los stereotipo antisemita in funzione dell’ayversione allo stato isracliano:
Pantisionismo ¢ il fine, Iantisemitismo ¢ il mezzo, In entrambi 1 casi il
fine & I'elemento essenziale, mentre i mezzi sono secondari e sostitui-
bili (si pud essere antisemit senza odiare [sraele, e anti-isracliani senza
odiare gli ebrey).

T antisemitismo di sinistra — la cui definizione migliore resta quella di
August Bebel, “il socialismo degli imbecilli” — si alimenta dellidentifi-
cazione emetiva con le vittime palestinesi, elette a simbolo universale
di sopraffazione ¢ di esclusione: una categoria in cui in tempi di crsi ¢
facile riconoscersi. Gli antisionisti-antisemiti assimilano gli cbrei a
Isracle, da un lato, e a Wall Street, dall’altro. La rappresentazione ege-
mone dell’ebreo vittima di cui ¢ satura la scena culturale stride con la
percezione inflazionata dello strapotere militare ed economico degli
chret.

Di qui la tentazione di rispolverate i pregiudizi anti-ebraici — in parti-
colare il tratto di doppiezza attribuito agli ebrei — a mo” di munizioni
da lanciare contro Istaele. B sconcertante che questi presunti difensori
della causa palestinese non si rendano conto che, cosi facendo, si auto-
delegittimano aghi occhi di chi giustamente considera intollerabile ogni
incursione, anche se strumentale, nei territori del razzismo.

Insegnate la Shoah. F un monito per il futuro?

Carla Marcelling

1l contributo! intende propozrre alcune riflessioni su come, dall’isti-
tuzione della Giornata della memoria (legge 211 del 20 luglio 20009,
nella scuola italiana sia stato affrontato il tema della Shoah. Lo sguardo
¢ rivolto alla scuola, i cui attori sono in primo luogo gl insegnanti, ma
anche alle associazioni e istituzioni che in collaborazicne con le scuole
organizzano approfondimenti dedicati.

Che tipo di insegnamento ha prevalso fino a ora, come si & lavorato,
che cosa i ¢ fatto, con quali obiettivi, in che modo? Si tratta necessa-
riamente di riflessioni che guardano alla generalita degli intervent edu-
cativi, agli approcci di tendenza pitt che al lavoro dei singoli insegnant
in classe.

Per fare questo si richiamano alcuni concetti che sono alla base del-
Pinsegnamento della storia e parte integrante delle competenze pro-
fessionali di un docente: “storia”, “memoria individuale”, “memotia
pubblica”, “commemorazione”. Occorre aggiungere che la riflessione
nagce anche da un certo sconforto dovuto ai numerosi e rpetuti epi-
sodi di razzismo ¢ di antisemitismo in crescita, anche in paesi come
ITtalia, in cui le politiche memoriali hanno avuto ampia diffusione nel
sistema ceducativo.

La legge ha senz’altro rese visibile la tragedia della Shoah, con
Pobietivo ben esplicitate, di “conservare nel futuro dell’Italia la me-
moria di un tragico ed oscuro petiodo della storia nel nostro Paese e in
Europa e affinché simili eventi non possano mal pit accadere”. L'ini-
zio del XX secolo aveva portato la consapevolezza di come gh italiani
si fossero arroccati su un racconto del fascismo e della puerra in eud evi-
denti e gravi “vuoti di memoria™ rischiavano di falsare la verifd sto-
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rica. La convinzione che la Shoah fosse responsabilita esclusiva della
Germania di Hitler e quasi un incidente di pereerso della storia euro-
pea, era prevalente, talvolta anche nei manuali scolastici, sulla certerza
storica delle responsabilita del regime fascista,

Percezioni

Qualche anno fa mi hanno invitato a patlare in un liceo classico in
occasione del Giornata della memoria. Successivamente al mio inter-
vento vi sarebbe stato un gruppo musicale chiamato a eseguire brani di
musica Klezmer. Entrando in Aula magna mi sono trovata in mezzo al
flusso degli studenti che arrivavano per sistemarsi nei posti a sedere.
Nella confusione generale ho ascoltato un dialogoe. 1l primo studente
chiedeva all’'amico che cosa si andasse a fare e Ualtro candidamente ri-
spondeva: & la festa degli ebrei. Questo episodio che risale al 2008, per
la prima volta mi ha costretto a riflettere su come nella scuola si stesse
ottemperando alla preserizione della legge 211, Gli episodi di intolle-
ranza ¢ di antisemitismo che popolano le cronache nazionali e che nel
2008 erano numericamente inferiori rispetto a oggl, sono un altro ele-
mento di cul occotre tenere conto per provare a capire se esista una
qualche relazione tra quanto viviamo e quanto abbiamo fatto per scon-
giurare Uintolleranza, il razzismo, la violenza.

Lo studente che risponde ¢ la festa degli ebrei” non ha capito il si-
gnificato del Giornata della memoria, che non é un atto di omaggio
agli ebrei uccisi, poiché non é per loro che si celebra il 27 gennaio e
neppure per gli ebrei di oggi, che non hanno bisogno di questa giornata
pet ricordare quanto accadde. E per tutti gl altri, perché o sterminio
e la deportazione seno stati una tragedia europea in cui gl ebrei fu-
rono le vittime e non i protagonisti.

Negli ultimi anni colgo, nel sentite comune, una duplice tendenza
in occasione di questa data, Da un lato si manifesta in alcuni un certo
senso di insofferenza, come se questo celebrare ogni anno il ricorde di
quel drammatici eventi ne abbia affievolito il senso, appiattendo il pas-
sato sulla ritualith, Dall’altro ¢’@ una sorta di “dovere di memoria”, che
impone a scuole, enti ¢ istituzioni di fare comunque qualcosa per nen

perdere questo appuntamento. La cosa & ancora pit evidente nel social
networls in cul il presenzialismo impone di postare immagini, articoli,
riflessioni, pensieri, pur di non far passare questa data senza aver con-
diviso un gesto di visibilita. )

Sono due atteggiamenti apparentemente contraddittori che forse
trovano senso nel tipo di approccio che si ¢ avato rispetto a questa
data. Mi sembra, infatti, che molto si sia lavorato per la memoria della
Shoah, ma non abbastanza per comprenderne la stotiz, le dinamiche,
il contesto in cul ¢ nata, le responsabilita dei singoli, degli stad, della cul-
tura, della societa e della politica.

La memoria e la storia

T.a memortia e la storia richiamano contesti divetsi anche se stretta-
mente legati I'uno all’altro. La memotia ¢ un atto soggettivo o collet-
tivo di ricostruzione del passato: “selettivo e deliberato, ¢ non un
deposito indifferente di ricordi accumulati nel tempo™ dice David Bi-
dussa.® La memoria ¢ un csercizio per tenere a bada il disordine, &
un’elaborazione ordinata del reale; essa non ¢ la registrazione di tutto
il nostro passato, ma solo di quello che é ritenuto coerente con il no-
stro presente. In quanto atto soggettivo ¢ sempre la memaotia di un sin-
golo o di un gruppoe; il suo radicamento nella dimensione esistenziale
la rende “vera” ¢ indiscutibile agli occhi del soggetto che rcorda.

La stotia, invece, non ha come obicttivo ticordare, ma capire ¢ in-
terpretare. F un processo di ricostruzione attuato con rigore basato
sull’uso delle fonti (tra cui possono anche entrare le testimonianze).
Nella memoria esiste una volonta di coerenza e identita taggiunta at-
traverso emotivita ed empatia, mentre la storia va oltre la vicenda esi-
stenziale ed emotiva del/del soggetto/i, per cercare di spiegare, capire,
ricostruire il contesto e le dinamiche del passato. Chi c’era, chi ha vis-
suto certe esperienze dolorose e drammatiche, ha dovuto necessaria-
mente cercare di capitle per dare un senso alla propria vicenda; mttavia
da questa tipologia di analisi tetrospettiva si apte uno sguardo parziale
e soggettivo, aggettivi che non appartengoneo alla ticostruzione stotca
che ha un progetto molto pitt ambizioso, ampio, complesso, tenden-
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zialmente oggetiivo e inclusivo,

Per la l{)gica memortiale accesso alla testimonianza ¢ sufficiente a
spiegare ¢ comprendere cosa sia accaduto ¢ non vi & dubbio che Pap-
proccio emotivo che si genera dall’ascolto di un testimone € un punto
di forza dellinsegnamento, sia in storia che in letteratura, perché riesce
a catturare le corde pit profonde. Ma il lavoro didattico non puo fer-
marsi a questo: le memorie individuali appaiono il modo pit semplice
per coinvolgere gli studenti, eppure sono uno strumento difficile per
Pinseghamento della storia.* Hsse andranno ricondotte allinterne di
una narrazione pitt vasta ¢ di una storia molto pit complessa per al-
lontanare la possibilita che lo sguardo soggettivo del testimone divents
storia.

La wenroria pubblica e la commemorazione

La memotia pubblica & un patto non esplicitato, che sancisce cosa
una comunit trattenga del proprio passato a fondamento della convi-
venza per il futuro. B ur’operazione di selezione da cul scaturiscono
spesso titualith che finiscono per essere commemorazione di event del
passato, pratica assai diffusa per il 27 gennaio. Propric la rimalitd vale
come vetifica tangibile dell’identitd di un popelo o di una comunita.
Un po’ com’ accaduto per il centocinquantesimo dellunita d’Lralia: “il
momento in cui i cittadini constatano di avere pensieri e valori co-
muni”,® La commemotazione si muove sul piano del valori morali e
della religione civile ed ¢ unoe degli strumenti attraverso i quali si co-
sttuisce la memoria pubblica.

Le istituzioni — ¢ la scuola in primis — come tutti coloro che si oc-
cupano di organizzare iniziative in occasione del Giornata della me-
motia, dovrebbero operate con consapevolezza e saper distinguere tra
fare storia, ticordare, commemorare. B infatti importante riflettere su
che tipo di intervento educativo si voglia fare e con quali obiettivi.
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I testimoni della Shoab: le persone

Come si ¢ lavorato in quasi vent anni nelle scuole ¢ con le scuole?
Si & iniziata a diffondere la conoscenza sul genocidio attraverso i testi-
moni, i quali hanno svolto un ruocle importantissimo di sensibilizza-
zione verso un tema di cul non si parlava, Tuttavia, spesso, il lavoro
didattico iniziava e si concludeva con il tacconto personale del testi-
mone o petdomeno la continuazione del lavoro didattico, appena ini-
ziato, cra lasciata alla volonta e alle competenze del singolo insegnante,
nella convinzione che fare appello all’emotivita potesse di per sé met-
tere in atto processi di conoscenza e di comprensione. La scuola, e in
particolare gli insegnanti di storia, si sono spesso trovati impreparati a
lavorare sulla memoria: era la prima volta che in classe entravano i pro-
tagonisti della Shoah. Certamente P'esperienza dell’ascolto e di sentirsi
parte della storia, ha determinato coinvolgimento e lasciato in chi ascol-
tava sentimenti intensi. Tuttavia non esiste nessun automatismo che
patta dall’emozione per giungete alla comprensione. Occorre la me-
diazione del lavoro didattico ¢ probabilmente non sempre si & intra-
presa la strada che dalla memoria delle fonti orali porta alla
comprensione del passato e alla costruzione del sapere storico.

T testimoni della Shoab: i fngehi
David Bidussa nel 2009 scriveva:

Una volta che le vodi testimoniali di un evento scompatiranno
che cos’avremo in mano? Come elaboreremo quel vuoto? B
allo stesso tempo come rifletteremo? La questione rignarda la
capacita che quelle voct hanno di patlare ¢ di suscitate do-
mande; non solo di riprodurre se stesse. In quel terreno vuoto
si porra la dimensione della postmemoria, di una riflessione
che vivrd unicamente e strutturalmente della capacitd di ela-
borare document.




Li si porra il problema del rapporto tra testimonianza e stotia.
Quando i testimoni oculari saranno scomparsi, quando quelle voei non
avranno pit voce, ci ritrtoveremo con un archivio definito di storie, che
racconteranno scenari ¢ situazion, Si trattera allora di far lavorare quelle
stotie narrate come “documenti”.’

Allo scomparire fisiologico del testimont, si € aperta davvero Iera
della postmemoria? Davvero quelle narrazioni sono diventate “docu-
menti”’?

A guardare bene nel mondo della scuola questo passaggio non ¢ an-
cota avvenuto, Sembra che invece di tivolgere lo sguardo laddove si pos-
sono avere strumenti per capire — e non solo per conoscere — non si sia
abbandonato quell'approccio emotive e sofferto che lincontro con il te-
stimone rendeva inevitabile, e al contermpo ne costituiva il limite.

Si sta diffondendo la pratica di andare nei lnoghi della memoria
della Shoah con viaggl organizzati da entd pubblici e privat, infatti neghi
ultimi dieci anni migliaia di studenti ¢ docend hanno visitato quei luo-
ghi. Senza voler demonizzate e neppure irtidere tale pratica apostrofata
da alcuni, con tono critico, “rurismo della memoria”, tuttavia il viaggio
scmbra essere diventato il mado per sostituire 1 testimoni o, petlomeno,
sembra ispirarsi alle stesse modalitd di approecio educativo.

11 viaggio viene spesso considerato una sorta di modello di inse-
gnamento che “chiavi in mano” offre la possibilita alle scuole di adem-
piere al dovere della memoria, svolgere la parte del programma di storia
a cui si riferisce, affidandosi ad esperti competenti e preparat. La pre-
parazione delle classi avviene con una serie di lezioni e attivita prope-
deutiche.

La tendenza pit diffusa é Pidea che il viaggio ad Auschwitz o nel
lnoghi della Shoah possa sostituire o semplificare il lavoto in classe di
sistematica costruzione del sapere storico, condetta attraverso fonti,
brani di storiogratia e manuale scolastico. Uno degli element pit cri-
tici di questa modalita sta nel fatto che per comprendere si parta dal
punto finale, con il rischio di comunicare, implicitamente, che cio che
¢ accaduto ptima di Auschwitz sia stato meno grave. La mancata com-
prensione del processo politico ¢ culturale che sta alle spalle della tra-
gedia rende la Shoah un evento esemplare della storia del Novecento,
in nome della sua unicitd, Scrive Valentina Pisanty:”
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La sacralizzazione & un dispositivo ideologico, non imporra
quanto consapevole ¢ intenzionale, mirato a sottrarre un
evento — nella fattspecie la Shoah — al suo contesto storico
specifico [...], semplificandone la rappresentazione e preser-
vandola da Incursioni indesiderabili attraverso un sistema di
divieri (la cui inosservanza espone Iaggressore all ostracismo),
evidentemente allo scopo di rivendicare un monopolio sulla
scelta delle interprerazioni e degli usi 2 cui la memoria di rale
evento pud dare adito,

Sul concetti di sacralizzazione e banalizzazione della memoria della
Shoah, le pagine di Valentina Pisanty sono illuminanti. Auschwitz sem-
bra essere diventata la rappresentazione del male assoluto, assumendo
quasi un valore simbolico di paradigma rovesciato dei diritti e dei va-
lori umani. Mostrare il luogo del male sembra, cosi, essere Pantidoto
alla tragedia, tuttavia si tratea di un'ingenuita dal punto di vista didatrico.
Se bastasse vedete per capire, allora probabilmente le tante drammati-
che immagini che quotidianamente giungono agli occhi degli studenti
dovrebbero essere sufficienti a sensibilizzare contro le tragedie del-
Pimmigrazione, le guerre in Medio Oriente, gli scenari di sopraffazione
e sfrattamento di popoli e individui. Eppure non € cosi. Le immagini
scorrone davanti agli occhi e sembrano assuefare alle tragedie altrud.

1l rischio che si cotre anteponendo le immagini dei luoghi alla for-
mazione stotica € il medesimo. La convinzione di fondo che sta dietro
questo approccio conoscitivo ¢ che vedere il luogo della messa a morte
cond pin di qualsiasi lezione di storia, come se guardare equivalesse a
conoscere e comprendere. Eppure, solo questultimo & Pobiettivo della
storia e del suo insegnamento. Si pud imparare ¢ comprendere senza
vedere. Le immagini e la visita dei luoghi dovrebbero collocarsi suc-
cessivamente rispetto allo studio delle dinamiche storiche, politiche e
culturali, del contesto in cui quei fatti sono avvenut.®

Immedesimarsi nelle storie altrui attraverso il racconto o la visita ai
luoghi non ¢ che una parte di un lavore mirato a spiegare gli snodi, i pas-
saggl, 1 processi storici ¢ politici che sono alla base della individuazione
delle responsabilith storiche dei singoli attori, La memeria del genocidio
non € unica ¢ omogenes, non ¢ memoria esemplare dellorrore ¢ della
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tragedia, non pud essere retotica del male assoluto. Sclo lo studio della
stotia pud restituire le sinpole responsabilita anche a partire da un pro-
cesso di immedesimazione soggettiva rispetro alle storie non solo delle
vittime, ma anche dei carnefici. In questa prospettiva, il ibro intervista
di Gitra Sereny’ al boia di di Treblinka, Franz Stangl & uno strumento
prezioso dal punto di vista didattico perché progressivamente vi viene 1i-
costruito il contesto personale e sociale che rese possibile dirigere un
campo di sterminio. “ID’altra parte — come sostiene Georges Bensous-
san — ¢ solo attraverso la ragione che bisogna tentare di chiatire questo
inferno, deseriverne le forme e 1 processi, e dimostrare come una civilta

abbia potuto inscrivere il erimine nel suo funzionamento quotidianc™."

L daveero un monito per il future?

La volonti di trasmissione collettiva della Shoah ha spesso piegato
il contenuto e la qualita del suo insegnamento alla necessitd di divul-
gazione di massa; tanto che spesso sembra che si sia di fronte 2 un fe-
nomeno culturale o a un rito sociale, pit che alla ricostruzione di uno
deil momenti pit drammarici della storia del secolo scorso.

Tamplificazione mediatica, la mobilitazione nazionale, il monito a
dover ricordare finisce per produrre forme di conoscenza semplificata
e sintetica, immettendo in circolo sempre le stesse immagini e gli stessi
schemi di pensiero, in cul ogni passaggio rinvia al successive, come un
automatismo che tende a riprodutte una sorta di dispositive educativo:
Pimmagine dell’orrore e della sofferenza, il peso morale della testimo-
nianza, il dovere di memoria, il monito per il futuro, la predica morale
sulla tolleranza e sui diritti umani da rispettare.'!

La storia della Shoah diventa spesso o strumento attraverso il quale
si affronea il tema della negazione dei dititti, con Pobiettiva di sensibi-
lizzare i giovani ai valoti della democrazia, della pace, della tolleranza e
della liberta. B evidente che nella storia della Shoah ttti quest valori
siano stati negati e calpestat. B altrettanto evidente che una delle fina-
lita dellinsegnamento storico sia educazione alla cittadinanza, Tutta-
via spesso il processo didattico che dovrebbe partire dalla conoscenza,
passare per la comprensione e poi giungere all’acquisizione di compe-

tenze di cittadinanza di cui liberta, democrazia, responsabilita ¢ parte-
cipazione sono i fondamenti, viene in qualche modo abbreviato, a sca-
pito dell’efficacia. Avviene quando la Sheah diventa strumento per
patlare di dirittd negati, di liberta violate, di democrazia calpestata nel
mondo attuale. Avviene quando lattualizzazione mette in moto un pro-
cesso di museificazione della Shoah che diviene 1l paradigma del male
assoluto, con il quale misurare i mali del presente, per fate in modo che
tanto orrore non accada mal pit.

11 processo di costruzione delle competenze di cittadinanza, passa
in buona misuta attraverso lo studio della storia: la complessita degli
scenari storici che aprono domande, questioni non risolte, contraddi-
zioni dell’agire umano, di cui 1l passato & costituito, sono passaggl es-
senziali. Costruire sapere storico ¢ un lavoro paziente e difficile che va
condotto passo dopo passo, cercando sempre di avere come obiettivo
la comprensione e non la stigmatizzazione, la costruzione della com-
plessita ¢ non la semplificazione.

Il genocidio ebraice & una stotia di persone: carnefici, vittime, spet-
tator. B una storia di vomini ¢ donne che hanno scelto di dare morte
o convivere con essa. I una storia che interroga da vicino la nostra
quotdianita e la sfera della responsabilita. La dimensione empatica ed
emotiva non & sufficiente a spiegatla. Essa pud perd essere lo stru-
mento attraverso il quale ¢l s ponga interrogativi, cui lo studio dei pro-
cessi storicd pud dare risposte.

Spesso ¢ diffusa la convinzione che per insegnare il genocidio set-
vano competenze particolari, sensibilita speciali, conoscenze specifi-
che. Questa ¢ una delle ragioni per cui si delega ad altri il suo
insegnamento. Come in ogni professione, nessuno ha maggiori
competenze di chi ne ¢ titolare. Quello dellinsegnante ¢ un mestiere
intellettuale. Non servano abilita particolari o diverse da quelle che
servono per organizzare un buon insegnamento di storia: cono-
scenza dei fatti, rigore e precisione, uso delle fonti, conoscenza della
storiografia, capacita di sollevare interrogativi attraverso narrazione
e interpretazicne. Dopo Multime testimone ci sono molte figure: gli
operatori, gli esperti, il sistema mediatico, il mondo della politica; ma
le due figure essenziali senza le quali tutto il resto non produce com-
prensione, rimangono lo storico ¢ 'insegnante.
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