ללמוד היסטוריה בזמן אירוע היסטורי: אתגרים והזדמנויות בהוראת היסטוריה בעקבות השבעה באוקטובר 

מבוא 
מתקפת השבעה באוקטובר והאירועים בעקבותיה פתחו תיבת פנדורה של תודעה היסטורית. כל מי שנחשף ולו מעט לשיח הציבורי בישראל יכול היה לזהות בקלות כיצד עולים על פני השטח דימויים שבמציאות רגילה שמורים לימי זיכרון ייעודיים: שואה ופוגרום; המלחמות של 1948 ו-1973. זיכרונות היסטוריים טראומטיים, זיכרונות שאינם אישיים, כלומר כאלה המוכרים לאנשים מסיפורים משפחתיים, מהשיח הציבורי או ממערכת החינוך, צפים בתקופה זו מתוך התמודדות טראומטית עם אירועים עכשוויים. זאת ועוד: עלייתם של הזיכרונות ההיסטוריים מתרחשת במקביל לתחושה שמה שמתגלגל לנגד עינינו גם הוא בהכרח אירועי "היסטורי": כלומר כזה המשנה את המציאות וכזה שייזכר ויפורש רבות בעתיד.[footnoteRef:1] שלא במפתיע, ה"היסטוריות" של האירועים עולה לדיון גם בשיעורי היסטוריה. אחת השאלות שחזרו על עצמן בחודשים שלאחר השבעה באוקטובר מצד הסטודנטיות והסטודנטים, שחלקם חוו את האירועים יחסית מקרוב, היא מדוע אין מדברים בשיעורים על השבעה באוקטובר. הם התייחסו לפער בין הנכונות לדבר על המצב במפגשים שעניינים המצב והחוסן הנפשי, לבין חוסר הנכונות לדון בו בשיעורי ההיסטוריה. והרי מדובר, טענו, באירוע היסטורי כשלעצמו, שגם גורר אחריו שובל של חיבורים לעבר הרחוק והקרוב.  [1:  [אפשר להפנות לדיון לגבי מהו אירוע היסטורי אצל א"ה קאר]] 

כפי שנראה בעמודים הבאים, אירועי השבעה באוקטובר, והשלכתם על שיעורי ההיסטוריה, הפכה את הצורך לבחור ולהתאים שיטת למידה שתאפשר התמקדות בחשיבה היסטורית ויצירתה של תודעה היסטורית ביקורתית, לצורך חיוני. אפשר לומר שאירועי השבעה באוקטובר מוציאים את החינוך ההיסטורי מאזור הנוחות שלו, שבו העבר מנותק מההווה במסגרת המרחק הבטוח של "פרספקטיבה היסטורית". באזור נוחות כזה, העבר הנדון איננו רלוונטי ביותר לחייהם וחוויותיהם של התלמידים, והדיון עליו לרוב מתון ומושכל, ואיננו מוביל לעיתים קרובות לתובנות פוליטיות או חברתיות אקוטיות. מחירה של השהות במרחב בטוח זה הוא לא פעם שעמום; אך ההישארות בו מאפשרת ליצור – גם ללא מאמץ מיוחד – תחושה, לכל הפחות תחושה, של דיון עיוני, מעמיק ומושכל. בעקבות השבעה באוקטובר ההיסטוריה חדלה להיות משעממת – שהרי הרלוונטיות שלה להווה מורגשת הן ברמה האינטואיטיבית האישית והן בשיח הציבורי. מה שעלול לעומת זאת ללכת לאיבוד הוא האפשרות לנהל דיון מעמיק ומושכל על העבר. מצב זה רחוק מלהיות אידיאלי בכל מצב, ובוודאי במציאות של חברה המצויה בעימות אלים הכרוך בשאלות מוסריות ומדיניות קשות, הכרוכות בהכרח גם בפרשנות היסטורית. נוכחותם הדומיננטית של הדימויים ההיסטוריים הופכת אותם לכלי נוח בידיהם של פוליטיקאים ותועמלנים למיניהם. והחולשת המבט ההיסטורי המושכל מקשה על היכולת של יחידים – ושל השיח הציבורי בכללותו – לעמוד מול רוחות פופוליסטיות מלהיטות. 
החינוך ההיסטורי מוכרח אפוא לנצל את ההזדמנות – ולעמוד באתגר: לנצל את ההזדמנות שמזמן העניין הער בהיסטוריה; ולעמוד באתגר שבנטייה להפשטה והשטחה. השאלה היא אם כן כיצד להגיע לנקודת מבט חינוכית-היסטורית הכוללת מחד ראייה ביקורתית ורפלקסיבית המונעת אובייקטיביזם מזויף, אך מאידך איננה מידרדרת לאנכרוניזם ורלטיביזם הנובעים מהתרכזות-יתר בשאלות ההווה על חשבון הבנת העבר. התלבטות זו עומדת בזיקה ישירה לשאלות היסוד שעולות בשיח המחקרי בן זמננו על הוראת ההיסטוריה. מצד אחד, אפשר לומר שישנו קונצנזוס לגבי הצורך ללמד היסטוריה לא רק כמידע על העבר – אלא כמערכת של כישורים המאפשרת מחשבה על העבר ואת יצירתה אצל התלמידים של תודעה היסטורית מחושבת ורפלקסיבית. מאידך, השאלה לגבי האופנים המדויקים לגבי השגת המטרות הללו רחוקה מלהיות בגדר קונצנזוס.[footnoteRef:2] [2:  לדיון על כך ראו: Nathalie Popa, “How Meaning Making Cultivates Historical Consciousness: Identifying a Learning Trajectory and Pedagogical Guidelines to Promote It,” The Social Studies 114, 4 (2023) 139-159 (139-141). גם המאמר הסקירתי שלה? להתייחס לדברים שהיא מפנה אליהם?] 

במאמר הנוכחי נבקש להציע תשובות לשאלה זו על סמך ניסיוננו כמרצים העוסקים בהכשרת מורים שנאלצו להתמודד בפועל עם הנחלתו של חינוך היסטורי זמן קצר לאחר השבעה באוקטובר, ועל סמך שורה של חיבורים תיאורטיים שעניינים חינוך היסטורי ומחשבה היסטורית. מטרתנו תהיה לא להציג מסקנות אמפיריות, אלא לשרטט קווי מתאר גישה חינוכית-היסטורית כפי שהתגבשה במסגרת הניסיון שלנו עד כה.  בחלקו הראשון של המאמר ננסה לברר האם וכיצד ניתן לנהל שיח על מציאות ההווה בשיעור היסטוריה באופן שמשרת את התודעה ההיסטורית. נשאל, בפרט האם יש דרך למסגר את ההתייחסות להווה באופן שלא ישעבד את הדיון לעמדותיו הפוליטיות של המרצה ולעמדותיהם של התלמידים? ואילו חלקו השני של המאמר יוקדש לדיון בהתמודדות עם ההיבטים הרגשיים הטראומטיים של האירועים. נראה האם וכיצד אפשר לשלב את ההתמודדות עם היבטים אלה בשיעורי היסטוריה, ובייחוד בשיעורים שמצטלבים בהם אירועים קשים בהווה ובעבר הקרוב וזיכרונות היסטוריים כואבים. שני חלקי המאמר יתבססו, כאמור, על הפרקטיקה שלנו כמכשירי מורים להיסטוריה. השאלה המרכזית שתעמוד במוקד שני החלקים היא החיבור בין השאיפה העקרונית להנחיל חינוך היסטורי מעמיק הנושא משמעות אישית וחברתית, לבין הצורך בהקניית כלים קונקרטיים להנחלתו של חינוך כזה במציאות מורכבת ומסוכסכת בהווה, העמוסה בטראומות עבר ודימויים היסטוריים. 

1. מאפייני האתגר: חינוך היסטורי וחשיבה טרנס-היסטורית
כפי שכבר כתבנו, ההתייחסות בישראל ל-7 באוקטובר כאל אירוע היסטורי נובעת לא רק מעוצמתו והשפעתו הקונקרטית, אלא מההקבלות ההיסטוריות שהוא העלה על הפרק הן ברמת השיח הציבורי והן ברמה האישית. זמן קצר לפני יום הזיכרון לשואה באביב 2024 פרסם הפזמונאי הפופולרי נעם חורב בעיתון הישראלי המרכזי "ידיעות אחרונות" את שיר תחת הכותרת 39/23, שאיננה משאירה פתח רב לפרשנות. זה נוסח השיר:
הכוונה היא אותה כוונה
הרצון הוא אותו הרצון
השתנו הפרטים בתמונה
השתנה גם הנוף בחלון.

[...] 

התורה היא אותה התורה
לבושה בבגדים אחרים
רק שלא נירדם בשמירה
רק שלא נאמין לשקרים.

הם עדיין שורפים בני אדם.
הם עדיין שונאים יהודים.
הם עדיין רוקדים על הדם.
הם עדיין רוצחים ילדים.

התוכנית היא אותה התוכנית
ואותם הברגים במכונה
רק שלא נתפתה בשנית
הכוונה היא אותה כוונה.[footnoteRef:3] [3:  נעם חורב, "39/23", ידיעות אחרונות, 6 במאי 2024, עמ' 11. ] 


הפרשנות שמציע השיר היא, אין צורך לומר, ביטוי לפרשנות היסטורית מסוימת, הרווחת מאוד בישראל שלאחר השבעה באוקטובר. לאזכור הכמו-ריטואלי של אירועי העבר, תוך אמירה שהם עלולים לחזור על עצמם (או שיש למנוע את הישנותם) נוספה התחושה שאירועים טראומטיים מהעבר אכן הופיעו מחדש בהווה. כאילו שמרחק הזמן הקווי שהפריד בין ישראל המודרנית לבין פרעות חמלניצקי, הפוגרומים של שלהי המאה התשע-עשרה וראשית המאה העשרים והשואה איבד לפתע את השפעתו. האירועים מעלים אם כן על פני השטח פרשנות שאפשר, בעקבות דומיניק לה-קפרה, לכנותה פרשנות טרנס-היסטורית, כלומר כזו התופסת את אירועי ההווה התגלמות של דפוסים קבועים – וגורמים קבועים, כמו שנאת היהודים – המלווים את ההיסטוריה היהודית. פרשנות זו, שיש לה גם ממד מובהק של מעגליות, אופיינית למחשבה מסורתית בכלל, ובכלל זה לראייה המסורתית היהודית בפרט.[footnoteRef:4] ישראלי הדובר עברית נתקל בתפיסות האלה במגוון רחב של הקשרים – החל מההגדרה של פסח, הגורסת ש"בכל דור ודור עומדים עלינו לכלותינו",[footnoteRef:5] וכלה בנאומים של פוליטיקאים המקשרים בין הסכסוך הישראלי-ערבי למזימת ההשמדה הנאצית ואירועים טראומטיים אחרים בהיסטוריה היהודית.[footnoteRef:6] ואירועי השבעה באוקטובר שימשו כביכול המחשה חיה של התפיסות הללו – המחשה שיצרה לכאורה חיבור נראה לעין בין הממשי למטאפיזי.  [4:  המונח "טרנס-היסטורי" מבוסס על ל"ק, עמ' 32; מושג אחר הקרוב למשמעות זו ועולה בהמשך הדיון הוא "הרמוניזציה נרטיבית", ר' ל"ק 61-62, 124-127.]  [5:  מדובר, כידוע, בציטוט מההגדה של פסח, שאותה מקריאים בבתים רבים בישראל מדי שנה בשנה [הערה לקוראי חו"ל – להוסיף פרטים?]. על הפרשנות המעגלית במסורת היהודית, ראו: יוסף חיים ירושלמי, זכור, עמ' 28-29, 74-75, 113-118 ועוד שם. פול ריקר, גלעד שרביט, על ירושלמי, הספר של מאייר על היסטוריוגרפיה ועוד. מאמרים של נונו ושל גיא מירון בעקבות זכור. ]  [6:  ראו למשל: Meir Litvak, "Netanyahu and the Mufti: Hajj Amin al-Husseini as Prime Instigator of the Destruction of European Jewry or Eager Accessory?," Israel Journal of Foreign Affairs 9, 3 (2015), 459–464.] 

אפשר לכאורה להניח שהראייה הטרנס-היסטורית – מעגלית או אחרת – כלל איננה רלוונטית לבחינה היסטורית "רצינית" – מחקרית או חינוכית. שהרי המעגליות מערערת על תפיסת היסוד הבסיסית של המחשבה ההיסטורית, תפיסה בדבר השתלשלות קווית, חד-כיוונית, שניתן עקרונית להסבירה ולהבינה לא במונחים של חזרתיות מטאפיזית, אלא במונחים של סיבה ותוצאה. ואולם לשיטתנו תהיה זו מסקנה בלתי מועילה, לכל הפחות בכל מה שקשור לחינוך היסטורי. לא זה המקום לדיון תיאורטי ממצה בשאלות של פרשנות מעגלית וליניארית, אך יש לומר שהוויתור על פרשנות מעגלית איננו מבטיח כשלעצמו מחשבה היסטורית מושכלת ומעמיקה. די להזכיר את דבר קיומן של פרשנות טרנס-היסטוריות ליניאריות – למשל כאלה הרואות בהיסטוריה התפתחות לקראת מטרה משיחית זו או אחרת. בה בעת ברור, שאין יסוד לוגי חד-משמעי לדחייה מוחלטת של טענות לקיומם של ממדים מעגלים טרנס-היסטוריים מסוימים בתולדות היהודים. למשל, קל אמנם להוכיח שרצועת עזה איננה רוסיה הצארית, וחמאס איננו אספסוף המבצע פוגרום. אבל קשה לשלול באופן מוחלט את עצם העובדה שאלימות מאורגנת כלפי יהודים היא תופעה שחוזרת על עצמה בהיסטוריה בכלל – ובפרט בעת המודרנית.
התעלמות מוחלטת מקיומם של ממדים טרנס-היסטוריים בתודעה ההיסטורית של התלמידים תהיה בבחינת בזבוז משווע של משאבי עניין וידע שכבר יש לתלמידים, ועלולה להפוך את הדיון בכיתה לבלתי רלוונטי מבחינת התלמידים במקרה הטוב, ובמקרה הרע עלול לעורר אנטגוניזם מבלי שלמורה או למרצה יהיו הכלים להתמודדות מושכלת עמו. אין פירוש הדבר שצריך לקבל פרשנויות מעגליות ומה שעלול להשתמע מהן כפי שהן; אלא שיש לקחת אותן בחשבון כנקודת התייחסות משמעותית – נקודת התייחסות שראויה לדיון ולאתגור בדרך לרכישה של כלים וידע היסטוריים משמעותיים. שאלת החשיבה הטרנס-היסטורית מדגימה, במילים אחרות, כי דרוש סל כלים שיאפשר קישור מועיל בין התודעה ההיסטורית הרווחת – בקרב התלמידים ובשיח הציבורי – לבין חשיבה היסטורית מחקרית-חינוכית מושכלת. 
סל כלים כזה נמצא לנו במחשבה ההיסטורית הדיאלוגית; בעוד שהמונח "דיאלוגיות" יכול להתפרש באופנים רבים, הכוונה בדיוננו הנוכחי היא לניסוחיו של הנס גאורג גאדאמר על אופי החשיבה ההיסטורית ועל מאפייני המחקר והלמידה במדעי הרוח.[footnoteRef:7] טענתו המרכזית של גאדאמר היא שישנו הבדל יסודי בין המחקר במדעים המדויקים לבין המחקר במדעי הרוח; באין אובייקט פסיבי שניתן לבחינה בלתי תלויה, ובאין כלי מחקר המנותקים מהסובייקט החוקר, מתרחשים בהכרח המחקר או הלמידה במדעי הרוח במהלך דו-כיווני. תוצריו של מהלך זה נובעים בהכרח הן מנקודות המוצא של החוקר או הלומד, והן מההתמודדות עם מושא המחקר. והתוצאה הסופית של הלמידה והמחקר היא לא רק הוספת ידע, אלא שינוי במאפייני נקודות המוצא התפיסתיות והרעיוניות של החוקר או הלומד.[footnoteRef:8] מנקודת מבט זו, התוצר העיקרי של עיון מחקרי בהיסטוריה, ובמדעי הרוח בכלל, הוא לא יצירתו של גוף ידע יציב שרק הולך וגדל, אלא תהליך רפלקסיבי מתמיד של שינוי ועדכון – הן בידע עצמו והן אצל היחידים והחברות שמעורבים ביצירתו ובשימוש בו. בה בעת, המודעות לאופיו הדיאלוגי והמתגלגל של תהליך הלמידה והמחקר איננו מערער על הצורך לעמוד באמות מידה מחייבות לגבי נכונות עובדתית של הידע ושל איכויות מחקריות נוספות. במילים אחרות, אין מדובר בתפיסה רלטיביסטים המבטלת מראש את האפשרות ליצירתו של ידע בדוק, אובייקטיבי ומדויק באופן יחסי.[footnoteRef:9]  [7:  על ריבוי משמעויות זה, ראו למשל: Eugene Matusov, “The Stand on Dialogic Pedagogy in Our Times of Peace and War. My Perspective on December 12, 2022,” Dialogic Pedagogy 12, 1 (2024), E6-E7.]  [8:  גאדאמר, אמת ומתודה [כרגע התרגום הרוסי], עמ' 293-336. לדיון במשמעות עמדתיו של גאדאמר ביחס למתודולוגיה של מדעי הרוח, ראו: Charles Taylor, “Gadamer on the Human Sciences.” The Cambridge Companion to Gadamer, ed. Robert J. Dostal, Cambridge: Cambridge University Press, 2002, 126–142.]  [9:  השוו את דיונו הקלאסי של ר"ב קולינגווד על הבנה היסטורית, שלמרות אופייה האמפתי והסובייקטיבי איננה מוכרחה להיחשב בלתי אובייקטיבית באופן מוחלט: R. G. Collingwood, The Idea of History, 282-292.  ] 

מושגי המפתח שמציע גאדאמר ביחס לפרשנות ההיסטורית הראויה הם "דעה שיפוטית מוקדמת", "תודעה היסטורית פעילה" ו"מיזוג אופקים".[footnoteRef:10] ההנחה היא שכל לומד או חוקר באשר הוא מחזיק בהנחת מוצא מסוימת לגבי מושאי הלימוד ("דעה שיפוטית מוקדמת"); זו ממסגרת את נקודת המבט ההתחלית שלו, אך אמורה להיות חשופה לשינוי במהלך הלמידה או המחקר. "תודעה היסטורית פעילה", המבוססת בהכרח על הניסיון האישי של החוקר והלומד, יוצרת את העניין המבטיח למידה משמעותית, וכל עניין כזה נטוע בהכרח בהווה של הלומד על אתגריו, מושגיו ושאלותיו. התוצאה של לימוד משמעותי ומוצלח תהיה "מיזוג אופקים": מצב שבו מסוגל הלומד לדמיין הקשר היסטורי אחר (אופק) באופן מלא ככל האפשר, ובה בעת למקם מול ההקשר הזה את מציאות חייו (אופק) שלו. המטאפורה בדבר "מיזוג" איננה מסמנת התמזגות מוחלטת של שני האופקים, אלא את ההנחה שלימוד משפיע גם על ה"אופק" של הלומד ומשנה במשהו את נקודות המוצא התפיסתיות והרעיוניות שלו.  [10:  לשימוש במושגיו של גאדאמר בחינוך היסטורי בהקשר הישראלי, ראו: אסתר יוגב, "הדיאלוג הגאדאמריאני: מיזוג אופקים, פיוס מפוכח והוראת ההיסטוריה בישראל", בתוך: נמרוד אלוני (עורך), דיאלוגים מעצימים בחינוך ההומניסטי, בני-ברק 2008, עמ' 214-235. ] 

מדובר אם כן בתבנית הכוללת את הכלים המתאימים להובלה של שיח חינוכי-היסטורי משמעותי לנוכח השבעה באוקטובר. היא מאפשרת לתת את הדעת על נקודות המוצא התפיסתיות והרעיונות של הלומדים, ואף מייחסת חשיבות לעניין הער בחקירה היסטורית. וחשוב מכל, היא מאפשרת שילוב מפרה בין ראייה גמישה ורפלקסיבית לבין הקפדה על מאפייני היסוד של חשיבה היסטורית כמו הבנה הקשרית ועמידה על נכונות עובדתית. בתת-הפרק הבא של המאמר נבקש לתאר חקר-מקרה של שימוש בתבנית דיאלוגית זו בשיעור היסטוריה בכיתה ישראלית שלאחר השבעה באוקטובר.  

2. תרגיל בלמידה דיאלוגית 
שיעור ההיסטוריה המתואר כאן התקיים במאי 2024 במכללה בדרום הארץ, כחלק מסדנה להוראת היסטוריה שעוסקת בדרכי הוראה משמעותית. נושא השיעור הכללי היה הוראה דיאלוגית, תוך התייחסות מפורשת לאירועי השבעה באוקטובר ולהשפעתם על התודעה ההיסטורית והחינוך ההיסטורי. ולקראת השיעור התבקשו הסטודנטים להצביע על שאלות היסטוריות משמעותיות המתקשרות לדעתם ל-7 באוקטובר. שלא במפתיע, אחד הנושאים הבולטים שנבחרו היה ההפתעה בפרוץ מלחמת יום הכיפורים בשישה באוקטובר 1973. הקבלה זו אכן נפוצה בשיח הציבורי בישראל – הן בשל ההפתעה הצבאית שפתחה את המלחמה, והן בשל העובדה שהמלחמה ב-2023 פרצה יום אחרי יובל החמישים לפרוץ מלחמת יום הכיפורים.
בחירתם של הסטודנטים הכתיבה את בחירת המקורות שסביבם נסוב השיעור. אתמקד כאן באחד מהם:  קטע מזיכרונותיו של הסופר אהרן אפלפלד (1932-2018) – ניצול שואה יליד צ'רנוביץ, שנודע ביצירותיו העוסקות בחוויות השואה ובעיבודן. באוקטובר 1973 שימש אפלפלד מרצה נודד, ואחד מפרקי הזיכרונות מתאר מפגש עם חיילים ישראלים בחזית סיני, בו התנהלה שיחה על האופן שבו תפסו את המלחמה שהשתתפו בה למול הזיכרון ההיסטורי של השואה. העניין בטקסט זה נבע לא רק מעצם העיסוק בזיכרון היסטורי, אלא מהעובדה שאפשר לקרוא את תיאורו של אפלפלד כתיאור של מהלך דיאלוגי בחשיבה היסטורית שעברו הוא ובני שיחו בסיני. הטקסט הזה זימן אפוא לסטודנטים מהלך דיאלוגי כפול: זה המתועד בתוכו, וזה שהתנהל בכיתה בעקבות קריאתו. תחילה – לתיאורו של אפלפלד, שאביא קטעים נבחרים מתוכו. כך הוא כותב:
המלחמה הפתאומית החזירה אליי, ולא רק אליי מסתבר, את מוראות מלחמת העולם השנייה. העניין צף ועלה בכל מפגש. החיילים הצעירים התעניינו בפרטים ובפרטי פרטים, כמו ניסו לקרב עצמם אל אותן שנים עלומות. השאלות לא היו אידיאולוגיות, כמו שהיו לפנים, או מתנשאות להכעיס, אלא לגופו של עניין ועם לא מעט אמפתיה. בנים של ניצולי שואה התעניינו במיוחד. ההורים לא סיפרו להם או סיפרו להם מעט מאוד. אמנם בבית הספר לימדו, אבל תמיד באופן כללי או באופן מבהיל: סרטי אושוויץ. 
[...]
לפני שנים לא רבות היו מטרידים את ניצולי השואה (אם לא לומר מציקים להם) בכל מיני קושיות סרק: למה לא התקוממתם ולמה הובלתם כצאן לטבח. היו מביאים אל בתי הספר ואל קיני תנועות הנוער ניצולים-עדים ומפילים עליהם את השאלות הללו. הניצולים עמדו כנאשמים וניסו להתגונן, אך התגוננותם לא עמדה להם. הצעירים דשו את בשרם בציטטות שקיבצו מעיתונים ומספרים, ולא פעם היו הניצולים יוצאים כאשמים. 
עתה זה היה שונה. השנים עשו את מה שהשנים עושות, העמדות האידיאלוגיות התרופפו או נעלמו, אמיתות אחרות חלחלו אל התודעה הקולקטיבית, והחיילים שוב אינם בני נוער שהלעיטו אותם בוודאויות ובהתנשאויות, אלא אנשים צעירים שיודעים כי החיים מזמנים לעיתים הפתעות קשות, כמו המלחמה הזאת, ואין לדון בקלות, שלא לומר בקלות דעת, בני אדם. 
[...]
עכשיו, בתוככי החולות, מרוחקים מאות קילומרטים מהבתים, חשנו כולנו זרים, מנסים להבין לא רק מה אירע בשואה אלא מה אירע כאן. הרי ביקשנו להשתנות. האמנם השתנינו או שמא נשארנו אותו שבט משונה, בלתי מובן לעצמו ובלתי מובן לאחרים.[footnoteRef:11] [11:  אהרן אפלפלד, סיפור חיים, ירושלים: כתר, 1999, עמ' 152-154. ] 

בדברים אלה מציע אפלפלד תיאור חיוני של ההבנה ההיסטורית כתהליך דינאמי ודיאלוגי במהותו. הוא מראה שהבנה חדשה על העבר כרוכה לא רק בהוספת ידע – אלא בשינוי רגשי-אישיותי של הלומד, ובפרט בנכונות לגלות גמישות ביחס לנקודות מוצא פרשנויות ואידיאולוגיות. הדבריםמציעים גם בסיס מצוין להדגמת המושגים שמציע ה"ג גאדאמר ביחס לניתוח היסטורי דיאלוגי. קל להראות – והסטודנטים אכן לא התקשו לזהות זאת – שנקודת המוצא הרעיונית של החיילים שעמם שוחח אפלפלד ביחס לשואה ולניצולי השואה תואמת את מה שמכנה גאדאמר "דעה שיפוטית מוקדמת". הזעזוע ואי-הוודאות נוכח המלחמה מקדמים אותם לפיתוח מה שאפשר לראות בו "תודעה היסטורית פעילה": סקרנות ואמפתיה שמעוררות עניין – ועוזרות להבנה עמוקה יותר של המציאות שניצולי השואה התמודדו איתה. זוהי הבנה שקרובה יותר לראיית המציאות דרך עיני הניצולים – בניגוד לתפיסה השיפוטית החד-ממדית שאפיינה את השיח הישראלי המוקדם יותר על השואה. אפשר לראות בגיבושה של ראייה זו את מה שמתאר גאדאמר באמצעות המושג "מיזוג אופקים". 
מיפוי כזה של הטקסט של אפלפלד הפקיד בידי הסטודנטים דוגמה שימושית של מהלך למידה דיאלוגי, ויצר בסיס למהלך כזה שיעברו בתור לומדים פעילים בעצמם. מטבע הדברים, הטקסט הזה איננו מלמד הרבה על הנסיבות ההיסטוריות של אירועי אוקטובר 1973 דוגמת הסיבות לפרוץ המלחמה, מהלכיה ותוצאותיה. ערכו הלימודי העיקרי נובע, לעומת זאת, באפשרות שהוא פותח לראייה ביקורתית ורפלקסיבית לגבי אופן פעילותו של הזיכרון ההיסטורי הישראלי. על סמך תיאוריו של אפלפלד נוכחו הסטודנטים לראות כי גם ב-1973 קיבל הניסיון ההיסטורי הטראגי של השואה משנה נוכחות בגלל אירוע שנתפס כטראומטי בקנה מידה לאומי. זאת ועוד, אפשר לראות שגם אז עלתה על הפרק שאלות המעגליות של ההיסטוריה היהודית – מה שבא בין היתר לביטוי בתהייתו של אפלפלד לגבי "האמנם השתנינו".
לשם הדיון בקטע, התבקשו הסטודנטים למפות את נקודת המוצא הרעיונית שלהם ביחס למשמעותו של זיכרון השואה – ובמבט רחב יותר, ביחס לאנטישמיות – ב-2024, כלומר – את ה"דעה השיפוטית המוקדמת" שלהם בעניין זה. לאחר מכן התנהל בכיתה דיון השוואתי, במטרה לראות מה דומה ומה שונה בין מה שניסחו לעצמם לבין מה שמשתקף מדבריו של אפלפלד. במבט ראשון תיאורו של אפלפלד דומה לשיח הדומיננטי בזממנו על רדיפת יהודים ועל אנטישמית שחוזרת על עצמה מדי דור בדורו – כפי שהדגמנו לעיל בעזרת פזמונו של נעם חורב. אלא שבמבט שני מסתבר שהוא מציג גישה אחרת לחלוטין לגבי מקומה של השואה בתודעה היהודית בישראל. הסטודנטים ידעו להצביע על כך שבניגוד למבט העכשווי, המדגיש את רדיפה החיצונית של היהודים, עוקצו של השיח שמתאר אפלפלד היה מופנה דווקא פנימה, אל תוך החברה היהודית. בניגוד לרושם הרווח ולדפוס השיח הדומיננטי בדבר "לקחי השואה", המתפרשים לא אחת במונחים לאומיים אם לא לאומניים, אפלפלד מציג את השואה כמקור של שאלות ולבטים אישיים וחברתיים. ואם יש "לקח" שעולה מתיאורו הוא דווקא הלקח בדבר הצורך בפרשנות זהירה ורפלקסיבית, שאיננה נכנעת בקלות למשוואות אידיאולוגיות קליטות.[footnoteRef:12] שינוי המוקד הזה הוא שהיה לסטודנטים בגדר חידוש, והוא שפתח להם פתח להבנה היסטורית חדשה שאפשר לראות בה "מיזוג אופקים" לפי מושגיו של ה"ג גאדאמר. [12:  לא יודע האם יישאר בהערה, אבל אפשר להגיד שזה קשור למושגים של לה-קפרה: שהטקסט איננו מציע הרמוניזציה נרטיבית, קרוב לטלטלה אמפתית. עמ' 129. ] 

באין פרשנות-על אחת שמציע הטקסט של אפלפלד, אין בו גם שלילה מוחלטת של פרשנויות טרנס-היסטוריות מסוימות לגבי ההיסטוריה היהודית. ובפרט, אין בטקסט גם דבר-מה שיערער – בבירור או במשתמע – על ההנחה לגבי רדיפת היהודית כגורם היסטורי קבוע. אופיו זה של הטקסט סייע לפתח בכיתה דיון שעוסק במאפייני הזיכרון ההיסטרי מבלי לצאת מנוקדת הנחה דיכוטומית פשטנית, למשל כזו המנגידה חד-משמעית פרשנות מעגלית לפרשנות התפתחותית-ליניארית. הטקסט של אפלפלד עימת את התלמידים עם עובדת היותו של התודעה ההיסטורית היהודית-ישראלית – והתודעה ההיסטורית בכלל – מערכת גמישה ומשתנה, כלומר כזו שלה עצמה יש היסטוריה שיש להבין ולהכיר. המסקנה העיקרית של דיון זה הייתה הצורך להתייחס בחשדנות יתרה לכל ניתוח הנשען על חוטר פרשני חד-משמעי: יהיה זה חוטר ליניארי או מעגלי, כזה הטוען ל"לקח" אחד ברור של השואה, או השולל, להיפך, כל המשכיות היסטורית בין מופעים שונים של שנאת יהודים, כלומר כל הבנה בעלת ממד "מעגלי". במובן רחב יותר, הדיון על הטקסט של אפלפלד סייע להדגים לסטודנטים את אופי הדיון ההיסטורי – מחקרי וחינוכי כאחד – כדיאלוג מתמיד בין מציאות ההווה המשתנה לבין מידע ודימויים על העבר. 
העמידה על הגדרה זו שימשה פתח נוח לדיון על משמעות התפקיד של מורה להיסטוריה בימינו. העובדה שיותר מאשר ידע לגבי אירועים בעבר, נגע תהליך הלמידה לפרשנויות עליו, שימשה הדגמה מוחשית לכך שעל  המורה לעסוק לא רק במסירת פרטים עובדתיים ובגיבוש נרטיב היסטורי – אלא גם בהענקת כלים לחשיבה היסטורית. ידע על ההיסטוריה חיוני להבנה; אבל הוא לבדו לא יכול לסייע לתלמידים לעמוד באתגר של התמודדות עם פרשנויות היסטוריות מרובות, ועם שיח ציבורי הרווי בדימויים היסטוריים, דימויים שלכל הפחות חלקם עולים על הפרק מתוך שיקולים מניפולטיביים – פוליטיים, דתיים, חדשותיים או אחרים. ברור שאין המרצה או המורה צריך לכפות על התלמידים פרשנות זו או אחרת – ואף לא דרך הפרשנות הדיאלוגית שהדגמנו בתת-פרק זה. כל שביכולתו לעשות הוא לתת לתלמידים את יכולת הבחירה: להציג בפניהם את המורכבות והמגוון שבחשיבה ההיסטורית, ולהציע להם אפשרויות לפרשנות היסטורית המקשרת באופן מושכל בין מציאות החיים שלהם, על השאלות והאתגרים שהיא מצבה להם, לבין הידע על העבר. כפי שביקשנו להראות, חשיבה היסטורית דיאלוגית – הן במובן המחקרי והן במובן החינוכי-פדגוגי – היא אחת האפשרויות היעילות ביותר לפרשנות כזאת. 
אם לשוב לשאלת המסגרת של המאמר, ברור כיצד שיטת ההוראה הדיאלוגית מאפשרת להתמודד עם האתגר לדיון ההיסטורי שעלה לאחר השבעה באוקטובר. היא מאפשרת התמודדות פורייה עם פרשנויות טרנס-היסטוריות, אך גם לא מבטלת אותן מניה וביה, ובכך מאפשרת לרתום את העניין הרב בהיסטוריה שעוררו האירועים למהלכים משמעותיים של דיון ולמידה. ערכה של התבנית שניסח גאדאמר טמונה לא רק בעצם השימוש המודע והמושכל בממדים שונים של הבנה היסטורית כמו הנחות מוצא שיפוטיות או חוויותיהם האישיות של התלמידים. חשובה מכך היא עצם העמידה על הצורך לעסוק באופן אקטיבי ומתמיד בהבחנה בין הממדים הללו כחלק הכרחי מתהליך ההבנה ההיסטורית. 
אחת החוזקות המובהקת של תבנית הניתוח הדיאלוגי המתבססת על הגדרותיו של גאדאמר טמונה בכך שתבניתו איננה שכלתנית בלבד. היא מניחה כי העניין בהיסטוריה – והאפשרות להגיע ללמידה ומחקר משמעותיים – טמונים גם בעניינים הקשורים לניסיון האישי, לחוויה לרגש; מכאן, למשל, מקומה של "תודעה היסטורית פעילה" כמרכיב משמעותי בתבנית זו.[footnoteRef:13] ואולם דומה שבמציאות של החברה הישראלית לנוכח השבעה באוקטובר – חברה שמתמודדת עם אירועים טראומטיים בקנה מידה יוצא דופן גם ביחס לתולדות הסכסוך הישראלי-פלסטיני בעשורים האחרונים – דרושה התייחסות משמעותית יותר לממד הרגשי של ההבנה ההיסטורית. שכן בעקבות האירועים הללו ההסברים הרגשיים עולים על פני השטח באופן אינטואיטיבי. פחד, כעס וחרדה הקשורים לאירועים עצמם, וחרדה שנובעת מהתחושה האינטואיטיבית שאירועי ההווה הם חזרה על תסריט היסטורי מוכר, נוכחים מאוד בשיח בכיתה בין אם נרצה ובין אם לא נרצה בכך. אם לשוב לדוגמת הפזמון של נועם חורב שציטטתי בפתח הפרק הנוכחי, הפזמון ההוא שמדבר על 2023 כעל 1939 הוא לא רק דוגמה לחשיבה היסטורית בלתי מושכלת או מעגלית. בפועל זהו ביטוי לתחושות אותנטיות של פחד וחרדה הנובעות בין היתר מהשפעתם של אירועים טראומטיים בהיסטוריה, שהמורים לעתיד נדרשים לכלים להתמודד עימן. נדרש, במילים אחרות, מאמץ שיטתי להבחין בין תגובות רגשיות מסוימות, ופרשנויות טרנס-היסטוריות שנגזרות מהן, לבין ההבנה ההיסטורית המושכלת. דרושים אם כן כלים קונקרטיים שיאפשרו לסטודנטים – הם עצמם והם כמורים לעתיד – לגבש ראייה היסטורית רפלקסיבית מהסוג הזה.  [13:  טיילור על גאדאמר? ציטוט גאדאמר?] 

בעמודים הבאים נדגים ניסיון למענה על הצורך בכלים להתמודדות עם הממדים הרגשיים של ההבנה ההיסטורית. את הבסיס למענה כזה אנו רואים בתובנותיו של דומיניק לה-קפרה על טראומה וחשיבה היסטורית. הדיון בחלקו הבא של המאמר יתבסס על תובנותיו לה-קפרה, לצד ניתוח המבוסס על שיח לימודי עם סטודטים להוראת היסטוריה על תובנות ופרשנויות אלה. לסיכום הדברים נציע אפשרות למתודה המבוססת בחלקה על תפיסותיו של לה-קפרה ועל המחשבה ההיסטורית הדיאלוגית נוסח גאדאמר, שתוכל לשמש כלי מעשי עבור הסטודנטים עצמם וכבסיס להסברים על חשיבה היסטורית ברמות שונות של בית הספר העל-יסודי. 

3. טראומה, זיכרון והוראת היסטוריה
את המהלך הלימודי שעוסק בהיסטוריה וטראומה בחרנו להתחיל בתרגיל שאיננו מתייחס במפורש לזמן הנוכחי. במסגרת התרגיל, התבקשו הסטודנטים לקרוא קטע מתוך ספרו של לה-קפרה העוסק בעדויות השואה ומשמעותן. מדובר בקטע הנפתח בעדותה של אישה בשנות השישים המאוחרות לחייה שתיארה את זיכרונותיה כעדת ראייה למרד באושוויץ. לה-קפרה מתאר כיצד היסטוריונים שצפו בעדותה של אותה אישה טענו שהעובדות בעדות אינן מדויקות, שכן האישה העידה על ארבע ארובות שפוצצו במהלך המרד על אף שלמעשה פוצצה ארובה אחת בלבד. מכיוון שכך, טענו ההיסטוריונים, אין לתת אמון בעדות זו שכן לדיוק בעובדות חשיבות עליונה. לעומתם, פסיכואנליטיקאי שהיה ממראייניה של אותה אישה טען כי עדותה חשובה ביותר ואין להתנער ממנה שכן היא מעידה עדות היסטורית על עובדת פיצוץ ארובה (או ארובות) במחנה ההשמדה ובכך מעידה על אירוע של שבירת המסגרת החובקת-כל של אושוויץ, שבירה שהתרחשה במרד האסירים. שבירת מסגרת זו היא ודאי אמת היסטורית גם אם פרטי העדות אינם מדויקים במאת האחוזים. טענתו העיקרית של לה-קפרה לגבי דוגמה זו היא שהניתוח ההיסטורי מוכרח להתייחס בכובד ראש לממד של הרגש: ממד שאיננו מסתכם במידע עובדתי על העבר, ולעיתים אף עומד בסתירה למידע זה.[footnoteRef:14]  [14:  לק במקום הרלוונטי] 

פרשנותו זו של לה-קפרה לא עוררה אצל הסטודנטים שאלות מיוחדות; הטענה שיש להתייחס לממד הרגשי של מציאות העבר כבסיס להבנה הקשרית מעמיקה יותר של העבר, התקבלה בהסכמה כללית. הדיונים שהתעוררו סביב שאלת הרגש כמושא למחקר נשאו בעיקרו של דבר אופי אינסטרומנטלי, ועסקו בעניינים כמו הצלבת מקורות או הצורך בהרחבה של מעגל המקורות על מנת לאזן את אי-דיוקים עובדתיים אפשריים בעדויות העמוסות מטען רגשי. דיון ער ופורה יותר התעורר סביב שאלת האמפתיה, המרכזית גם היא לתפיסתו של לה-קפרה לגבי הפרשנות ההיסטורית של אירועים טראומטיים. באופן כללי הטענה בדבר הצורך באמפתיה, כרגש המסייע להבנה של החוויות והשיקולים של דמויות שמבקשים ללמוד על אודותיהן,[footnoteRef:15] התקבלה בהבנה. אבל כאשר עלתה לדיון השאלה לגבי האופן הקונקרטי שבו אמפתיה – או כל רגש אחר – אמורים להשתלב בפרשנות ההיסטורית ולהשפיע עליה – התעוררה בכיתה אי-נחת ועלו מחלוקות שאלות רבות.  [15:  על מושג האמפתיה בהוראת היסטוריה ועל חשיבותה ראו: Jason Endacott, and Sarah Brooks, "An Updated Theoretical and Practical Model for Promoting Historical Empathy", Social Studies Research and Practice, 8, 1 (2013), pp. 41-58. על אתגרי החשיבה האמפתית בהוראת היסטוריה ראו לדוגמה: Jukka Rantala, Marika Manninen, and Marko Van den Berg, "Stepping into other People’s Shoes Proves to be a Difficult Task for High School Students: Assessing Historical Empathy through Simulation Exercise", Journal of Curriculum Studies, 48, 3 (2016), pp. 323-345. לקונפליקט שנוצר בין העיסוק באמפתיה לבין אידיאל האובייקטיביזציה בהיסטוריה ולביקורתו של לה קפרה על תפיסות דיכוטומיות שהביאו לקונפליקט זה ראו: לה קפרה, עמ' 62-59.] 

כפי שנסביר מיד, התעוררות הדיון דווקא סביב עניין זה משקפת דבר-מה מהותי: דווקא נקודה זו, בחיבור בהווה בין הרגש לבין הניתוח השכלתני-אובייקטיבי, מתמקד האתגר המרכזי שעומד בפני פרשנות היסטורית משמעותי. הדבר נכון למחקר היסטורי באופן כללי, ובוודאי למחקר ולחינוך היסטורי בחברה העומדת מול מציאות הווה ומול עבר הטעונים בחוויות טראומטיות המעוררים מטבע הדברים תגובות רגשיות עזות. תחילה נציג את התפיסות העיקריות שהעלו הסטודנטים, ונסווג אותן באמצעות התשתית התיאורטית שמציע לה-קפרה. לאחר מכן נסביר נציע מסגרת מתודית-תיאורטית שיכולה לספק כלים לשיח היסטורי-חינוכי המשלב באופן מועיל בין בחינה מושכלת של העבר לבין התמודדות מעמיקה עם הממדים הרגשיים שלו. 
דעות הסטודנטים נחלקו לשלוש קבוצות עיקריות. קבוצה אחת תלתה את היכולת להכלה מושכלת של ממדים רגשיים בניתוח היסטורי רק מתוך רטרוספקטיבה. טענה זו גרסה כי כאשר האדם קרוב למועד האירוע הטראומטי ההפרדה בין ידע לרגש כמעט ואינה אפשרית, אך ככל שהזמן חולף ניתן יותר ויותר לשמור על אובייקטיביות ולנתק את הרגש מהידע. ממרחק הזמן ניתן להתבונן באירועי העבר מנקודת מבט רגועה יותר ורגשית פחות. קבוצה אחרת של סטודנטים טענה כי ההפרדה בין ידע לרגש כלל אינה אפשרית וכי אובייקטיביות, ובפרט במחקר והוראה בנושאים טראומטיים שמעלים אצלנו רגשות, לא אפשרית.  אכן, חשוב לשאוף לאובייקטיביות בדיונים ובמחקרים אקדמיים, אך חשוב גם להכיר ולהתמודד עם התגובות הרגשיות שהנושאים הטראומטיים מעוררים בנו. לדברי אותם סטודנטים, מודעות לרגשות שלנו כאשר אנו עוסקים במחקר או הוראה של חוויה טראומטית תהפוך את הדיונים שלנו לעשירים ורגישים יותר. בהוראת הנושאים הטראומטיים בכיתה חשוב לגשת לנושאים אלה באמפתיה, בכבוד ובמודעות לאופן שבו נושאים כאלו יכולים להשפיע הן על קהל הלומדים ובוודאי על האנשים שמשתפים את הסיפורים שלהם (במקרים בהם מדובר בשיחה עם עדים לאירועים טראומטיים). קבוצה זו טענה, אם כן, שההבנה, הידע והרגשות שלובים זה בזה ואינם ניתנים כמעט להפרדה יכולה להוביל לדיונים מתחשבים, מלאי חמלה ובסופו של דבר משמעותיים יותר במחקר ההיסטורי, בדיונים אקדמיים ובהוראה בכיתות הלימוד.
מאידך, סטודנטים אחרים טענו שיתכן כי ההפרדה בין ידע לרגש אפשרית בנסיבות מסוימות אך הפרדה כזו היא גם מורכבת מאוד וגם לא רצויה מנקודת המבט הפדגוגית. הפרדה בין ידע לרגש עלולה להוביל להחמצה באופן בו הידע מועבר ללומדים. העברת הידע יכולה להיעשות באופן בו מתקיים שיח על עובדות בלבד בצורה ניטרלית ו"קרה" וללא עירוב של רגש, אך מסרים ורעיונות שונים העומדים מאחורי הידע לא יעברו אל מקבלי הידע באופן מירבי ומיטבי. כאשר מתווספת החוויה הרגשית והניסיון להבין כיצד אדם חווה את הטראומה, הידע נטמע באופן עמוק ובצורה בה מתקיימת הזדהות בין העדות לבין הקורא או הלומד. הסטודנטים העידו כי מניסיונם האישי בלימודי היסטוריה ובהוראתה, השיעורים והקניית החומר בצורה הטובה ביותר היו כאשר התקיימו דיונים רגשיים על דילמות ועל חוויות תוך שימוש באמפתיה.
בהמשך לדיון, ולאחר סיכום משותף שהצביע על שלוש העמדות העיקריות הללו, התבקשו הסטודנטים לשער איזו מהעמדות היא הקרובה ביותר להצעותיו של לה-קפרה, כפי שהן מנוסחות ב"לכתוב היסטוריה לכתוב טראומה". הדיון בעקבות שאלה זו הפך לדיון מונחה, המפנה באופן ישיר לספרו של לה-קפרה ולהסבריו על שורה של מושגים רלוונטיים. כמסתבר, בדומה לעמדת הקבוצה הראשונה – ובניגוד לעמדת הקבוצה השנייה – מייחס לה-קפרה ערך מעשי, ולא רק עקרוני, לשאיפה לאובייקטיביות. אך בשונה מעמדת הקבוצה הראשונה, הוא פוסל את האפשרות לניתוק מלא בין הממד הרגשי בפרשנות ההיסטורית, אפשרות המתוארת אצלנו תחת המונח "אובייקטיביזציה" (למשל הוקעת חברי היודנראטים ללא התייחסות לדילמות כבדות המשקל שנאצלו להתמודד עמן).[footnoteRef:16] מאידך, הוא דוחה גם את האפשרות המנוגדת שהעלתה הקבוצה השנייה, קרי הזדהות רגשית בלתי מבוקרת. זו עלולה לדבריו להוביל להכפפה מוחלטת של הידע על העבר לצרכים רגשיים או אחרים בהווה, כלומר להיות מתכון לראייה טרנס-היסטורית במסגרת מה שהוא מכנה "הרמוניזציה נרטיבית". לעומת האפשרויות הללו, הפשוטות יחסית להגדרה והבנה, מציב לה-קפרה אפשרות אחרת, שדומה יותר לעמדה שהציגה קבוצת הסטודנטים השלישית. הוא קובע כי שאיפה לאובייקטיביות מחקרית אינה סותרת רגישות לחוויות טראומטיות של קורבנות, רגישות המכונה בפיו "טלטלה אמפתית".  [16:  לק עמ' אובייקטיביזם. ] 

לא קשה לראות, שהעמדות המיוחסות לקבוצה השלישית הן לא רק המורכבות ביותר, אלא גם המעורפלות ביותר מבין אלה שניסחו קבוצות הסטודנטים. כאשר ביקשנו לראות כיצד מציע לה-קפרה להתמודד עם מורכבות העמדה שהציע, הסתבר שגם מבחינתו המורכבות היא אתגר שאין לו פתרון שבלוני. במקום אחד בספרו הוא מסביר שאת השפעותיה של טלטלה אמפתית "אי אפשר לצמצם לנוסחאות או לכללים של מתודה", ואילו במקום אחר הוא קובע ש"טלטלה אמפתית צריכה ... להשפיע על אופן הייצוג בדרכים שונות שקשה לגבשן לכללי עשה ואל-תעשה".[footnoteRef:17] במילים אחרות, הדיון בכיתה הוביל לאותה הנקודה שבה הסתיים הדיון בתבניתו הפרשנית של גאדאמר: הצורך חוסר בכלים קונקרטיים לשילוב הממד הרגשי בניתוח ההיסטורי. ובפרט כלים שיוכלו לתרגם את התובנות הללו לבסיס ממשי לעבודה עם תלמידי בית ספר, שתוכנית הלימודים שלהם לא מאפשרת העמקה בקריאת ספרות היסטורית תיאורטית.    [17:  לק 62, 126. ] 

הצורך בכלים כאלה עלה באופן ממשי גם בעת סיור במוזאון יד ושם שערכו סטודנטים בקורס שלימד אחד מאיתנו באביב 2024. העיסוק בשואה לנוכח אירועי ההווה ובפרט לשבעה באוקטובר הפך בסיור הזה את שאלת הפרשנות הרגשית להיסטוריה לעניין אקוטי: ניכר היה שאין להתחמק ממנו ללא קשר לעמדות הספציפיות של סטודנט זה או אחר לגבי העבר או ההווה. בעקבות הסיור התבקשו הסטודנטים להתייחס לשאלת הקשר בין אירועי השבעה באוקטובר לבין זיכרון השואה. התובנות שעלו היו מגוונות. כמה מהסטודנטים התייחסו לאסוציאציות מאירועי השבעה באוקטובר שעלו בתודעתם במהלך הסיור במוזיאון השואה: משפטים כגון "התמונות של עירומות הנעליים באושוויץ הזכירו לי את החפצים הנטושים של הנרצחים במסיבת הנובה" או "החמאס ידעו כמה אנשים יש בכל מקום ורצחו בצורה שיטתית שהזכירה לי את השיטתיות הנאצית". לצד אמירות מעין אלה נשמעו גם תובנות שבבסיסן הדגשת השונה בין האירועים והימנעות מהשוואות כגון: "ההשוואות בין השואה לשבעה באוקטובר בעייתיות כי זו רטוריקה של פחד. אי אפשר כל הזמן להשוות. יש עוד אלמנטים שמחברים בינינו שהם לא דרך הפחד. דרך הפחד שולטים באנשים ותודעת הקורבן צריכה להתחלף בשיח חדש של נקודות חיבור אחרות". אמירה נוספת שנשמעה טענה כי "יש קישור טכני אבל במובנים אחרים אין חיבור. המניעים שונים, התגובות שונות. אני לא חושב שנכון להשוות. זה גורם לזלזול". לצד אמירות נוספות שהצביעו בפשטות על ההבדלים בנסיבות ההיסטוריות שבין השואה לשבעה באוקטובר היו אמירות רגשיות ברורות ופסקניות כגון "אני לא מוכן להשוות שום אירוע לשואה" וכיו"ב. 
מדברים אלה עולות שתי מגמות פרשניות מנוגדות. מצד אחד – חיבור ישיר בין אפיזודות מהשואה לבין אירועי ההווה, ומהצד השני – דחיקה של השואה אל מעבר לכל אפשרות של שיח היסטורי השוואתי הרלוונטי להווה. ברור שבשני המקרים, הפרשנות נשענת במידה רבה על הממד הרגשי, בין אם מדובר בקישור אינטואיטיבי בין האימה שכרוכה בזיכרון השואה לבין הזעזוע מאירועי השבעה באוקטובר, ובין אם זהו ניסיון לדחות כל חיבור בין האירועים מתוך דחיית "ריטוריקה של פחד". אך שני הכיוונים המנוגדים הללו מובילים לתוצאה אחת: חסימת האפשרות לניתוח היסטורי הנושא משמעות אישית וחברתית, כאשר במקרה הראשון ההבנה ההיסטורית משועבדת לחלוטין לפרשנות-על מעגלית. ואילו במקרה השני נראה שהשואה – אירוע המשפיע על התחושות והתפיסות של הישראלים בזמן הזה – מתואר כבלתי נתפס באמצעים של דיון היסטורי ביקורתי. לפיכך הדברים הללו לא רק מנכיחים את נוכחותו של הממד הרגשי בפרשנות ההיסטורית – אלא מדגימים את השפעתו: ברור שללא התמודדות איתו יהיה קשה להגיע לדיון היסטורי מושכל הנושא משמעות אישית וחברתית. 
כך או אחרת, נותרת בעינה השאלה כיצד רותמים את הפרשנויות הרגשיות, האינטואיטיביות הללו, לניתוח היסטורי מושכל. מפתח לכך יכול להימצא באותם חלקים של הדיון של לה-קפרה העוסקים בקישור בין הניתוח ההיסטוריוגרפי למושגים מתחום הטיפול בטראומה. לצורך הדיון נתמקד בשני צמדים של מושגי מפתח שלה-קפרה עוסק בהם לאורך הספר. הצמד  הראשון, "הפגן" ו"עיבוד" מבחינים בין שני מצבים ביחס לטראומה: "הפגן" (acting out) הוא מצב של העדר הבחנה בין ההווה לבין אירוע טראומטי בעבר, מה שמייצר תחושה של הילכדות מתמדת באירוע הטראומטי. "עיבוד" (working through) הוא לעומת זאת מצב בו ישנו לטראומה מקום מובחן בתפיסת המציאות, כלומר יש הבחנה ברורה בין העבר להווה.[footnoteRef:18] צמד המושגים השני הרלוונטי לדיון הזה הוא "טראומה היסטורית" ו""טראומה מבנית"; בניגוד לצמד המושגים הראשונים, השאולים מתיאוריות הנוגעות לפסיכולוגיה של היחיד, המושגים הללו קשורים ישירות לפרשנות היסטורית. "טראומה מבנית" היא מאפיין יסודי של המציאות שאיננו בר שינוי, ואילו "טראומה היסטורית" היא אירוע הממוקם בהקשר קונקרטי, וגם הוא מבטא ממדים מסוימים של המשכיות או חזרתיות, הוא מחייב הבנה, ניתוח והתמודדות במושגי ההקשר שבו אירע.  [18:  לק הפניה וחידוד.] 

הוספת המושגים האלה לדיון לא אמורה לשמש כמעין "דיאגנוזה" שיפוטית לדברי התלמידים. המטרה היא, לעומת זאת, להשתמש בהם בתור בסיס לדיון רפלקסיבי. התועלת העיקרית שלהם לשיח בכיתה על הבנה היסטורית וחינוך היסטורי טמונה בכך שהם מאפשרים להגדיר תחושות ופרשנויות אינטואיטיביות לגבי העבר, ולעשות סדר ראשוני לדפוסים אלה. למשל, הגדרת אמירות המקשרות את השואה ואת אירועי השבעה באוקטובר לרצף אחד במונחים של "הפגן"  איננה אמור לבטל את התוקף של אמירות אלה – אלא לשקף את העובדה שמדובר בדפוס פרשני שניתן לניתוח ולהגדרה. ומאידך, הצורך להבין את השואה כ"טראומה היסטורית" הראויה לדיון וניתוח – גם לניתוח השוואתי – יכולה להיות בסיס לביקורת מושכלת על התפיסה ששוללת כל דיון השוואתי לגביה. כך הצד האישי והרגשי של הפרשנות איננו נשאר בגדר "תחושת בטן" עמומה ובלתי מבוררת. מצד אחד היא לא נשארת מחוץ לדיון, ובה בעת יש פחות סיכוי שתיראה לתלמידים כמעין "אמת פנימית" לגבי ההיסטוריה שהניתוח המושכל איננו נוגע לה, ובפועל עלול להיתפס ככפוף לה. כך נוצר בסיס ראשוני לדיון מושכל: להבחנה בין העבר להווה, להצבעה על הצדדים המאיימים בעבר ולהבחנה בין צדדים אלה למה שמתרחש בהווה. אין בכך כדי לסלק את תחושת הבטן – וזו גם לא המטרה. אבל כאשר תחושה זו זוכה לביטוי רפלקסיבי ומלווה במערכת של פרשנות מושכלת, היא תופסת מקום ברור יותר במסגרת התודעה ההיסטורית של הכיתה ושל התלמידים כיחידים. 

4. במקום סיכום: "ריבוד" כדיאלוג אישי וקבוצתי  
כיצד רותמים את המושגים והתובנות הללו להוראת חשיבה היסטורית בכיתה של בית ספר תיכון? אפשר כמובן להסביר לתלמידים את משמעות המושגים או לקרוא על אודותיהם. אבל באין זמן או אפשרות להיכנס לעובי הקורה של הלימוד, אפשר להסתפק בהסבר כללי יותר, המתמקד בלמידת היסטוריה כתהליך רפלקסיבי. תהליך שחלק מהותי מאוד ממנו עוסק באופן ההבנה הציבורי והאישי על העבר בהווה, ובניסיון להגיע לעמדה מעמיקה ומושכלת לגבי הבנה זו. מושג המפתח שהצענו לסטודנטים להשתמש בו בהקשר זה הוא "ריבוד": ניסיון רפלקסיבי להבחין בין ממדים רגשיים, ובין מרכיבים שונים של הזיכרון ההיסטורי – החל באישי, עבור במשפחתי, בקהילתי ובהיבטים שונים של זיכרון ציבורי. ריבוד של ממדי התודעה ההיסטורית יכול להתנהל בדיון כיתתי או רחב יותר, אבל הכרחי שיהפוך גם לתהליך אישי. ואכן ביקשנו מהתלמידים בהזדמנויות שונות להכין לעצמם מעין מפה מנטלית אישית-רפלקסיבית של ההתייחסות שלהם לעניין מסוים: מפה הכוללת הן ממדים עובדתיים ופרשנויות מחקריות, הן עניינים שקשורים לניסיון אישי או זיכרון משפחתי וקהילתי, והן ממדים שקשורים לרגש, בטווח הרחב שבין פחד לבין סקרנות. 
רעיון הרבדים כולל בתוכו מתח מתמיד, שאיננו  ניתן לפתרון. שהרי אין ציפייה – ואף לא אפשרות ממשית – ליישב בין הרבדים השונים. מה שהופך את העיסוק בהם לפרודוקטיבי מבחינת החשיבה ההיסטורית הוא השאיפה לניתוח מושכל באופי יחסי. כלומר ניתוח אשר, ראשית, מבחין בין הרבדים השונים, ושנית מאפשר ליחיד ולקבוצה לעסוק במה שאפשר לתאר כ"ניהול" יחסי הגומלין ביניהם. כך למשל קשה להניח שניתוח מושכל כלשהו יכול לנטרל את ההשלכות הרגשיות שעולות אצל תלמידים שלומדים על השואה – יהיו אלה פחד, שנאה, גאווה או צער. אבל באופן אידיאלי, יכול ניתוח כזה להעלות את הרגשות האלה לדיון, ולהציבם בגלוי לצד רבדים אחרים של הבנה היסטורית. ביכולת לנהל את היחס בין הרבדים הללו באופן פורה כאשר מדובר בעבר טמונה להבנתנו ליבת ההבנה ההיסטורית. הדבר חיוני לא רק ליכולת להגיע לבנה טובה של העבר – אלא להבנה טובה ולהשתתפות פורייה השיח הציבורי בהווה: שיח הרווי בהכרח בדימויים היסטוריים שונים במהותם, עומקם וזיקתם לעבר בפועל.  
בספרו "אני ואתה" כותב מרטין בובר את המשפטים הבאים על היחס בין הממד הפורמלי לבין הממד הרגשי:
חיים ציבוריים אמיתיים וחיים אישיים אמיתיים הם שתי צורות של התחברות. להורתם ולקיומם נחוצים רגשות, שהם התוכן המשתנה, והמוסדות, שהם הצורה הקבועה, אבל גם שניהם יחד אינם יכולים לכונן חיי אנוש; הרכיב השלישי הוא שמכונן אותם, הנוכחות המרכזית של "אתה"; אדרבא, אם לומר את האמת, ה"אתה" המרכזי שמקבלים בהווה.[footnoteRef:19]  [19:  בובר, אני ואתה, עמ' 47.] 

אפשר לראות בדברים הללו סיכום קולע להנחה המרכזית שמנחה את המאמר הנוכחי. פרשנות היסטורית וחינוך היסטורי אינם יכולים להישען אך ורק על פעולה מחקרית "מוסדית", ואף לא על רגשות. היא מחייבת דבר-מה נוסף, שלישי: אותו יחס אל המציאות שבתפיסה הפילוסופית של בובר מתואר באמצעות העיסוק ביחס שבין "אני" ל"אתה". יחס זה בהכרח נזיל ומשתנה, אך הוא שעומד במוקד ההבנה ההיסטורית. ומטרתנו המרכזית במאמר הזה הייתה לשרטט קווי מתאר לכלים קונקרטיים המאפשרים להטמיע את התובנה הזו בחינוך ההיסטורי. שילוב כזה חשוב מאין כמותו במציאות הישראלית שלאחר השבעה באוקטובר, אך יכול בסופו של דבר להיות רלוונטי לחינוך היסטורי באשר הוא. 
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