowanie, ale także zajmują się tym, w jaki 
sposób relacje społeczne czy – jak mówi Dawney – „spotkania emocjonal-
ne” wpływają na człowieka, na jego tożsamość i sposób zachowania. Poza 
tym emocje mają moc więziotwórczą i strukturotwórczą (Binder, Palska, 
Pawlik 2009), co oznacza, że bywają specyficzne dla danej grupy społecz-
nej i wiążą się z wartościami podzielanymi przez tę grupę. Emocje mogą 
też stanowić narzędzie włączania bądź wykluczania z  danej grupy czy 
zbiorowości. Wreszcie – odmienność doświadczeń emocjonalnych wyzna-
cza miejsce w strukturze społecznej. Emocje, podobnie jak wykształcenie, 
dochód czy posiadanie władzy, jest wyznacznikiem miejsca zarówno w sfe-
rze społecznej, jak i zawodowej. W związku z tym geografia emocjonalna 
stawia sobie pytania nie tylko o to, w jaki sposób emocje są doświadczane*, 
ale także o to, w jaki sposób są one eksternalizowane i reprezentowane.

Jedną z  ważniejszych pozycji literaturowych, ukazujących zróż-
nicowanie i  bogactwo badań doświadczeń emocjonalnych oraz ich prze-
strzennych i  społecznych aspektów, jest książka zredagowana przez  
Joyce Davidson, Lizę Bondi i  Micka Smitha (Davidson, Bondi, Smith 
2005). Książka ma charakter międzydyscyplinarny i  prezentuje szeroką 
(siedemnaście artykułów) gamę innowacyjnych badań i studiów opubliko-
wanych przez naukowców uprawiających nauki społeczne. Publikacja skła-
da się z trzech części, które kolejno dotyczą: położenia (lokalizacji) emocji, 
emocji w aspekcie relacyjnym oraz reprezentacji emocji. W pierwszej czę-
ści znajdują się wyniki badań ukazujące, w jaki sposób emocje są odczuwa-
ne (przez ciało) i wyrażane, a także gdzie (w jakich grupach, środowiskach 
oraz miejscach) są one lokalizowane. Ta część ma wyraźny związek z na-
ukami o zdrowiu. Druga część zawiera analizy na temat sposobów gene-
rowania emocji w relacjach międzyludzkich oraz w odniesieniu do rozma-

*  We wspomnianym wyżej artykule Steve Pile twierdzi, że sprawą kluczową w ob-
szarze geografii emocjonalnej jest także to, jak definiujemy samo pojęcie emocji.
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itych kontekstów: przestrzeni i środowisk. Tu znajdują się ciekawe analizy 
na temat ustalania granic wyrażania emocji oraz ich łamania. W trzeciej 
części autorzy tekstów koncentrują się na tym, w  jaki sposób emocje są 
reprezentowane zarówno w różnych sytuacjach, jak i w naszych wyobra-
żeniach. Mowa tu także o tym, w jaki sposób w różnych kulturach ludzie 
wyrażają swoje emocje, jakie stosują praktyki i rytuały. Jest to widoczne 
w ekspresji zewnętrznej, gestach oraz słownictwie i przekonaniach ludzi. 
Książka ta ma szczególne znaczenie, gdyż uwzględnianie w badaniach spo-
łecznych emocjonalnego charakteru życia codziennego jest nie tylko ko-
nieczne, ale i niezwykle wartościowe poznawczo. Geografie emocjonalne 
pokazują bowiem, jak niebagatelne znaczenie ma podejmowanie w bada-
niach naukowych kwestii intymności, prywatności czy cielesności. Tym-
czasem, jak piszą redaktorzy publikacji we wprowadzeniu pod znamien-
nym tytułem Geography’s “emotional turn”, geografia jako dyscyplina była 
długo terenem „emocjonalnie bezużytecznym”, co oznacza, że jawiła się 
ona jako taka, której reguły wyznaczały przede wszystkim racjonalne i lo-
giczne zasady o  charakterze politycznym, ekonomicznym czy technicz-
nym. Co więcej, ta wieloletnia nieobecność emocji w  naukach geogra-
ficznych nie jest dla autorów zaskoczeniem. Emocje są bardzo trudnym 
przedmiotem eksploracji dla badaczy, chociaż bowiem dotykają każdego 
aspektu naszego życia, to nie są to „zjawiska powierzchniowe”, w związ-
ku z czym niesłychanie trudno poddawać je obserwacji i „mapować” (tam-
że). W ostatnich latach sytuacja znacznie uległa zmianie: emocje zajmują 
o  wiele ważniejsze miejsce w  projektach badawczych geografów. Trudno 
zresztą wyobrazić sobie jakąkolwiek dziedzinę społeczną czy też humani-
styczną, która nie dotykałaby problematyki emocjonalności, „wplątanej” 
we wszystkie sfery naszego życia. „Emocjonalny zwrot” w badaniach geo-
graficznych polega na tym, że badacze próbują monitorować coś, co jest 
niemożliwe do obserwowania i wyrażenia w obiektywnym języku. Jest to 
raczej próba zrozumienia i opisu zaangażowania emocjonalnego ludzi oraz 
związku z miejscami, przestrzenią i czasem (tamże).

Zdaniem Davidson, Bondi i  Smitha geografia emocjonalna nie jest 
nową subdyscypliną nauk geograficznych (tamże, s. 5), czy – jak mocniej 
podkreślają inni – geografia emocjonalna to nie nowa nauka, której zada-
niem jest „mapowanie krajobrazów emocjonalnych i tworzenie demografii 
rozpaczy czy kartografii zakłopotania” (Smith, Davidson, Cameron, Bondi 
2009, s. 12). Jest to zdecydowanie obszar eksploracji dla badaczy różnych 
dyscyplin, którzy pokazują, w jaki sposób emocje „łączą się” z przestrze-
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nią, miejscem i czasem. Innymi słowy, geografia emocjonalna próbuje – jak 
to nazywają Davidson, Bondi i Smith – „rozumieć emocje” w kategoriach 
społeczno-przestrzennych. W  innym miejscu z  kolei Smith, Davidson, 
Cameron i  Bondi stoją na stanowisku, że geografia emocjonalna to kie-
runek badań i studiów o charakterze krytycznym, w którym „emocjonal-
ny zwrot” oznacza ćwiczenie „geograficznej wyobraźni”, nawiązując w ten 
sposób do kultowej pracy amerykańskiego socjologa Wrighta Millsa (Mills 
2007). Odwołując się do tej analogii, można by rzec, że termin „geograficz-
na wyobraźnia” to rodzaj dyskursu, w którym geografię postrzega się nie 
jako dyscyplinę, która wyklucza emocje (z racji przynależności tej kategorii 
do innych dziedzin – zwłaszcza psychologii), ale jako tę, która łączy emo-
cjonalne, społeczne, historyczne i przestrzenne wymiary ludzkiego życia. 
Jest to podejście bardzo szerokie i zdecydowanie łamie granice dyscypli-
narne. Takie podejście nie czyni również geografii bardziej kompletną czy 
też integralną dyscypliną. Poszerzanie badań geograficznych o  aspekty 
emocjonalne służy raczej jej redefinicji, reorganizacji przedmiotu badań 
i wzywa w ten sposób do autorefleksji nad tożsamością geografii.

Jak argumentują Smith, Davidson, Cameron i  Bondi (2009), emo-
cje nie są nowym obiektem badań geograficznych. Stanowiły one przed-
miot badań geografii krytycznej, zwłaszcza geografii feministycznej, psy-
choanalitycznej, psychoterapeutycznej i fenomenologicznej (tamże, s. 19). 
Jest to zrozumiałe, zważywszy na fakt, że to właśnie w wyżej wymienio-
nych dziedzinach najwcześniej (i najczęściej) podejmowano krytykę ra-
cjonalności promującej podmiot ludzki jako stricte rozumny, pozbawiony 
emocji (czy też kontrolujący emocje). To właśnie badacze tych nauk pod-
ważali dychotomiczną kartezjańską wizję świata i  sprzeciwiali się duali-
zmom: rozum – emocje, natura – kultura czy kobieta – mężczyzna. W pro-
jektach badawczych w  obrębie tych dziedzin przyjmuje się założenie, że 
emocje stanowią konstytutywny element naszego życia zawodowego i spo-
łecznego oraz centralną kategorię z perspektywy nie tylko życia jednostki, 
ale także ze względu na interakcje człowieka z otoczeniem. Nasze emocje 
bardzo wyraźnie wpływają na odczuwanie nie tylko tego, co się dzieje tu 
i teraz, ale też mają znaczenie dla przeszłości i przyszłości. Emocje mają 
zatem niesamowitą „moc”, zważywszy na to, że mogą zmieniać kształt na-
szego życia i  wpływać na miejsca, otoczenie, w  którym żyjemy. Ponadto 
miejsca i organizacja przestrzeni rzutują na nasze emocje.

Według autorów The Dictionary of Human Geography (Gregory i  in. 
2009) aktualne prace badawcze w obszarze geografii emocjonalnej są re-
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alizowane w dwóch nurtach. Oba są prowadzone w duchu geografii huma-
nistycznej i w obu przypadkach emocje są ujmowane w kontekście życia 
społecznego. Pierwszy z nich lokuje się w obszarze geografii feministycz-
nej i dotyczy różnic (i często z nimi związanych represji) w doświadcze-
niach emocjonalnych ludzi. W tym nurcie prowadzi się badania, w których 
podkreśla się ogromną wagę i znaczenie naszych doświadczeń emocjonal-
nych. Drugi nurt badań to międzydyscyplinarne projekty, charakteryzują-
ce się często zarówno pluralizmem teoretycznym, jak i metodologicznym, 
w których docieka się i próbuje wyjaśniać, jaką rolę pełnią emocje nie tyl-
ko w naszym jednostkowym życiu, ale także, a raczej przede wszystkim, 
w szeroko rozumianym funkcjonowaniu społecznym (w rodzinie, pracy za-
wodowej itd.). Projekty lokujące się w tym nurcie są często związane z teo-
riami psychoanalitycznymi i praktyką psychoterapeutyczną.

Oba nurty badań rozwijają się w ostatnich latach bardzo prężnie, cze-
go przejawem jest m.in. to, że w 2008 r. międzynarodowy zespół składa-
jący się z uznanych i wymienianych już wyżej badaczy (Liz Bondi, Joyce 
Davidson i  Mick Smith) powołał wielodyscyplinarne czasopismo „Emo-
tion, Space and Society”, które jest doskonałym miejscem do publikowa-
nia zarówno analiz teoretycznych, jak i wyników badań empirycznych. Jak 
piszą redaktorzy, „Emotion, Space and Society” to teren debaty, na któ-
rym prowadzi się dyskusje na temat związków emocji, przestrzeni i miejsc, 
oraz pole prezentacji wyników badań, które powstały jako efekt „spotkań 
z  emocją traktowaną jako zjawisko społeczne, kulturowe i  przestrzen-
ne”. Kształt pisma wyznacza teza, mówiąca o tym, że emocje są central-
ną kwestią decydującą o kształcie ludzkich interakcji i bardzo znaczącą dla 
kształtu świata, w którym żyjemy. Redaktorzy zachęcają przedstawicieli 
różnych (wszystkich) nauk humanistycznych i społecznych do kwestiono-
wania normatywnych modeli badań empirycznych i nakłaniają do studiów 
krytycznych na temat natury emocji oraz ich kulturowych, historycznych 
i przestrzennych kontekstów i uwarunkowań. W 2011 r. jeden z numerów 
„Emotion, Space and Society” (nr 4) został poświęcony tematyce edukacyj-
nej i zatytułowany The emotional geographies of education.

Przejawem rozkwitu badań nad emocjami jest także organizacja 
międzynarodowych konferencji z  cyklu Emotional Geographies Conference 
(ostatnia konferencja z tego cyklu odbyła się w czerwcu 2017 r. w Califor-
nia State University w Long Beach). Konferencje mają charakter między-
narodowy, kolejne edycje odbywają się w różnych krajach, a nawet na róż-
nych kontynentach. Są miejscem spotkań, dyskusji i prezentacji projektów 
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badawczych reprezentantów różnych dyscyplin (zarówno naukowców, jak 
i praktyków), w których podejmowana jest problematyka emocji w kontek-
stach przestrzennych, społecznych i środowiskowych.

W Polsce realizowano dotąd niewiele projektów badawczych z obsza-
ru geografii emocjonalnej, czego przyczyną być może jest fakt, że human 
geography jest słabo rozpoznawalna. Bogumiła Lisocka‐Jaegermann twier-
dzi, że w naszym kraju mechanizmy sprawowania władzy w instytucjach 
geograficznych nie sprzyjały teoretyczno-metodologicznemu rozwojowi 
geografii człowieka. Stąd dystans geografii społecznej do nurtów obecnych 
w tej dyscyplinie na świecie, a jednocześnie odseparowanie jej od innych 
dyscyplin nauk społecznych w Polsce (2016, s. 120). Ponadto w Polsce sła-
bo rozwinięte jest podejście humanistyczne, krytyczne czy też ujęcia cha-
rakterystyczne dla geografii kultury, np. prężnie rozwijająca się na świecie 
geografia feministyczna w Polsce właściwie nie istnieje. Jak mówi Lisoc-
ka‐Jaegermann, geografowie w naszym kraju stronią od ujęć krytycznych 
i unikają dyskusji o charakterze ideologicznym i wartościującym, co w kon-
sekwencji przyczynia się do tego, że prowadzą niewiele badań pozwalają-
cych na formułowanie wniosków na temat otaczającej nas rzeczywistości. 
Zważywszy na fakt, że badania nad emocjami podejmowane były właśnie 
w nurcie tzw. geografii krytycznej, w Polsce ten rodzaj badań jest bardzo 
słabo zaznaczony, a liczba publikacji śladowa*.

Przestrzenie emocjonalnej geografii (w) edukacji

Australijskie badaczki Jane Kenway i Deborah Youdell we wprowadzeniu 
do specjalnego wydania „Emotion, Space and Society” (2011, nr 4) pisały: 
„podczas gdy geografia emocji jest prężnie rozwijającą się dziedziną badań, 
według naszej wiedzy nie istnieją żadne emocjonalne geografie edukacji. 
Badania edukacyjne nad przestrzenią i miejscem w dużej mierze ignoru-
ją emocjonalność” (Kenway, Youdell 2011, s. 131). Badania nad związka-
mi emocji, edukacji i  przestrzeni społecznych, gospodarczych czy poli-
tycznych nie są często podejmowane, aczkolwiek nie są nieobecne. Poniżej 
przedstawiam dwa przykłady pedagogicznych projektów badawczych, któ-
re wyraźnie lokują się w obszarze geografii emocjonalnej.

*  W ramach przeglądu literatury dokonanej w 2017 r. znaleziono następujący arty-
kuł w obszarze geografii emocjonalnej: Gnieciak 2011.
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Pierwszy projekt emocjonalnej geografii kształcenia to koncepcja edu-
kacyjna brytyjskiego badacza Andy’ego Hargreavesa (1998, 2001, 2005), 
której przedmiotem są emocje nauczycieli, osadzone – zgodnie z ideą prze-
wodnią koncepcji – w kontekście społecznym (w miejscu pracy). Emocjo-
nalna geografia kształcenia pokazuje, w jaki sposób nauczycielskie emocje 
osadzone są (wbudowane) w warunkach ich pracy zawodowej. Zakłada się 
bowiem, że są one (emocje) bardzo istotnie uwarunkowane miejscem (oto-
czeniem) pracy oraz interakcjami w  niej przebiegającymi. Innymi słowy, 
geografia emocjonalna opisuje formy (przestrzenie) bliskości i dystansu, 
których doświadczają nauczyciele w relacjach z sobą, innymi oraz otacza-
jącym ich światem, formy te zaś kształtują ich (nauczycieli) doświadczenia 
emocjonalne (Hargreaves 2001, s. 1056). Emocjonalna geografia kształce-
nia, opisana przez Andy’ego Hargreavesa, odnosi się do obszarów (prze-
strzeni), w których osadzone są emocje nauczyciela w przestrzeni szkoły, 
tj. w relacji nauczyciela z uczniami, kolegami, rodzicami i administracją. 
Wyróżnione pola opisują relacje bliskości i  dystansu, jakie poszczególne 
osoby mają z sobą, innymi i światem wokół nich.

Emocjonalna geografia kształcenia opisuje również, jaką pracę emo-
cjonalną wykonują nauczyciele podczas utrzymywania relacji z uczniami, 
rodzicami czy innymi pracownikami szkoły. Pozwala w ten sposób opisać 
i zrozumieć warunki, które wspierają albo utrudniają rozwój pozytywnych 
doświadczeń emocjonalnych u nauczycieli i uczniów, doświadczeń niezwy-
kle znaczących dla przebiegu procesu kształcenia. Emocjonalna geografia 
nauczania przyczynia się także do zrozumienia związku między doświad-
czeniami emocjonalnymi nauczyciela i  jego tożsamością oraz wyjaśnia 
charakter emocjonalnych reakcji nauczyciela na zmianę edukacyjną.

Andy Hargreaves sformułował trzy ważne założenia, odnoszące się 
do skonstruowanej przez niego koncepcji emocjonalnej geografii kształ-
cenia. Pierwsza uwaga mówi o tym, że nie ma „naturalnych”, czy też „uni-
wersalnych” zasad dotyczących emocjonalnej geografii kształcenia (lub 
w ogóle geografii emocjonalnej). Oznacza to, że nie można również mó-
wić o idealnych, czy też optymalnych poziomach bliskości bądź dystansu 
między nauczycielami i uczniami (rodzicami, innymi pracownikami). One 
zawsze zależne są od kontekstu społecznego, polityki edukacyjnej i norm 
obowiązujących w instytucjach edukacyjnych. Hargreaves przyjmuje w ten 
sposób stanowisko wyrażane przez większość przedstawicieli socjolo-
gii emocji, mówiące o tym, że emocje są konstruowane w tym sensie, że 
to, co ludzie czują, jest zawsze uwarunkowane ich socjalizacją w kulturze 
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i uczestnictwem w strukturach społecznych (Turner, Stets 2009, s. 16–18). 
Kulturowe normy i  ideologie definiują to, w  jaki sposób ludzie doświad-
czają emocji i  jak je wyrażają. Teza o społecznym konstruowaniu emocji 
obowiązuje nie tylko w wymiarze jednostkowym, ale dotyczy także emo-
cjonalnej geografii kształcenia, która zawsze jest ściśle związana z kultu-
rą i nigdy nie jest wolna od szeroko rozumianego kontekstu (społecznego, 
kulturowego, politycznego). Drugie założenie dotyczy tego, że emocjonal-
na geografia ludzkich interakcji stanowi nie tylko fenomen o charakterze 
fizycznym. O geografii emocjonalnej można więc mówić w aspekcie fizycz-
nym, ale też psychologicznym. Innymi słowy, geografie emocjonalne mogą 
mieć charakter subiektywny bądź obiektywny. Trzecia uwaga mówi o tym, 
że geografie emocjonalne są nie tylko mocno uwarunkowane kulturą czy 
położeniem w strukturach społecznych. Niezmiernie ważne jest to, że na-
uczyciele i edukatorzy wykonują ciężką pracę emocjonalną/pracę nad emo-
cjami (Hochschild 2009), po to, aby podtrzymać autoprezentację zgodną 
z kulturą emocjonalną, regułami odczuwania i wyrażania. Jej konsekwen-
cje są niesłychanie znaczące dla osoby nauczyciela, jak i dla innych osób – 
uczestników procesów edukacyjnych. Praca emocjonalna może stanowić 
narzędzie auto(trans)formacji i (auto)refleksji, ale może być jednocześnie 
miejscem afektywnej marginalizacji podmiotowości i zubażania sprawczo-
ści osób uczących się i nauczających*.

Badania Hargreavesa zostały zrealizowane metodą wywiadu. Har-
greaves przeprowadził rozmowy z 53 nauczycielami szkół podstawowych 
i  średnich. Narracje były skoncentrowane na tzw. zdarzeniach krytycz-
nych, tworzących pozytywne i negatywne emocje w relacjach z uczniami, 
rodzicami, kolegami i pracownikami administracji.

Przeprowadzone przez Hargreavesa badania pozwoliły na wyodręb-
nienie pięciu następujących przestrzeni (obszarów) geografii emocjonalnej 
kształcenia: (1) przestrzeni społeczno-kulturowej, (2) przestrzeni moral-
nej, (3) przestrzeni profesjonalnej, (4) przestrzeni fizycznej oraz (5) prze-
strzeni politycznej. Wyróżnione przestrzenie są definiowane jako obszary, 
czy też miejsca relacji między nauczycielami i innymi uczestnikami proce-
su edukacyjnego, które pozwalają na zidentyfikowanie oraz opisanie me-
chanizmów leżących u podłoża budowania emocjonalnego (po)rozumienia 

*  Szersza charakterystyka pracy emocjonalnej nauczyciela i  jej konsekwencji dla 
rozwoju podmiotowości (zarówno pozytywnych, jak i negatywnych) została przedstawio-
na w artykule: Góralska 2022.
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między uczestnikami procesów kształcenia. Co szczególnie ważne, obsza-
ry te ułatwiają wyodrębnienie i scharakteryzowanie zagrożeń i barier, któ-
re uniemożliwiają emocjonalne (po)rozumienie między nauczycielami, 
uczniami, rodzicami i innymi uczestnikami procesów edukacyjnych.

Drugim przykładem obecności w  pedagogice badań lokujących się 
w obszarze geografii emocjonalnej są liczne i niezwykle interesujące pro-
jekty greckiego pedagoga Michalinosa Zembylasa (2003, 2004, 2011, 2014, 
2020, 2021). Zembylas nie tylko konsekwentnie podkreśla społeczno-poli-
tyczno-kulturowy wymiar doświadczeń emocjonalnych edukatorów i osób 
uczących się, ale też udowadnia, że w  instytucjach edukacyjnych emocje 
są „kontrolowane” na wszystkich poziomach. Zembylas pokazuje, w  jaki 
sposób czynniki polityczne zobowiązują nauczycieli do określonych zacho-
wań i działań, nie tylko w kontaktach z uczniami, ale także z kolegami, 
władzą i administracją szkolną. Jego zdaniem doświadczenia emocjonalne 
uczniów i nauczycieli są wyraźnie uwikłane w relacje władzy oraz ideologie 
i bez wątpienia mają charakter polityczny.

Jeden z  pierwszych projektów badawczych Michalinosa Zembyla-
sa (2003, 2004) to kilkuletnie badania, realizowane w orientacji jakościo-
wej, pokazujące, w  jaki sposób doświadczenia emocjonalne nauczycieli 
wkomponowane są w kulturę instytucji edukacyjnej, a ponadto – jak bar-
dzo uwikłane są w relacje władzy i ideologie, które obowiązują na terenie 
szkoły. Był to trzyletni projekt etnograficzny, w którym uczestniczyła jed-
na nauczycielka szkoły podstawowej. Dane były gromadzone za pomocą 
różnych technik: obserwacji terenowych, nagrań lekcji, wywiadów pogłę-
bionych, analizy dokumentów (takich jak dziennik szkolny czy program 
kształcenia), skorzystano także z ciekawej techniki, jaką było prowadze-
nie „dziennika emocji” przez nauczycielkę. Warto zaznaczyć, że projekt 
ten był również ciekawy z uwagi na metodę badań i zaangażowanie bada-
cza, którego rola ewoluowała od participant-observer na początku projektu 
do participant-collaborator pod koniec projektu (2004, s. 189). Na podstawie 
licznych gromadzonych przez trzy lata danych Zembylas dowiódł, że zna-
czenie (rola) emocji w edukacji sprowadza się do trzech następujących ob-
szarów (aspektów):
	 1.	 ewaluacyjnego (oceniającego, wartościującego), który sprowadza 

się do tego, że nauczycielskie emocje są odbiciem tego, jak nauczy-
ciel postrzega uczniów, klasę szkolną, proces nauczania, proces 
uczenia się itp., innymi słowy, emocje nauczyciela są ważnym ele-
mentem oceny (postrzegania) szkolnej rzeczywistości;
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	 2.	 relacyjnego, który polega na tym, że emocje nauczyciela są odbi-
ciem nieustająco zmieniających się relacji (interakcji) w środowi-
sku szkolnym (chodzi tu o relacje między nauczycielami i ucznia-
mi, ale także z  innymi członkami szkolnej społeczności: innymi 
nauczycielami, dyrektorem szkoły, administracją, rodzicami);

	 3.	 politycznego, co oznacza, że nauczycielskie emocje „są odbiciem” 
obowiązujących w szkole reguł emocjonalnych (które zależą od ak-
tualnej sytuacji w systemie edukacyjnym, władz oświatowych itp.) 
i jako takie są ważnym elementem samooceny nauczyciela.

Badania Zembylasa ujawniają, jak znacząco i głęboko emocje są po-
wiązane z edukacją, m.in. dlatego, że w nowatorski sposób pokazują, jak 
głęboko emocje są „obecne” w zasadach i regułach obowiązujących w insty-
tucjach edukacyjnych, programach kształcenia, ustalanych przez władze 
oświatowe. Pokazują więc, jak ściśle edukacja jest połączona z czynnikami 
ideologicznymi, politycznymi i instytucjonalnymi regulacjami.

Jeszcze bardziej interesujące i niezwykle obiecujące są późniejsze ba-
dania Zembylasa (2011b, 2014, 2020, 2021), w których pokazuje on, jak 
ważne są emocje i ich uwzględnianie w procesach edukacyjnych z perspek-
tywy własnego (auto)rozwoju, rozwijania empatii, szacunku, sprawiedli-
wości czy budowania społeczeństwa obywatelskiego.

Zakończenie: w stronę transdyscyplinarnych  
badań emocjonalnych geografii (w) edukacji

Zarówno studia nad afektem, jak i badania w obszarze geografii emocjo-
nalnej roztaczają przed badaczami ogromne możliwości i przestrzenie eks-
ploracji. Jak mówi Ewa Domańska: „emocje stają się nie tylko ciekawym 
tematem badawczym, lecz przede wszystkim interdyscyplinarną kategorią 
analizy, która łączy dziedziny przyrodnicze i humanistyczne” (Domańska 
2006, s. 61).

Badania te mają wyraźnie charakter inter-, a raczej transdyscyplinar-
ny, lokują się bowiem na pograniczu dotychczasowych dyscyplin lub poza 
nimi, a znalezienie dyscypliny „macierzystej” wydaje się bardzo trudne, je-
śli w ogóle możliwe (Nycz 2015). Badania nad afektami są podejmowane 
przez neurobiologów, psychologów ewolucyjnych, filozofów, historyków, 
socjologów czy kulturoznawców, ale także przez badaczy ideologii, lingwi-
stów, literaturoznawców, specjalistów od teorii prawa i sztucznej inteligen-
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cji. Interesujące są zwłaszcza doniesienia takich dyscyplin jak neuropoli-
tyka, neurogeografia czy neuroestetyka (Leys 2011). Ponadto wpisują się 
w szeroko zakrojone przemiany kulturowe; psychoanalityczne teorie pod-
miotowości; teorie ciała i ucieleśnienia; teorie krytyczne i polityczne czy 
studia na temat traumy. Podkreślanie społeczno-kulturowego wymiaru 
emocji i afektów dodatkowo wzbogaca projekty badawcze w analizy histo-
ryczne i  lokalne konfiguracje władzy, kapitalistyczną ekonomię politycz-
ną, narodowe dyskursy, narracje religijne i ujęcia biopolityczne (Glosowitz 
2013, s. 25).

Badania te określa się mianem „nowej humanistyki” (Nycz 2017; 
Kubinowski 2013), posthumanistyki czy, jak proponuje Ewa Domańska 
(2021), biohumanistyki – na jej gruncie nauki biologiczne, medyczne, hu-
manistyczne i prawne łączą się z sobą i widoczne jest głębokie zaangażo-
wanie w  kwestie ekologiczne i  środowiskowe (Domańska 2021, s.  154). 
Mamy tu do czynienia z nowymi orientacjami rodzącymi się na pograni-
czu lub poza istniejącymi dyscyplinami, które nie tworzą jednego spójnego 
paradygmatu, niekiedy nawet wykluczają się nawzajem. Zakresy i granice 
posthumanistycznych badań nie są ustalone, ponieważ nieustająco „trwa-
ją merytoryczne i kompetencyjne spory i negocjowania inter- i transdyscy-
plinarnych współdziałań” (Nycz 2017, s. 23).

Badania te mają charakter krytycznych „badań zaangażowanych” 
(Cervinkova, Gołębniak 2010), w których na pierwszym miejscu stawia się 
potrzeby emancypacyjne ludzi i grup społecznych, a celem projektów ba-
dawczych jest zmiana społeczna oraz rozwój krytycznej (auto)refleksyjno-
ści. Eksploracje często przybierają postać tzw. nowych badań jakościowych 
(Konecki 2005; Konecki, Ślęzak 2012), (auto)etnograficznych opisów (Kac-
perczyk 2014, 2017) czy studiów przypadku (Domańska 2010). Nierzadko 
są eklektyczne (Klus-Stańska 2016), a kryteria ich rzetelności i trafności 
naukowego opisu są zastępowane kryterium autentyczności i  wiarygod-
ności badacza (Malewski 2017). Badana rzeczywistość jest często (współ)
tworzona przez aktorów społecznych, projekty mają charakter spersona-
lizowany, naznaczony indywidualizmem, mają też swoją niepowtarzalną 
trajektorię. Badacz nie jest tu zdystansowany i obiektywny, jest ważnym 
i „aktywnym” podmiotem procesu poznawczego, jest autentycznie i emo-
cjonalnie zaangażowany w proces badawczy (Malewski 2017).

Bez wątpienia emocjonalne geografie (w) edukacji są wartościowym 
polem dociekań dla pedagogów, metodologiczne zaplecze nowej humanist-
ki czy biohumanistyki wydaje się nie mieć ograniczeń. Choć nie do końca, 
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jak bowiem mówi Ewa Domańska: „humanistyka, by spełnić wyzwania, 
które jej stawia współczesny świat, powinna stać się rodzajem wiedzy per-
formacyjnej, tzn. takiej, która dostarcza człowiekowi wiedzy ułatwiającej 
elastyczne przystosowanie się do zmieniających się warunków i radzenia 
sobie ze zmieniającym się środowiskiem” (Domańska 2010, s. 46) oraz – 
co bardzo ważne – „posthumanistycze badania winny wspomagać proces 
generowania mikroutopii wspierających na przykład respekt wobec róż-
nych form życia, idee więzi międzyludzkich i życia wspólnotowego, zaufa-
nia i szacunku do drugiego człowieka czy poczucie bezpieczeństwa w świe-
cie” (tamże, s. 47).

W moim odczuciu pedagogiczne badania emocjonalnych geografii 
mają jeszcze jeden walor – przyczyniają się do przesunięcia uwagi i wraż-
liwości na nieco inne, nieeksplorowane dotąd pole, do odsłonięcia innych 
możliwości poznania w naukach o edukacji, do uprzywilejowania, czy ra-
czej dowartościowania pojęć i kategorii dotąd wykluczonych, do których 
emocje i afekty niewątpliwie należały, gdyż w filozofii zachodniej (także 
w  pedagogice) długo odgrywały rolę „etatowego wygnańca” (Burzyńska 
2015, s. 115).
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