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Kultura islamu w kształceniu geograficznym w Polsce  
jako egzemplifikacja koncepcji „geografii ciszy”

Agnieszka Świętek, Kamila Brusik

Streszczenie
Naczelnym celem edukacji, w tym edukacji geograficznej jest zapewnienie młodemu poko‑
leniu wszechstronnego rozwoju i przygotowanie go do dorosłego życia. Kształt przyszłości, 
w jakiej żyć będą kolejne pokolenia: Zet i Alfa, formowany jest przez długofalowe trendy 
cywilizacyjne. Współczesna cywilizacja zachodnia, ulega postępującym trendom, m.in.: libe‑
ralizacji, sekularyzacji, modernizacji i globalizacji. Jeśli geografia ma spełniać założenia tego 
naczelnego celu edukacji, to przy określaniu celów kształcenia i doborze treści do ich reali‑
zacji, konieczne jest wzięcie pod uwagę wskazanych trendów cywilizacyjnych. Szczególnie 
istotne stają się w tym kontekście treści kształcenia z zakresu geografii kultury. Koncepcja 
„geografii ciszy”, rozwijana od połowy XX wieku przez geografów amerykańskich, zakłada 
celowe pominięcie lub marginalizację pewnych obszarów wiedzy geograficznej na mapach 
i innych formach prezentacji informacji geograficznej, w szczególności tych publikowanych 
przez organy państwowe. Autorki przedstawiają w swym artykule wyniki badań z nurtu 
„geografii ciszy” w obszarze edukacji, skupiając się na treściach kształcenia geograficznego 
w Polsce, na przykładzie kultury islamu. Celem była odpowiedź na pytanie: Czy formalne, 
obowiązkowe kształcenie geograficzne w Polsce zapewnia uczniom możliwość zdobycia 
rzetelnej i wystarczającej wiedzy na temat kultury islamu celem przygotowania ich do życia 
w społeczeństwie wielokulturowym, do jakiego zmierza Europa, zgodnie z aktualnymi tren‑
dami cywilizacyjnymi? Analiza treści kształcenia według zapisów podstaw programowych 
i sposobów prezentacji kultury islamu w podręcznikach szkolnych wykazała, że cel ten nie 
jest w pełni realizowany.

The Islam culture in geography education in Poland as an exemplification  
of the concept of “the geography of silence”

Abstract
The main goal of education, including geographic education, is to ensure comprehensive 
development for the next generation and to prepare them for adult life. The shape of the 
future in which the next generations, those of Zet and Alpha, will live, is shaped by long‑
‑term civilization trends. Contemporary Western civilization is undergoing progressive 
trends, including liberalization, secularization, modernization and globalization. If 
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geography wants to meet the main objectives of education, then the definition of these 
objectives and the selection of content for their implementation has to take into account the 
indicated civilization trends. In this context, the content of education in the field of cultural 
geography becomes very important. The concept of “geography of silence”, developed in 
the mid ‑twentieth century by American geographers, implies the deliberate omission or 
marginalization of certain areas of geographical knowledge on maps and other vehicles of 
geographic information, in particular those published by state authorities. In this article, 
their authors present the results of research on the “geography of silence” as it appears 
in geographic education in Poland—especially as it relates to Islamic culture. Her aim was 
to answer the questions: Does formal, compulsory geographic education in Poland provide 
students the opportunity to acquire reliable knowledge about Islamic culture? And is the 
knowledge provided sufficient to prepare the next generation for living in the multicultural 
society towards which Europe is heading in accordance with current civilization trends? 
An analysis of the content of education in core curricula and methods of presenting Islamic 
culture in school textbooks show that current education methods are not sufficient.
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Wprowadzenie

Naczelnym celem edukacji jest zapewnienie młodemu pokoleniu wszechstronnego 
rozwoju i przygotowanie go do dorosłego życia. Kształt przyszłości, w jakiej żyć 
będą kolejne pokolenia: Zet (urodzonych w latach 1996–2015) i Alfa (2010–2025), 
formowany jest przez takie wydarzenia bieżące jak: pandemia COVID‑19, inwa‑
zja Rosji na Ukrainę, uchodźctwo i inflację, lecz nade wszystko przez długofalowe 
zmiany w postaci trendów cywilizacyjnych. „Współczesna zachodnia cywilizacja, 
stworzona przez Europę i naśladowana przez innych, dominująca na świecie jako 
model zachodniego systemu światowego” (Malikowski, 2014: 85), którego Polska 
jest częścią, ulega postępującym trendom, m.in.: liberalizacji, sekularyzacji, moder‑
nizacji i globalizacji (Świętek, 2018

Liberalizacja życia społecznego Europejczyków polega na spadku znaczenia 
wartości tradycyjnych na rzecz ponowoczesnych wartości samorozwojowych 
i priorytetów postmaterialistycznych (m.in. emancypacji, równości i autonomii) 
(Inglehart, Norris, 2004; Inglehart, Welzel, 2006). Sekularyzacja przejawia się za‑
równo w zmianie świadomościowej (spadku religijności i przestrzegania wartości 
wyznaczanych przez wiarę chrześcijańską), jak i zmianie społeczno ‑instytucjonalnej 
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(odkościelnienia). Globalizacja natomiast, której źródła leżą w ekonomicznym 
rozwoju globalnego rynku, powoduje zanikanie barier (obiektywnych i mental‑
nych) w przepływie ludzi, towarów i usług, dzięki wysoko rozwiniętej komunika‑
cji, co sprawia, że wraz z nimi migrują wzorce kulturowe i zwyczaje (Wierzbicki, 
2000). Skutkiem potężnej ekspansji międzynarodowych korporacji, ideologii kon‑
sumeryzmu, komercjalizacji kultury i masowej turystyki, jest niszczenie lokalnej 
kultury. Tożsamości narodowa i regionalna wypierane są przez globalną, a lokalne 
tradycje – przez zwyczaje zapożyczone z filmów i reklam. W wielu tradycyjnych 
społeczeństwach dominacja kulturowa Zachodu budzi niepokój, a nawet agresję.

Jeśli geografia szkolna ma spełniać założenia, sformułowanego wyżej, naczel‑
nego celu edukacji, to zarówno przy określaniu celów kształcenia geograficznego, 
jak i doborze treści do ich realizacji, konieczne jest wzięcie pod uwagę wskazanych 
trendów cywilizacyjnych. W zakresie podjętej przez autorki tematyki badawczej, 
cele poznawcze kształcenia geograficznego powinny obejmować poznanie przez 
uczniów zróżnicowania kulturowego Polski i świata (w tym kultur spoza zachod‑
niego kręgu kulturowego), w takim stopniu, by uczniowie rozumieli obecne i po‑
tencjalne przyszłe zjawiska społeczne zachodzące w Polsce i na świecie. Natomiast 
cele wychowawcze powinny uwzględniać kształtowanie postawy krytycznego my‑
ślenia o stanie i zmianach w kręgach kulturowych – własnym i innych, w oparciu 
o rzetelne źródła i z zachowaniem szacunku dla odmienności kulturowej

W realizacji tych celów, szczególną uwagę należy poświęcić islamskiemu krę‑
gowi kulturowemu bezpośrednio sąsiadującemu geograficznie z zachodnim i za‑
sadniczo się od niego różniącemu. Jego podstawą jest islam, będący nie tylko religią, 
lecz całym systemem prawno ‑polityczno ‑ekonomicznym państw regionu, w któ‑
rym przestrzegane jest prawo szariatu. Masowy napływ odmiennych kulturowo 
imigrantów ekonomicznych i uchodźców z Bliskiego Wschodu i Afryki Północnej 
do Europy, z jednej strony zasila zachodnioeuropejskie rynki pracy, a z drugiej, bu‑
dzi niepokoje społeczne. Wynikają one tak z obiektywnych różnic, jak i narosłych 
stereotypów, u których źródeł leży dobrze znana koncepcja „swój – inny – obcy” 
(Mróz, 1986). Uzasadnia ona pierwotne źródła dystansu społecznego, prowadzą‑
cego do wykluczenia społecznego (Jasińska‑ Kania, 2009; Świętek, 2015), których 
główną przyczyną jest niewłaściwa edukacja (Świętek, 2016; Świętek i in., 2019). 
Sposób, w jaki uczymy na lekcjach geografii o kulturze islamu, ukształtuje zarówno 
podstawy wiedzy i umiejętności, jak i postawy uczniów, z którymi jako bazowymi 
wkroczą w dorosłe życie w społeczeństwie wielokulturowym, a muzułmanie sta‑
nowić będą istotną składową tego społeczeństwa.

Przedmiotem rozważań autorek są treści kształcenia dotyczące kultury islamu 
w formalnej edukacji geograficznej w Polsce i sposób ich prezentacji w podręczni‑
kach szkolnych do geografii. Celem głównym badania była odpowiedź na pytanie: 
Czy formalne, obowiązkowe kształcenie geograficzne w Polsce zapewnia uczniom 
możliwość zdobycia rzetelnej i wystarczającej wiedzy na temat kultury islamu, 
na rzecz ich przyszłego przygotowania do życia w społeczeństwie wielokulturo‑
wym, do jakiego zmierza Europa zgodnie z aktualnymi trendami cywilizacyjnymi? 
Celami szczegółowymi zaś były odpowiedzi na trzy pytania badawcze:
Czy koncepcja „geografii ciszy” może stanowić ramę teoretyczną dla 
badania prezentacji kultury islamu w kształceniu geograficznym?



Kultura islamu w kształceniu geograficznym w Polsce…   [39]

Czy treści kształcenia zawarte w podstawach programowych kształcenia ogól‑
nego dla szkoły podstawowej i ponadpodstawowej umożliwiają realizację celów 
kształcenia dotyczących kultury islamu w myśl przygotowania uczniów do życia 
w społeczeństwie wielokulturowym?

Jaki jest zakres i sposób prezentacji treści dotyczących kultury islamu w pod‑
ręcznikach szkolnych do geografii?

Dla realizacji postawionych celów autorki przeprowadziły: analizę założeń 
koncepcji „geografii ciszy” i możliwości jej zastosowania jako ram teoretycznych 
dla badania kultury islamu w kształceniu geograficznym. Następnie przeprowadzi‑
ły analizę i porównanie treści kształcenia dotyczących kultury islamu zawartych 
w dwóch podstawach programowych kształcenia ogólnego (dla szkoły podstawo‑
wej i ponadpodstawowej). Ostatnim elementem badania była analiza treści doty‑
czących kultury islamu zawartych w podręcznikach, biorąc pod uwagę dwa kryte‑
ria: zakres treści oraz sposób prezentacji kultury islamu. Łącznie badaniu poddano 
26 podręczników do geografii, z czego 12 – szczegółowej analizie jakościowej. Były 
to podręczniki szkolne z pięciu różnych popularnych wydawnictw edukacyjnych 
do szkoły podstawowej i ponadpodstawowej. Wykaz tych podręczników zawar‑
to w spisie literatury i źródeł. W pracy celowo nie podano tytułów podręczników 
z przyczyn komercyjnych (wskazano tylko źródła 6 fotografii).

Koncepcja geografii ciszy a badanie kultury islamu w kształceniu 
geograficznym

Autorki podjęły w artykule próbę zastosowania jako ramy teoretycznej dla podję‑
tych badań, rozwijaną od połowy XX wieku przez geografów amerykańskich koncep‑
cję „geografii ciszy” (Harley 1989). Zapoczątkowali ją kartografowie, analizując zna‑
czenie treści map w budowaniu wyobrażeń ich odbiorców o ukazywanych na nich 
miejscach i zjawiskach, lecz również badając znaczenie pomijania niektórych treści 
na mapach, co skutkowało wypaczonym obrazem rzeczywistości u ich odbiorców 
(Wright 1947). Rozszerzoną koncepcję „geografii ciszy” wprowadził do literatury 
naukowej pod koniec lat 80. XX wieku Harley (1988, 1989). Rozumiał ją jako celo‑
we pominięcie lub marginalizację wiedzy geograficznej na mapach i we wszelkich 
innych formach prezentacji informacji geograficznej, w szczególności tej przekazy‑
wanej przez instytucje publiczne. Koncepcję Harley’a (1989) stopniowo rozwijano, 
dostrzegając obszary geograficznej ciszy m.in. w zakresie tematyki podejmowanych 
badań geograficznych, obszarach badawczych, sposobach prezentacji danych geo‑
graficznych oraz niskiej aplikacyjności niektórych badań geograficznych (Wood 
1993; Crampton 2001; Livingstone 2010). W ostatnich dwóch dekadach geogra‑
fowie, historycy i antropolodzy stosowali koncepcję „geografii ciszy”, badając za‑
gadnienia władzy, cenzury, reprezentacji, wprowadzania w błąd opinii publicznej, 
a także zagadnień imperialnych i postkolonialnych (Brunn, Wilson 2002; Akerman 
2009; Safier 2009). Ostatnio dostrzeżono też duży potencjał koncepcji „geografii 
ciszy” w jej zastosowaniu do badań braku reprezentacji treści kulturowych na ma‑
pach oraz w treściach materiałów stosowanych w kształceniu na różnych etapach 
edukacyjnych (Yang 2013; Bagoly ‑Simó 2013; Zee, Ryu 2013). Podejmowane są też 
badania reprezentacji kultury islamu w procesach kształcenia geograficznego 
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w Afryce Północnej, Stanach Zjednoczonych, a w Europie – w Grecji i w Niemczech 
(Ziaka, Liagkis, 2021; De Meyer 2021; Balcı, 2018; Zayzafoon, 2011; Ihtiyar, 2003

W polskiej literaturze naukowej zagadnienie to jak dotąd było rzadko podej‑
mowane (Barwiński, 2016). Prace badawcze w zakresie edukacji w obszarze wie‑
lokulturowości w Polsce skupiają się na edukacji wielokulturowej na pograniczach 
(Awramiuk ‑Godun, 2008), oraz jej znaczeniu w kontekście integracji Polski z pań‑
stwami Unii Europejskiej (Piróg, 2008), na polskim szkolnictwie mniejszości etnicz‑
nych (Osuch, 2007; Świętek i in., 2014) oraz na antydyskryminacyjnej roli edukacji 
geograficznej w kształtowaniu postaw tolerancji wobec mniejszości narodowych 
i etnicznych (Zatorski, 2016). W Polsce koncepcję „geografii ciszy” wykorzystano 
do badania reprezentacji romskiej mniejszości etnicznej w treściach programo‑
wych i podręcznikach szkolnych (Świętek, Brunn, Wójtowicz, 2019), wyraźnie 
wykazując, że pozostaje ona w sferze geograficznej ciszy w procesie edukacyjnym 
w Polsce. Badania tych autorów wskazały, że przykład Romów nie jest odosob‑
niony i treści dotyczące innych kultur w geograficznym kształceniu formalnym 
również mogą być pomijane, marginalizowane lub stereotypizowane (Świętek, 
Brunn, Wójtowicz, 2019). Takie zjawisko w przypadku kultury islamu może mieć 
szczególnie negatywny wpływ na przygotowanie młodych ludzi do funkcjonowa‑
nia w przyszłości w wielokulturowym społeczeństwie.

Postępowanie badawcze w ramach koncepcji „geografii ciszy” przypomina 
prowadzenie procesu poszlakowego, polegającego na zbieraniu dowodów pomi‑
nięć, marginalizacji i stereotypów w materiałach oficjalnie publikowanych przez 
władze państwowe, lub przez nie zatwierdzanych przed zastosowaniem ich 
w szkole. W przypadku edukacji w Polsce, formalnymi, emitowanymi przez władze 
państwowe źródłami (lub przez nie zatwierdzanymi), które w głównej mierze de‑
cydują o przebiegu procesu kształcenia, są:

• podstawy programowe kształcenia ogólnego – rozporządzenia Ministerstwa 
Edukacji Narodowej (obecnie: Ministerstwa Edukacji i Nauki), wyznaczające 
cele i treści kształcenia obowiązkowo realizowane przez uczniów na poszcze‑
gólnych przedmiotach szkolnych na danych etapach edukacyjnych;

• programy nauczania – opisy sposobu realizacji celów kształcenia i zadań edu‑
kacyjnych ustalonych w podstawie programowej kształcenia ogólnego okre‑
ślonego przedmiotu szkolnego na danym etapie edukacyjnym;

• podręczniki szkolne, wydawane przez wydawnictwa edukacyjne i dopusz‑
czane do użytku szkolnego przez MEN po uzyskaniu pozytywnej opinii 
rzeczoznawców.
Autorki przeprowadziły analizę kolejno tych trzech źródeł. W artykule swym 

przedstawiły wyniki analizy kluczowych z nich: podstaw programowych (wyzna‑
czających obowiązkowe treści kształcenia) i podręczników (jedynych środków dy‑
daktycznych powszechnie posiadanych przez uczniów).

Kultura islamu w treściach kształcenia geograficznego  
w formalnym systemie edukacji

Obowiązująca podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkoły podstawo‑
wej w zakresie geografii (Rozporządzenie MEN, 2017) w wymaganiach ogólnych, 
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dotyczących kształtowania postaw uczniów, obejmuje: „(…) Przełamywanie ste‑
reotypów i kształtowanie postawy szacunku, zrozumienia, akceptacji i poszano‑
wania innych kultur przy jednoczesnym zachowaniu poczucia wartości dziedzic‑
twa kulturowego własnego narodu i własnej tożsamości” (Rozporządzenie MEN, 
2017:117). W wymaganiach szczegółowych tejże podstawy programowej nie 
występują pojęcia „islam” ani „kultura islamu”. Zagadnienia te zostały jednak czę‑
ściowo ujęte w dziale XIV wymagań szczegółowych: „Wybrane problemy i regio‑
ny geograficzne Azji (…) uczeń (…): 9) charakteryzuje region Bliskiego Wschodu 
pod względem cech kulturowych oraz zasobów ropy naftowej i poziomu rozwoju 
gospodarczego; 11) wykazuje postawy ciekawości i poszanowania innych kultur 
i religii” (Rozporządzenie MEN, 2017: 125). Twórcy podstawy programowej za‑
kładają więc zapoznanie młodszych uczniów w szkole podstawowej z cechami kul‑
tury islamu, wiążąc ją geograficznie z jej kolebką na Bliskim Wschodzie, choć nie 
precyzują, z jakimi cechami ma zostać uczeń zapoznany. Celem jest rozbudzenie 
ciekawości i szacunku dla odmienności kulturowej islamu. Nie unikają oni przy 
tym trudnych tematów konfliktów zbrojnych na Bliskim Wschodzie, nie wiążąc 
ich jednak bezpośrednio z islamem, zakładając zaś poszukiwanie przez ucznia ich 
przyczyn i skutków.

Podstawa programowa kształcenia ogólnego w zakresie geografii w szkołach 
ponadpodstawowych (Rozporządzenie MEN, 2018), podobnie jak dla szkoły pod‑
stawowej, uwzględnia w wymaganiach ogólnych: „ (…) 8. Kształtowanie postawy 
zrozumienia i szacunku dla tradycji, kultury i osiągnięć cywilizacyjnych Polski, 
własnego regionu i społeczności lokalnej oraz dla ludzi innych kultur i tradycji. 
9. Przełamywanie stereotypów i kształtowanie postaw solidarności, szacunku 
i empatii wobec Polaków oraz przedstawicieli innych narodów i społeczności” 
(Rozporządzenie MEN, 2018:173). W wymaganiach szczegółowych podstawy 
programowej dla szkół ponadpodstawowych na poziomie podstawowym, islam 
pojawia się w dziale XX: „Problemy polityczne współczesnego świata: (…) przy‑
czyny i skutki terroryzmu, relacje między cywilizacją zachodnią i cywilizacją isla‑
mu. Uczeń: (…) 4) charakteryzuje nowe wyzwanie dla świata, jakim jest terroryzm, 
oraz podaje jego główne przyczyny oraz skutki społeczno ‑kulturowe, gospodar‑
cze i polityczne ze szczególnym uwzględnieniem Europy; 5) przedstawia cechy 
kulturowe cywilizacji zachodniej i cywilizacji islamu, dokonuje ich porównania 
oraz podaje czynniki kształtujące relacje między nimi” (Rozporządzenie MEN, 
2018: 182). Tematyka kultury islamu podejmowana jest również podczas reali‑
zacji celów szczegółowych działu VIII: „(…) Przemiany struktur demograficznych 
i społecznych (…) Uczeń: (…) 10) charakteryzuje zróżnicowanie religijne ludności 
świata i Polski oraz wpływ religii na życie społeczne i gospodarkę; 11) wyróżnia 
główne kręgi kulturowe, przedstawia wartości wyznawane przez ich społeczno‑
ści oraz wkład w dziedzictwo kulturowe ludzkości” (Rozporządzenie MEN, 2018: 
167).  Na poziomie rozszerzonym natomiast, w przeciwności do zdecydowane‑
go pogłębienia innych zagadnień z poziomu podstawowego, w przypadku isla‑
mu treści kształcenia są bardzo ograniczone i w zasadzie powielają te z poziomu 
podstawowego: „XX. Problemy polityczne współczesnego świata (…) Uczeń: (…)  
4) charakteryzuje nowe wyzwanie dla świata, jakim jest terroryzm, oraz podaje jego 
główne przyczyny oraz skutki społeczno ‑kulturowe, gospodarcze i polityczne ze 
szczególnym uwzględnieniem Europy; 5) przedstawia cechy kulturowe cywilizacji 
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zachodniej i cywilizacji islamu, dokonuje ich porównania oraz podaje czynniki 
kształtujące relacje między nimi” (Rozporządzenie MEN, 2018: 182). Na etapie 
szkoły ponadpodstawowej występują podobne założenia w zakresie kształtowania 
postaw otwartości i szacunku dla odmienności kulturowej, co w szkole podstawo‑
wej, jednak w przypadku kultury islamu dobór treści kształcenia nie służy temu 
celowi. Twórcy podstawy, owszem, zakładają poznanie przez ucznia kręgów kul‑
turowych, lecz poznanie to w przypadku islamu oparte jest na konfrontacji. Cechy 
kultury islamu ukazywane są w porównaniu z cywilizacją Zachodu, a tłem dla tych 
rozważań jest terroryzm!

Podręczniki szkolne są autorskimi interpretacjami treści podstaw programo‑
wych, zatwierdzanymi przed wprowadzeniem do szkół przez władze państwowe. 
Szczegółowa analiza 12 podręczników szkolnych, 5 popularnych wydawnictw edu‑
kacyjnych wykazała, że kultura islamu jest w nich prezentowana poprzez przed‑
stawienie: przestrzennego zasięgu kręgu cywilizacji islamu, cech kultury islamu, 
roli kobiety w islamie oraz terroryzmu. Autorki przeanalizowały kolejno sposób 
prezentacji każdego z tych zagadnień.

Geografia kultury islamu

Religia i bezpośrednio związana z nią kultura islamu powstały na Półwyspie 
Arabskim. Współcześnie nadal 90% Arabów jest muzułmanami (pozostałe 10% 
to wyznawcy różnych religii, głównie chrześcijańskich (m.in. Koptowie, Maronici). 
Arabowie stanowią jednak dziś zaledwie 10% populacji muzułmanów na świecie, 
liczącej 1,57 miliarda osób (Mapping the global…, 2009). Wspólna kolebka Arabii 
i islamu spowodowały, że w potocznym rozumieniu, zamiennie używane są termi‑
ny „państwo muzułmańskie” i „państwo arabskie”. W rzeczywistości jest między 
nimi istotna różnica: w państwie arabskim urzędowym językiem jest język arabski, 
a w państwie muzułmańskim ponad połowę obywateli kraju stanowią muzułma‑
nie (Prochwicz ‑Studnicka, Teperska ‑Klasińska, 2012). W niniejszym opracowaniu, 
do przyporządkowania państw do „arabskich” lub „muzułmańskich” posłużono 
się danymi o rozmieszczeniu wyznawców islamu na świecie z raportu Mapping 
the Global Muslim Population amerykańskiej agencji pozarządowej Pew Research 
Center Forum on Religion & Public Life, stworzonej głównie w oparciu o najnow‑
sze dostępne krajowe spisy ludności i dane World Religion Database Uniwersytetu 
w Bostonie.

Zgodnie z powyższym rozróżnieniem, do „państw arabskich” należą: Algieria, 
Arabia Saudyjska, Bahrajn, Czad, Dżibuti, Egipt, Erytrea, Irak, Izrael, Jemen, 
Jordania, Katar, Komory, Kuwejt, Liban, Libia, Maroko, Mauretania, Oman, Sudan, 
Syria, Tunezja i Zjednoczone Emiraty Arabskie.

Natomiast do „państw muzułmańskich” zaliczyć należy (w kolejności od naj‑
większej liczby wyznawców islamu): Indonezję, Pakistan, Bangladesz, Egipt, 
Nigerię, Iran, Turcję, Algierię, Maroko, Irak, Sudan, Afganistan, Uzbekistan, Arabię 
Saudyjską, Jemen, Syrię, Malezję, Niger, Mali, Senegal, Tunezję, Burkina Faso, 
Somalię, Kazachstan, Azerbejdżan, Gwineę, Czad, Libię, Jordanię, Tadżykistan, 
Turkmenistan, Kirgistan, Autonomię Palestyńską (nieuznawaną powszechnie 
za państwo), Sierra Leone, Zjednoczone Emiraty Arabskie, Mauretanię, Kuwejt, 
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Albanię, Liban, Oman, Kosovo, Gambię, Katar, Dżibuti, Komory, Bahrajn i Malediwy 
(Mapping the global…, 2009).

Znacząca populacja muzułmanów występuje również w krajach nie będących 
ani muzułmańskimi ani arabskimi. Są to przede wszystkim: Indie (ok. 161 mln mu‑
zułmanów), Etiopia (ok.28 mln), Chiny (ok.22 mln) i Rosja (ok.16,5 mln) (Mapping 
the global…, 2009).

Powyższe wykazy dowodzą, że nie można utożsamiać państw arabskich z is‑
lamskimi, choć zdecydowana większość państw arabskich jest muzułmańska. 
Kultura islamu wskutek swej ekspansji terytorialnej, wyraźnie wykroczyła poza 
Półwysep Arabski i Afrykę Północną; najwięcej muzułmanów zamieszkuje obecnie 
największe ludnościowo kraje Azji południowej.

W podręcznikach geograficznych do szkoły podstawowej zasięg kultury isla‑
mu został zawężono do obszaru Bliskiego Wschodu, w myśl założeń programo‑
wych. Autorzy wspominają jedynie o występowaniu muzułmanów w niektórych 
krajach europejskich, przy okazji omawiania migracji do Europy. W podręcznikach 
do szkoły ponadpodstawowej również nie rozróżniono państw islamskich i mu‑
zułmańskich. Zamieszczane są w nich jednak dwa rodzaje map: mapy rozmiesz‑
czenia wyznawców poszczególnych religii na świecie oraz mapy zasięgów po‑
szczególnych kręgów kulturowych, na których do islamskiego kręgu kulturowego 
zaliczono kraje, w których muzułmanie stanowią powyżej 70% obywateli. Sprawia 
to, że obecność wyznawców islamu w krajach południowo‑ wschodniej Azji pozo‑
staje w strefie ciszy (ryc.1). Tylko w jednym spośród analizowanych podręczników 
zamieszczono mapy rozmieszczenia wyznawców poszczególnych religii świata, 
w tym osobny kartodiagram dla muzułmanów (ryc.2).

Ryc. 1 Rozmieszczenie wyznawców największych religii świata w podręczniku do geografii do szkoły 
ponadpodstawowej

Źródło: Maląg, 2020
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Cechy kultury islamu

Islam zrodził się na Półwyspie Arabskim zamieszkałym przez koczownicze plemio‑
na beduińskie. W okresie przed objawieniami Proroka, zwanym dżahilijja (Mroczek, 
2011) nastąpił rozkwit językowy i kulturowy miejscowych społeczności, spowodo‑
wany położeniem ich kraju na styku różnych kultur i religii, m.in. judaizmu, zoro‑
astrycyzmu i chrześcijaństwa (Prochwicz ‑Studnicka, Teperska ‑Klasińska, 2012). 
Centrum kulturowym i religijnym regionu już wówczas była Mekka – miasto 
o ważnym znaczeniu gospodarczym, w którym zbiegały się główne szlaki handlo‑
we z Afryki, Jemenu i Iraku. Arabowie byli wówczas wyznawcami politeistycznej 
religii staroarabskiej, opartej na wierzeniach w 354 bóstwa, dobre i złe duchy – 
dżinny oraz kult przedmiotów m.in. kamieni. Najpopularniejszym z nich był Czarny 
Kamień al ‑Kaaba w Mekkce (Machut ‑Mendecka, 2005), dziś uznawany za symbol 
wiary w Allaha i cel rytualnej pielgrzymki hadż, którą każdy muzułmanin powinien 
odwiedzić zgodnie z jednym z pięciu filarów islamu.

Fundamentem kultury islamu jest religia, zapoczątkowana przez proro‑
ka Mahometa w VII w. n.e. (Prochwicz ‑Studnicka, Teperska ‑Klasińska, 2012). 
Za umowny jej początek przyjmuje się rok 610, gdy Mahometowi objawił się ar‑
chanioł Gabriel, nakazując recytację Słów Boga (Prochwicz ‑Studnicka, Teperska‑
‑Klasińska, 2012). Początkowo treści islamskie przekazywane przez Mahometa 
ludność arabska przyjmowała niechętnie, a w skutek sporu z kupcami, w 622 roku 
Mahomet został zmuszony wraz ze swymi wiernymi do przeniesienia się 
do Medyny (migracja określana w islamie mianem hidżra), gdzie założył pierwszą 

Ryc. 2 Mapa rozmieszczenia muzułmanów na świecie w podręczniku do geografii do szkoły 
ponadpodstawowej

Źródło: Kurek, 2020
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ummę, czyli gminę muzułmańską i ogłosił Konstytucję Medyńską, stanowiącą zbiór 
praw wyznawców tej religii w Medynie. Po powrocie do Mekki, Prorok ustanowił 
Al ‑Kaabę Świętą Świątynią islamu, usuwając z niej wszelkie ślady wielobóstwa 
(prócz Czarnego Kamienia, uznanego za dar archanioła Gabriela dla Abrahama). 
Wpływ nauk Mahometa na ludność arabską nie zakończyła jego śmierć w 632 roku. 
Mahomet pozostawił pierwszym wyznawcom islamu zadanie dalszego głoszenia 
Słów Boga i powiększanie zasięgu terytorialnego muzułmanów. Dokonano tego 
prawie w ciągu stu lat, za czasów dynastii Umajjadów, a kierunki podbojów stano‑
wiła Syria, Palestyna, Egipt, Afryka Północna, Hiszpania i tereny na wschód do Indii.

Po śmierci Mahometa nastąpił podział islamu na kilka odłamów, w wyni‑
ku sprzecznych interesów jego następców. Głównymi obecnie są sunnici i szyici 
(Prochwicz ‑Studnicka, Teperska ‑Klasińska, 2012). Szyici popierają stanowisko 
Aliego (zięcia Mahometa) i imputują swoje zwierzchnictwo nad wszystkimi mu‑
zułmanami. Sunnici natomiast opowiadają się za poglądami Abu Bakra (teścia 
Mahometa) i nie uznają zwierzchnictwa szyitów, a ich cechą charakterystyczną jest 
oczekiwanie na ponowne przyjście mahdiego, czyli imama zbawiciela.

Pomimo tych wewnętrznych sporów, wyznawcy wszystkich odłamów islamu 
podlegają prawom i obowiązkom szariatu przekazanym Mahometowi przez Allaha 
i zapisanym w Koranie. Szariat jest zbiorem zasad religijnych, politycznych i go‑
spodarczych, a nadanie ich przez samego Boga, zakazuje jakiejkolwiek ingerencji 
w te treści przez człowieka (Machut ‑Mendecka, 2003). Koran składa się z 114 sur 
(rozdziałów), podzielonych na mekkańskie i medyńskie – odpowiadające prze‑
bywaniu Proroka w Mekce i Medynie (Kuriata, 2014). Podstawą islamu wynika‑
jącą z Koranu jest wiara w jednego Boga Allaha oraz misje proroków głoszących 
Słowo Boga, wśród których najważniejsi to: Abraham, Mojżesz, Jezus (w odróżnie‑
niu do chrześcijaństwa, w islamie uznawany jest on za jednego z proroków, nie 
zaś za mesjasza) i Mahomet (Ruthven, 1997). Wszyscy muzułmanie wierzą w Sąd 
Ostateczny i przeznaczenie będące przejawem wpływu Boga na życie człowieka 
(Michalczak, 2019).Ważnymi źródłami poznawania prawd islamu dla jego wy‑
znawców są również hadisy opisujące wizerunek i działalność Mahometa, jako naj‑
ważniejszego proroka.

Szariat zobowiązuje wyznawców islamu do wypełniania określonych obo‑
wiązków, z których 5 najważniejszych, stanowi filary religii: wyznanie wiary (sza‑
hada), modlitwa (salat), post (saum) w miesiącu Ramadan, jałmużna (zakat) oraz 
pielgrzymka (hadżdż).

Szahada, to powtarzane pięciokrotnie wyznanie wiary: „Nie ma Boga prócz 
Allaha, a Mohammed jest Jego Prorokiem”, wygłaszane w obecności przynajmniej 
dwóch świadków. Potocznie szahadą określona się również świadectwo muzuł‑
mańskiego męczennika, który po śmierci będzie znajdował się w Raju (Michalczak, 
2019).

Salat, czyli modlitwa, zajmuje szczególne miejsce w życiu religijnym i codzien‑
nym muzułmanina. Polega ona na wykonywaniu serii pokłonów, gestów i recyta‑
cji wersetów Koranu. Odmawiana jest pięć razy dziennie: o świcie, rano, w połu‑
dnie, wieczorem i o zachodzie słońca. Szczególnym rodzajem modlitwy jest rakats, 
w trakcie której muzułmanie padają twarzą do ziemi w kierunku świątyni w Mekce 
(kibli). Odpowiednikiem chrześcijańskiej niedzieli w islamie jest piątek. W ten 
dzień mężczyźni udają się po południu do meczetu w celu odmówienia wspólnej 
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modlitwy pod kierunkiem przewodnika duchowego – imama (Ruthven, 1997). 
Modlitwy te uważane są za ważniejsze, niż codziennie (Michalczak, 2019). Przed 
wejściem do meczetu, wierni są zobowiązani do założenia skromnego ubioru, na‑
krycia głowy, zdjęcia butów i rytualnego obmycia się wodą.

Zakat oznaczający w języku arabskim oczyszczenie, to podatek płacony przez 
wiernego raz w roku na rzecz ubogich (Michalczak, 2019). W przeszłości jał‑
mużna ta była rozdawana w wysokości ustalanej na podstawie określonego sys‑
temu. Współcześnie wielkość datków zależy od woli wiernego (Ruthven, 1997). 
Muzułmanie czynią ją jednak sumiennie, wierząc, że nie mogą zostać zbawieni bez 
dowodów swych dobrych uczynków względem bliźniego (Michalczak, 2019).

Saum to post uczący muzułmanów wytrwałości. W trakcie poszczenia, trwa‑
jącego od wschodu do zachodu słońca w czasie Ramadanu (Michalczak, 2019), 
wyznawcy Allaha czytają wersety Koranu, rezygnują ze stosunku seksualnego, je‑
dzenia, picia i używek (Ruthven, 1997). Dzień postny kończy się wraz z zachodem 
słońca, po którym organizowane są spotkania zwieńczone spożywaniem przed‑
postnego posiłku tuż przed świtem (Ruthven, 1997). Rezygnacja z postu jest za‑
broniona bez ważnej przyczyny, dlatego zwolnione są z niego tylko dzieci, starcy 
i osoby nieuleczalnie chore (Ruthven, 1997).

Hadżdż to obowiązkowa pielgrzymka do Świątyni al ‑Kaaby w Mekce 
(Michalczak, 2019). Co roku, przybywają tam tysiące pątników w czasie dziesię‑
ciu dni miesiąca al hidżdża, w celu oczyszczenia się z grzechów (Michalczak, 2019) 
i pogłębienia relacji z Allahem (Ruthwen, 1997). Przybywający do Mekki pątni‑
cy wykonują specjalne rytuały: tawaf (obejście Ka’by), sa’y (siedmiokrotny bieg 
między wzgórzami As‑ Safa i Al –Marwa), wu kuf (ceremoniał postoju na wzgórzu 
Arafat i podążanie do Al ‑Muzdalify, gdzie składają w ofierze bydło). Współcześnie 
ubój ten odbywa się w specjalnie przygotowanej ubojni, a muzułmanie otrzymują 
„certyfikaty owcze” na mięso, które zostaje następnie rozdane ubogim rodzinom 
(Ruthven, 1997). Oprócz funkcji religijnych, hadżdż jest współcześnie wykorzysty‑
wana jako element politycznych manifestacji (Ruthven, 1997).

W podręcznikach do geografii do szkoły podstawowej podkreślana jest domi‑
nacja islamu na Bliskim wschodzie, lecz zakres informacji o kulturze islamu jest bar‑
dzo ograniczony. (zajmuje on maksymalnie jedną stronę podręcznika). Wskazuje 
się Koran jako podstawę wiary, podkreśla zakaz spożywania wieprzowiny i hierar‑
chiczność muzułmańskich rodzin. Podręczniki nie zawierają informacji o genezie 
i założeniach religii (nie pada słowo Allach), wykazując bardzo pragmatyczne po‑
dejście do islamu. Spośród pięciu filarów wiary wymieniane są zawsze trzy: salat, 
saum i hadżdż. Żadne z nich nie jest jednak nazywane, a ich wyjaśnienie sprowadza 
się do kilku zdań, bardzo spłycających wiarę w islam (to tak jakby chrześcijan opi‑
sać słowami: „ich wiara opiera się na Biblii, w piątki nie jedzą mięsa, a w niedzie‑
lę chodzą do kościoła, gdzie klęczą”, nie wspominając o Chrystusie) (fot.1). Zakat 
i szachada są zupełnie pomijane. Ryciny zamieszczane w podręcznikach zarówno 
dla szkół podstawowych jak i ponadpodstawowych są schematyczne i prozaiczne – 
sprowadzają się zawsze do prezentacji: Świątyni Al ‑Kaba i Czarnego Kamienia, mu‑
zułmanów padających na twarz w trakcie modlitwy i kobiet ubranych w zakrywa‑
jące ciało stroje (fot.1).

W podręcznikach do geografii do szkół ponadpodstawowych (zarówno dla za‑
kresu podstawowego i rozszerzonego) kultura islamu przedstawiana jest w nieco 
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Fot.1. Prezentacja kultury islamu w podręczniku do geografii do szkoły podstawowej

Źródło: Rachwał, Szczypiński, 2018

szerszym zakresie. Pojawiają się w nich te same informacje, co w podręcznikach 
do szkoły podstawowej, z tą różnicą, że wymienianych jest (lecz również nieopi‑
sywanych) wszystkie pięć filarów wiary i wskazane są lakonicznie źródła islamu: 
jako wiary w Allaha, powstałej w VII w.n.e. i zapoczątkowanej przez Mahometa. 
Czasem pojawia się informacja o podziale wyznawców na sunnitów i szyitów. 
Przedstawienie tych treści ma charakter encyklopedyczno ‑schematyczny: kil‑
kuzdaniowy opis każdej religii, przedstawionych jedna obok drugiej (fot.2), lub 
zestawionych w tabeli.

Rozczarowujące są opisy kręgów kulturowych, kilkuzdaniowe i pełne wybiór‑
czych informacji, stawiających kulturę islamu w opozycji do zachodniej. Wskazują 
one jako najistotniejsze aspekty islamskiego kręgu kulturowego, m.in. „świętą woj‑
nę”, wielożeństwo oraz analfabetyzm wśród kobiet (fot.2).
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Fot.3. Przykładowe opisy islamskiego kręgu kulturowego w podręcznikach do geografii dla szkoły 
ponadpodstawowej

Źródło: Rachwał, Kilar, 2020 (z lewej); Kurek, 2020 (z prawej)

Fot.2. Prezentacja kultury islamu w podręczniku do geografii do szkoły ponadpodstawowej

Źródło: Rachwał, Kilar, 2020

W większości podręczników znajdują się ponadto wartościowe informacje, 
dotyczące wkładu poszczególnych religii w światowe dziedzictwo kulturowe. 
W przypadku islamu, autorzy podręczników uwzględniali zwykle 3–4 fakty doty‑
czące: wkładu muzułmanów w naukę, literaturę, architekturę i sztukę (arabeska), 
islamskiej bankowości (zakaz pobierania odsetek przez banki, wynikający z zakazu 
lichwy), lub solidarności społecznej (jałmużnie oddawanej na rzecz biednych, wy‑
jątkowemu szacunkowi i opiece nad osobami starszymi). Zdaniem autorek, treści 
te powinny stać się przewodnim, a nie pobocznym wątkiem w poznawaniu kultury 
islamu w polskich szkołach (fot. 4).
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Kobieta w islamie

Prócz narzucania obowiązków wynikających z pięciu filarów wiary, szariat de‑
terminuje również codzienne życie osobiste i społeczne muzułmanów. Jego pod‑
stawą są tradycyjne islamskie wartości religijne i rodzinne, często niezrozumiałe 
dla przedstawicieli liberalnych społeczeństw zachodniego kręgu cywilizacyjnego. 
Szczególnie jaskrawym przykładem różnic kulturowych pomiędzy islamską i za‑
chodnią wizją człowieka w strukturze społecznej jest rola kobiet. Pozycja kobiety 
w islamie ukształtowana została jeszcze w okresie dżahiliji (przed Mahometem). 
Role kobiece i męskie zostały wówczas jasno określone: kobiety zajmowały 
się domem i dziećmi, a mężczyźni utrzymywali rodzinę (Prochwicz ‑Studnicka, 
Teperska ‑Klasińska, 2012). Taki system patriarchalny, obejmujący podległość 
kobiety i dzieci wobec mężczyzny (męża i ojca), dziś w wielu krajach muzułmań‑
skich jest obecnie usankcjonowany prawnie (Ruthven, 1997). Poziom inteligencji 
kobiet, a przez to ich status prawny w islamie jest uznawany za niższy, niż męż‑
czyzn (Warner, 2010). Niższość tę uzasadnia się nadmierną „wrażliwością” kobiet 
przy podejmowaniu decyzji, w porównaniu z „rozsądnymi” mężczyznami (Machut‑
‑Mendecka, 2003).

Fot.4. Przykładowy opis wkładu kręgu islamskiego w światowe dziedzictwo kulturowe

Źródło: Rachwał, Kilar, 2020
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Proces powstawania najmniejszych jednostek społecznych, jakimi są rodziny 
rozpoczyna się od zawarcia małżeństwa. W islamie kobiety muszą spełnić w tym 
celu określone warunki. Muzułmanka może poślubić wyłącznie muzułmanina, 
a podstawowym warunkiem zamążpójścia jest jej silna wiara (Ruthven, 1997). 
Kandydat na męża musi zostać zaakceptowany przez opiekuna kobiety. Wyrazem 
aprobaty mężczyzny jako przyszłego męża jest milczenie kobiety (Warner, 2010). 
Następnie zostaje ustalona wysokość mahru, jaki powinien zostać przekazany ko‑
biecie (Ruthven,1997). Jest to posag, w postaci biżuterii, pieniędzy czy samochodu, 
który stanowi jej własność w małżeństwie (Sadowa, 2013). Małżeństwo zostaje 
zawarte na zasadach kontraktu pomiędzy przyszłymi małżonkami. Koran zawie‑
ra liczne prawa i obowiązki wynikające z bycia muzułmanką. Kobietom nie wolno 
pozostawać samym w obecności nieznanego mężczyzny, gdyż uważa się, że zagra‑
ża to ich obowiązkowi oddawania się wyłącznie swojemu mężowi. Muzułmanka 
nie może zanegować chęci odbycia stosunku seksualnego zgłaszanej przez męża. 
Przekorność żony może być zwalczana przez rozmowę i nakaz oddzielnego spa‑
nia. W ostateczności dozwolone jest również uderzenie kobiety, choć nie w twarz 
(Warner, 2010). Jeśli małżonkowie zdecydują o rozwodzie, prawo do wychowywa‑
nia dzieci po osiągnięciu przez nie odpowiedniego wieku przyznawane jest ojcu – 
w przypadku chłopców od ukończenia siedmiu lat, a dziewczynek powyżej dzie‑
wiątego roku życia.

Odmienne prawa w tej kwestii przysługują mężczyznom. Dozwolony jest ślub 
muzułmana z chrześcijanką lub Żydówką. Islam pozwala mężczyznom na małżeń‑
stwo z maksymalnie czterema żonami (Sadowa, 2013) i posiadanie nieograniczonej 
ilości konkubin (Warner, 2010). Muzułmanin musi jednak zapewnić żonom życie 
na godnym poziomie i traktować każdą z nich jednakowo, przez co liczba zawie‑
ranych małżeństw poligamicznych jest mała (Ruthven, 1997). Poligamia dopusz‑
czona jest w każdym państwie muzułmańskim, z wyjątkiem Turcji (Prochwicz‑ 
Studnicka, Teperska ‑Klasińska, 2012).

Wynikająca z nakazów Koranu skromność zachowania i wyglądu kobiet oraz 
zakaz ich kontaktów z obcymi mężczyznami, doprowadziły do powstania cha‑
rakterystycznego ubioru muzułmanek, ułatwiającego im przestrzeganie obowią‑
zujących w islamie norm kultury. Pierwotną przyczyną tradycyjnego stroju mu‑
zułmanek były względy praktyczne – codzienna toaleta kobiet w podróży przez 
pustynie była niemożliwa. Kobiety zaczęły więc zakładać chusty chroniące ich 
ciała przed słońcem, pyłem i piaskiem (Sadowa, 2013). Dopiero później chustom 
nadano symboliczne znaczenie granicy oddzielającej kobietę od obcych męż‑
czyzn (Kuriata, 2014). Interpretacje zapisanego w Koranie obowiązku zachowa‑
nia skromności ubioru są współcześnie różne. Część z nich nakazuje zakrywanie 
całego ciała burką, inne tylko zalecają noszenie hidżabu. Panuje zgoda co do tego, 
że strój kobiety nie może być wykonany z przeźroczystych materiałów, ani pod‑
kreślających figurę krojów. Ostatecznie strój muzułmanek zależy od interpreta‑
cji zasad skromności ubioru kobiet w społeczności w której żyją i/lub zostały 
wychowane. W niektórych krajach muzułmańskich pozostawia się kobietom 
względną swobodę, z czego korzysta młodsze pokolenie muzułmanek. W innych 
zaś wprowadzono kary za nieodpowiedni strój kobiet m.in. chłosty, grzywny lub 
pozbawienia wolności (Kuriata, 2014).
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W podręcznikach do geografii niższa pozycja kobiet w stosunku do mężczyzn 
jest silnie podkreślana, pomimo braku jej wskazania w podstawie programowej. 
We wszystkich analizowanych podręcznikach do geografii, zarówno dla szkół pod‑
stawowych (fot. 1), jak i ponadpodstawowych wskazano choć jeden dowód nie‑
równości kobiet i mężczyzn w islamie, a najczęściej pojawiającym się dowodem 
był tradycyjny strój kobiecy (fot. 1 i 3). Zestawienie zachodnich wzorców kulturo‑
wych z islamskimi w kwestii ubioru ukazuje bowiem najsilniej różnice kulturowe. 
Tradycyjny damski strój muzułmanek stał się dla Europejczyków symbolem dys‑
kryminacji kobiet w kulturze islamu (Kuriata, 2014). Wszystkie badane podręczni‑
ki szkolne wykorzystują ten symbol w przekazie edukacyjnym.

Terroryzm

Słowo islam w języku arabskim oznacza „pokój” (Wilczyński, 2019). Podjęta pod 
koniec XX wieku terrorystyczna działalność niewielkiej liczby islamskich funda‑
mentalistów sprawiła jednak, że światowa opinia publiczna nie postrzega muzuł‑
manów jako społeczności o pokojowym nastawieniu.

W kulturze islamu dżihad, oznaczający „walkę”, lub „zmaganie”, termin 
nietrafnie tłumaczony na języki europejskie jako „święta wojna”, jest pojęciem 
oznaczającym wewnętrzną walkę muzułmanina ze złem, czynienie starań i po‑
dejmowanie trudu wzmocnienia swojej wiary w celu zbawienia (Michalczak, 
2019; Ruthven, 1997). Z tego powodu wszyscy wierni są zobowiązani do pod‑
jęcia tej walki. Dżihad obejmuje również troskę o własną rodzinę i zobowiązuje 
wiernych do jej ochrony przed zewnętrznymi atakami. Jeśli w ich wyniku obroń‑
cy stracą życie, udają się do Raju, a na ziemi są określani mianem męczenników 
(Michalczak, 2019). Pierwotnie dżihad nie był powiązany z działaniami ofensyw‑
nymi (Ruthven, 1997).

Terroryzm to „stosowanie przemocy, gwałtu, okrucieństwa w celu zastrasza‑
nia kogoś. Działania te są realizowane z całą bezwzględnością, za pomocą różnych 
środków i celowo wytworzonego w społeczeństwie lęku” (Resztak, 2012). Zamach 
terrorystyczny na World Trade Center, dokonany przez islamskich fundamentali‑
stów w 2001 roku, wywołał obawy na całym świecie i wzniósł barierę w kontak‑
tach muzułmanów z przedstawicielami innych kręgów kulturowych (Bagrowicz, 
2017). Badacze terroryzmu są zdania, że powodem działań terrorystów jest ich 
fundamentalizm religijny, polegający na konsekwentnym trzymaniu się podstawo‑
wych twierdzeń islamu (Łabędź, 2015, Zubrzycki, 2016). Słusznym wydawało się 
więc założenie, że jeśli prawa islamu dopuszczają akty terroryzmu (lub uzasadnia‑
ją je), to każdy wyznawca islamu może być potencjalnym terrorystą (Zubrzycki, 
2016). Analizy wywiadów z terrorystami wykazały jednak, że ich wiedza o religii 
jest pobieżna, a wiara często płytka (Piwko, 2020). Źródła terroryzmu leżą więc nie 
tyle w samej religii islamu (Piwko, 2020), co w chęci narzucenia, przez islamskich 
fundamentalistów, jej zasad we wszystkich sferach życia: osobistego, społeczne‑
go, politycznego i gospodarczego w odpowiedzi na ekspansję kulturową krajów 
zachodniego kręgu cywilizacyjnego, zagrażającemu pozostałym kręgom (Piwko, 
2020). Głównym powodem uczestnictwa w organizacjach terrorystycznych jest 
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Fot.5. Infografika o fundamentalistach islamskich zawarta w podręczniku do geografii do szkoły 
ponadpodstawowej

Źródło: Rachwał, 2016

nie tyle religijność, co utożsamianie się z grupą zwalczającą te ekspansywne war‑
tości Zachodu (Łabędź, 2015).

Współcześnie dominującą organizacją terrorystyczną, powołującą swoich 
członków w Europie jest tzw. „Państwo Islamskie” (ang. Islamic State of Iraq and 
Syria, Sznajder, 2005). Organizacja ta została założona na przełomie XX i XXI wie‑
ku na terenie Afganistanu. W wyniku płomiennych, silnie propagandowych inter‑
netowych przemówień terrorystów, ugrupowanie to zdobyło wielu zwolenników 
i znacznie zwiększyło liczbę swych członków. Bojownicy zachęcali młodych ludzi 
do zabijania osób należących do społeczności LGBT, uznania praw szariatu i po‑
bierania podatku od „niewiernych” w Europie. W trakcie wojny domowej w Syrii, 
przejmowali oni transporty broni wysyłane przez Zachód dla syryjskich przeciw‑
ników prezydenta al ‑Asada, zaś w Iraku i Syrii dokonywali morderstw, gwałtów 
i grabieży. Do Europy islamiści zaczęli przybywać wraz z uchodźcami z Bliskiego 
Wschodu, nakłaniając muzułmańskie społeczności w Europie do dołączenia w ich 
szeregi. W efekcie, niektóre z nich wspomagały ataki terrorystyczne w Berlinie, 
Paryżu i Tunisie, które spowodowały śmierć setek ludzi (Tryk, 2018).

Strach spowodowany tą działalnością terrorystyczną wywołał niechęć Polaków 
wobec wszystkich muzułmanów (Łabędź, 2015). Badania Centrum Badań Opinii 
Społecznej nad stosunkiem Polaków do innych narodów, prowadzone od roku 1993, 
po zamachach na World Trade Center, słusznie odczytując nastroje społeczne, do‑
łączyło Arabów do nacji podlegających tym badaniom. Warto przy tym zaznaczyć, 
że Arabowie i muzułmanie wg badań Oskiery (2011) to dla Polaków (z racji domina‑
cji kultury islamu w krajach arabskich), były tożsamymi grupami. Arabowie w latach 
2002–2022 byli nacją budzącą wśród Polaków największą niechęć (podobnie wyso‑
ką skalę niechęci w niektórych latach deklarowano tylko wobec Romów). Odsetek 
badanych Polaków deklarujących swoją niechęć do Arabów w latach 2002–2022 wa‑
hał się w granicach 42–70% respondentów (Stosunek do innych…, 2022).

Zagadnienie terroryzmu jest rozpatrywane w podręcznikach szkolnych 
do geografii do szkół ponadpodstawowych, najczęściej w działach dotyczących 
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konfliktów. Postawy niechęci wobec wszystkich muzułmanów, spowodowane 
działalnością terrorystyczną tzw. „Państwa Islamskiego”, mogą być skutecznie 
utrwalane poprzez nieprecyzyjne przekazywanie informacji w podręcznikach 
szkolnych. Niezbędna precyzja polega przede wszystkim na odróżnieniu więk‑
szości muzułmanów od fundamentalistów islamskich, w tym w szczególności 
od członków organizacji terrorystycznych. Wśród dwunastu analizowanych 
podręczników, tylko w jednym Autorki znalazły jasne wyjaśnienie dotyczące tej 
kwestii (fot.5).

Podsumowanie

Dokonana przez autorki analiza założeń koncepcji „geografii ciszy” potwierdziła 
możliwość i słuszność jej zastosowania jako ramy teoretycznej dla badania kul‑
tury islamu w kształceniu geograficznym. Analiza treści kształcenia zawartych 
w podstawach programowych do geografii wykazała, że islam pozostaje w sferze 
geograficznej ciszy na etapie szkoły podstawowej. Jest on ukryty w enigmatycz‑
nym sformułowaniu „kultury Bliskiego Wschodu”, co ogranicza go przestrzennie 
do jego kolebki. Treści kształcenia dotyczące islamu w podstawach programowych 
pojawiają się szerzej dopiero na etapie szkoły ponadpodstawowej. Ich dobór jest 
symptomatyczny: kręgi kulturowe, porównanie kultury cywilizacji islamu z cywili‑
zacją zachodnią oraz terroryzm. Dobór treści szczegółowych do podstawy progra‑
mowej stoi w opozycji do zakładanych celów ogólnych w zakresie kształtowania 
postaw: ciekawości, otwartości i szacunku wobec innych kultur.

Dalsze poszukiwania obszarów ciszy wykazały, że kultura islamu jest margi‑
nalizowana w treściach podręczników geograficznych dla szkół podstawowych. 
W podręcznikach do szkół ponadpodstawowych natomiast, treści dotyczące kultu‑
ry islamu są obecne, lecz niepokojący jest sposób ich prezentacji. Nosi on bowiem 
znamiona uproszczeń i stereotypizacji. Przekaz płynący z podręczników geogra‑
ficznych na temat kultury islamu jest zgodny z założeniami nurtu liberalizmu ży‑
cia społecznego, charakterystycznego dla współczesnej myśli kręgu cywilizacji za‑
chodniej. Przyjęta strategia polityki edukacyjnej wobec kultury islamu, polegająca 
na przeciwstawianiu sobie cech kultury islamu i Zachodu w kształceniu geograficz‑
nym utrwala istniejące stereotypy i dystans społeczny młodych Polaków wobec 
muzułmanów. Nasilająca się globalizacja, która w przyszłości doprowadzi do ich 
funkcjonowania w społeczeństwie wielokulturowym każe stwierdzić, że przygoto‑
wanie geograficzne młodych ludzi do dorosłego życia w zakresie tematyki kultury 
islamu wymaga od twórców podstaw programowych, autorów podręczników i na‑
uczycieli, ponownej i głębokiej refleksji.
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