Tiempo, historia y educacion’

Antonio VINAC FRAGO™

«;Qué es, pues, el tiempo? Si nadie me pide que lo explique, lo sé; si quie-
ro explicarlo a quien me lo pide, no lo sé». En estas tan conocidas palabras
del capitulo X1V del libro X1 de Las confesiones de san Agustin se halla ya
implicita, con independencia de la explicacion postlerior, la dilicultad —mas
bien imposibilidad— de proporcionar una conceptualizacion y caracteriza-
cion del ticmpo ajena a la pluralidad de experiencias del mismo. Todos sa-
bemos lo que cs el tiempo; es decir, todo ser humano, de una mancra u otra,
tiene conciencia del paso del ticmpo, de lo que esta antes o después de un
momento determinado, de lo ya pasado y de lo porvenir. Posee una memo-
ria ¥ recuerdos, imagina y proyecta, vive y siente el transcurso del tiempo.
Esta vivencia no es, sin embargo, homogénea ni unica. El tiempo social. hu-
mano, ¢s plural y hetcrogéneo. Dc ahi que sca posible construir tipologias
del mismo, hacer su historia y analizar sus interrelaciones (Ramos Torre,
1992: I X-XII); reconstruir, en suma, la arquitcctura temporal de ¢sa estra-
tificada, compleja y entreverada pluralidad (Pomian, 1990 388-389).

Frente a la paraddjica nocion de un tiempo intemporal —abstracto y a
la vez absoluto—, frente a un homogéneo y continuo, infinito v regular,
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tiempo fisico —por ello mensurable— y al también lineal ticmpo cronolé-
gico —el de los anales y las cronicas, el de la historia anecddtica—, ese tiem-
po «que es materia de la historia», se define como un tiempo maltiple y plu-
ral. Esta es «una deuda que el historiador ha contraido con la sociologia».
Una deuda a la que responde mostrando la diversidad histérica de ¢sa ar-
quitectura lemporal y las relaciones entre csa red de tiempos. Una red que
Le Goff sugiere ampliar con la nocidn de «memoria» —y, por tanto, con la
de olvido— (Maiello, 1988: 74-76), cuya reconstruccion, aplicada a la tarea
u operacion historica, obliga a replantear la misma idea de la historia y ¢l
papel que ésta juega, junto con la cducacion, en su conliguracion.

El tiempo como construccion social y como relacién

El tiempo social y humano ~—psicoldgico para unos, antropeldgico para
olros— es «un aspecto de la construccion social de la realidad» (Luhmann,
1992: 165). De estas dos adjetivaciones, la primera —psicolégico— corres-
ponde a la distincion efectuada por 5. Hawking (1988: 191) entre la flecha
del tiempo termodinamica —»la direccion del tiempo en la que el desorden
o la entropia aumentan»—, la psicolégica —»la direccion en la gue nosotros
sentimos que pasa el tiempo,...en la que recordamos el pasado, pero no el fu-
ftiro»— y la cosmoldgica —»la direccion en la que el universo estd expan-
diéndose en vez de contrayéndose»—. La segunda, es la que utiliza Pérez
Alonso-Geta (1993) para referirse al tiempo humano [rente a la nocidn de
tiempo fisico. Esta dltima adjetivacion parece preferible. Olrece una pers-
pectiva mds global gque la de psicoldgico. Lo que parece mds dificil de cap-
tar cs la distincion que esta autora establece, dentro del tiempo humano co-
mo «fiempo constriido», entre una «construccion sociocultural» y otra
«individual». Al menos como clla ta plantea, Esa construccion individual,
«tiempo-de-si-mismo» o «conciencia del tiempo individual», como la deno-
mina, existe, por supuesto, pero su configuracion sélo es posible a partir de
elementos socioculturales tales como el lenguaje. los instrumentos y modos
de control y medicidon del tiempo, la vivencia en sociedad de las relaciones
entre las diferentes modalidades temporales v la memaoria cultural. Es una
construccion individual en el sentido de que es elfectuada por cada ser hu-
mano y cn ¢l sentido de que conforma, de un modo axial, su mentalidad. Pe-
ro esa construccion individual —que tiene lugar en cada individuo— es so-
ciocultural; depende de factores socioculturales y, en definitiva, de la
estructura temporal de cada sociedad. Esta es 1a historia del tiempo que, al
igual que ha sucedido con la sociologia del tiempo, «desborda sus limites»
(Ramos Torre, 1992: XV} v s¢ convierle en un programa de investigacion
que acaba por afectar, cn este caso, al propio discurso historico.

¢ Qué significa que el tiempo social y humane ¢s un aspecto de la cons-
truccion social de la realidad?. En primer lugar, que, como advierte Luh-
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mann, no hay confundir cronologia y tiempo. Ademas, que esta construc-
cién es consecuencia ¢ implica el establecimiento de unas determinadas re-
laciones entre el pasado, el presente y ¢l futuro, de una determinada «tem-
poralizacién de la experiencia en relacién con un presente también
determinado» (Luhmann, 1992: 166-168). El tiempo es una «relacidn», no
un «flujo». Se puede hablar, por supuesto, de la flecha de un tiempo de-
terminado, de su irreversibilidad (Pomian, 1990: 387-388), pero lo caracte-
ristico del ticmpo humano es esa

«faculiad especifica humana para tener una vista de conjunio y relacio-
aar lo gue, en una serie continua de hechos, sucede “mds temprano™ o
“mds tarde”, “antes” o “después”. Papel fundamental desempena la me-
moria en este acto de representacion en que vemos junto lo que no su-
cedic al mismo tiempo. Asi pues, si me refiero a la facultad de sinteti-
zar, hablo de la capacidad humana de imaginar como presente algo que,
en realidad, no lo estd, y relacionario con lo que en verdad sucede aqui
vy athora. Se trata de una manifestacion de la facultad humana de sinte-
sis, que desempefia un papel decisivo en todas las formas de determinar
eltiempo. Digémoslo con mayor precision: seria absurdo formular que
ahora son las cuatro, sk no se tuvierd en cuentd que antes eran las dos v
despuéys serdn las seis. Conceptos como “anles” o “después” son mani-
festaciones de la facultad humana de representarse juntamente lo que
no sucede al mismo tiempo y lo que loy hombres viven como sicesos no
simultdneos» {Elias, 1989: 86).

Esta facultad de sintesis y relacion es la gue crea y conecta, junto con
la memoria, ¢l «espacio de experiencia» y el <horizonte de expectativas»'.
El primero hunde sus raices e¢n ¢l pasado, implica una mirada hacia atrés,
desde un ahora determinado, a lo que ha sido o estd ya hecho. El segundo
extiende sus ramas hacia el futuro, mira adelante, hacia lo que se quiere ser
o hacer. Es cl mundo de los proyectos, de las opciones y posibilidades. Am-
bos ambitos uncn espacio y ticmpo. Son, a la vez, cspacio y tiempo. Am-
bos, a su modo, condicionan el presente inmediato y son, a su vez, condi-
cién suva. Por ello, esa experiencia temporal, el tiempo mismo, es un
clemento clave en la evolucion y formacién de la conciencia humana.

Estas experiencia y conciencia temporales son, pues, una relacion de
mediacion que lleva consigo un significado y una interpretacidn especifi-
cas, una representacion y un sentido. En su configuracién intfluyen, como
dije, el lenguaje, los instrumentos de medicidén, control o aprehension del
tiempo, las interrelaciones entre las diversas modalidades y niveles tem-
porales que coexisten en una sociedad y la memoria cultural de la misma.
Un conjunto de aspectos, todos ellos, estrechamente relacionados. En de-
finitiva, cl scr humano no inventa por si mismo la nocién de tiempo, sino

! Tomo ambas expresiones de KOSELLECK, R. {1993): Futuro pasado. Para una se-
mdntica de los tiempos histéricos. Barcclona, Paidés. p. 333.
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que aprende, desde su infancia, tanto dicha nocién como la construccion
social que es el tiempo —su estructura, peso, sentide, efectos...—, una cons-
truccion a la que estd indisolublementc unida. El tiempo ¢s una invencion,
una construceion humana, y la representacion que los seres humanos sc ha-
cen del mismo, el sentido que lc asignan, dependc, sobre todo, de los as-
pectos indicados.

Tiempo y lenguaje

Somos realidad; formamos parte de la realidad, pero soélo tenemos ac-
ccso a ella, de manera indirecta, a través de nuestras formas de represen-
tarta (Egan, 1991: 103). Una de estas formas es el lenguaje, la palabra ha-
blada o escrita. Varias son las consecuencias de este hecho. Una es que
cuando accedemos a la realidad. este acceso tiene lugar mediante un ins-
trumento de mediacién determinado —por cjemplo. el lenguaje cserito—
que condiciona la misma representacidn. Otra consecuencia, €s que no te-
nemos acceso a aquello que no es objeto de representacion; o, si se prefic-
re, que no es posible pensar una realidad que no ha sido 0 no es represen-
tada bajo una u otra forma. O sea. que ¢l pensamiento supone palabras
—lenguaje interior, o como quicra llamarsele— e imdgencs mentales y, vi-
ceversa, que tedo lenguaje implica pensamiento.

Estas consideraciones no son extempordneas. Se refieren al poder crea-
dor del lenguaje. Vienen a decir que ias cosas s6lo existen cn funcion de su
nominacion; a través de ¢lla. Que la reatidad y lo imaginario sélo existen
cuando y como son representados. Quizds uno de los ejemplos mas cono-
cidos sea el de la diversidad cultural ¢n la denominacién y clasilicacion de
los colores. Solo captamos, como difcrentes y singulares, aquellos a los que
hemos dado un nombre. El ojo humano, v la mente, percibirdn las diferen-
cias y similitudes, scparardn o agrupardn los objetos en funcidn del color
seglin las denominaciones que estos reciban en su cultura (Luria, 1987: 34-
46, Mecacci, 1985: 55-64). La desagregacion y la indilerenciacidon son con-
secuencia de la existencia o inexistencia, respectivamente, de denomina-
ciones cspecificas para los distintos aspectos de la realidad. L.a nominacion
de algo implica su cxistencia como objeto singular. La no nominacion su
inexistencia como tal. El lenguaje, la representacion de lo real a través del
mismeo, conligura para el ser humano la rcalidad que representa.

Al igual succde con el tiempo, un aspecto axial de la realidad:

«La manera en que un pueblo siente las condiciones y los limites de su
existencia aparece en ¢l fenguaje v en sus comportamieittos....

Asi pues, el tiempo de los chiinos se refleja en su lenguaje y en su forma
de actuar. Fxiste todo un vocabulario que se refiere al tiempo v una cier-
i logica en la concepcidn vy organizacion del tiempo en las palabras v
en T vido entera» (Larre, 1979 37).
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Es por esta «diversidad gramatical» de las palabras y de la sintaxis del
tiempo, por la que, segln Ricocur (1979). debe comenzar el estudio de su
diversidad cultural, para seguir después, también en el ambito lingdistico,
con las diferencias en «las formas del discurso», los «hechos de palabra» y
las catcgorias conceptuales sobre el tiempo, Nada ticne por ello de extra-
fio que fueran los gramaticos los que en la India iniciaran la rellexion filo-
sofica sobre el tiempo en ¢l transito del siglo V al VI (Panikker, 1979: 71),
que la plenitud del tiempo, conforme al plan divino de la concepcidn cris-
liana, sc realice cuando el logoes, la palabra, se hace carne, y que, en esta
misma concepcidn, la palabra escrita, la escritura divina, dé fe, testimonie,
cl final de la espera y anuncic la parusia, la segunda venida de Jesis, cuya
realizacién constituira el término de la historia (Pattaro, 1979).

La ausencia, por cjemplo, de tiempos verbales en la lengua china quc
indiquen el pasado, el presente o el futuro —la ambigticdad en la expre-
si0n se resuclve en funcion del contexto—, los 22 caracteres que existen en
la escritura de este pais para referirse al tiempo —en la que, por cierto, ¢l
signo Ts'eng. cl pasado, es mas estitico que el signo Kuo, ¢l luturo—, o las
distintas expresiones aftadidas al término Shik, con que se designa en di-
cha lengua el tiempo en general, son una clara muestra de esta diversidad
linglistica que condiciona la percepeion empirica del tiempo {Larre, 1979).
Como lo son, asimismo, las 13 palabras hindues que designan el ticmpo y
las divisiones temporales en la cultura hindd (Baumer, 1979) o el hecho de
que un mismo término, iantu, sca el que sirva, en la lengua bantid, para dar
nombre al espacio y al tiempo.Como ha expresado Kagame, «a nivel del
pensamiiento profundoe...las dos entidades se funden en una sola», en un s6-
lo término «localizador» que ubica la realidad de modo simultdnco,no es-
cindido, en un espacio y un tiempo dados. Como, ademds, la lengua bantd
no posee escritura, dicha fusion no parece ser consecucncia de una refle-
xion descontextualizada, Es el resultado de una representacion o concep-
cion «puramente empirica» (Kagame, 1979: 101-102).

Esta diversidad lingiiistica puede afectlar a varios aspectos de la di-
mension y representacidon temporal de la realidad humana.

A} Puede afectar, por ejemplo, a las mismas categorias de medicidn del
liempo. Y, en este caso, tanto a la denominacion de los intervalos —eras,
siglos, décadas, lustros, afios, meses, semanas, dias, horas, minutos, segun-
dos...—, como a los modos de expresar dicha medicion. Asi, en efecto, po-
demos referirnos a un periodo en si mismo y a su duracién —por ¢jemplo,
dos siglos, treinta afios, un sexenio, veinte anos y un dia— o, ¢n términos
mads rclacionales, a la ubicacion temporal de un hecho e¢n relacidn con otra
calegoria de medicion pasada o futura.

En la lengua espafiola, por ejemplo, puedo decir «son las diez y cuar-
to» o «falta un cuarto para las diez» en funcidén —-si lomamos como instru-
mento de medicidn un reloj geométrico— de la proximidad de la maneci-
lla mayor del rcloj al lugar donde empieza y termina cada hora, el punto
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mas elevado de la esfera. En el primer caso expreso la idea de adiciaon en
relacion con un momento y punto determinados y, en el segundo, la de fal-
ta 0 espera. En el primero, lo transcurrido o perdido, en el segundo lo que
ha de transcurrir o porvenir. Mas claras son las expresiones inglesas A quar-
ter past ten y A gquarter to ten —lo ya pasado y 1o que falta para—, o la fran-
cesa Dix heures moins quart —idea de resta o sustraccion que también pue-
de reflejar el espafiol: «las dicz menos cuarto»-— o las alemanas Viertel nach
Zehn y Viertel vor Zehn —después y antes—. En comparacién con estas
lenguas el catalan ofrece otras formas peculiares. La hora se divide en cua-
tro cuartos que funcionan siempre como puntos de referencia de la hora
que ha de venir. Asi las 10715 horas serfan un quart de once v las 3°45 ho-
ras tres quarts de deu. Incluso las 10°20 horas serian wun quart i cinc de once
y las 10°25 dos quarts menys cinc de once. En todos los supuestos la refe-
rencia final es la hora futura y las reterencias parciales los cuartos. En de-
finitiva, se mira al futuro desde el prescente de una hora dividida en cuatro
cuartos, teniendo sicmpre ¢n cuenta los cuartos ya transcurridos, o sea, el
pasado inmediato.

B) La diversidad lingiiistica en relacion con el tiempo afecta, asimismo,
a los conceptlos y frases que expresan su lranscurso o una relacion o refe-
rcncia temporal, asi como a su existencia o inexistencia v a su significado
o sentido.

Algunos de ¢stos 1érminos —nombres o adverbios— son clara y direc-
tamente temporales: antes/ahora/después, pasado/prescnte/luturo/,
ayer/hoy/manana, todavia, ain , cuando, entonges, siempre, nunca, jamds.....
Son términos que remiten a unas determinadas cstructuras y relaciones
temporales; su uso implica, por tanto, un pensamiento relacional y de sin-
tesis, Otros suponen algun tipo de interaccion o referencia a lo temporal.
Unas veces se trata de dicotomias, triadas u oposiciones. Tal es ¢l caso de
antiguo/moderno, progreso/reaccion o decadencia, continuidad/cambio,
evolucién/reforma/revolucidon, avance/estancamiento/retroceso’. Otras ex-
presan. simplemente, una mds 0 menos estrecha interaccion con la dimen-
sion temporal: historia. memoria, recuerdo, proceso, flujo, duracidn, eter-
nidad, inmortalidad, principio, nacimiento, génesis, maduracion, muerte,
caducidad, envejecimiento, final, porvenir, devenir, momento. ocasion, ins-
tante, coyuntura, intervalo, pausa, simulltdneo, coctanco, sucesivo, inter-
milente, experiencia, expectativa.... No menos importantes, como aspecto
lingiifstico que condiciona la percepcidn del ticmpo, son las expresiones o
frases relativas al mismo. Ejemplos de esta diversidad lingiifstica serfan, en
castellano, cxpresiones tales como «los anos que corren», «cada cosa a su

'Sobre la evolucidn histérica de algunas de estas dicotomias u oposiciones, véase LE
GOFE_ 1 (1991).— Pensar la historia. Modernidad, presente, progreso. Barcelona, Paidas,
pp. 145-173 y 195-233. Asimismo, sobre la evolucion del término «decadencia», véase LE
GOFF., L. (1991).— Fl orden de la memoria. Eltiempo como imaginario. Barcelona, Paidos,
pp. 87-127.
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tiempo», «perder el tiempo», «el tiempo es oro», «dar tiempo al tiempo» o
cl buen nidmero de proverbios, dichos o refranes relativos a la dimensién
temporal de la existencia humana (Loygorrt y Murrieta, 1920; Martinez
Kleiscr, 1925).

C) Afecta también, sobre todo, a lo que Criado del Val (1992: 14-15) ha
calificado como la expresion iingiiistica mas compleja, al verbo, cuyo valor
y complejidad deriva de la «funcién relativa» que lleva a cabo; es decir, del
«establecimiento de unas conexiones fundamentales basadas en el tiempo».
El verbo, «nicleo del lenguaje», es «la mds perfecta imagen, el mds natural
testigo y la primera conciencia del tiempo». En su origen «representa la con-
ciencia de una diferenciacion entre los sucesos pasados y los presentes». La
nocién de futuro seria mds tardia e irfa unida a la expresion del «deseo sub-
fetivo» (Criado del Val, 1992: 25, 28, 30).

El andlisis gramatical y lingiiistico del presente y del pasado, las dos no-
ciones temporales que explican el origen del verbo, muestra la relacién en-
tre ¢l decir y el pensar, entre el lenguaje y el pensamicnto. En la lengua es-
pafivla, y en general en las indoeuropeas, es posible distinguir en el presente
—instante o momento— entre un presente/presente, expresion maxima de
la simultaneidad entre la accién o suceso y su verbalizacion, un presente
por pasado o presente historico —un recurso retérico bien conocido que
da fuerza al relato al situar ¢l pasado en un presente verbal— y un presen-
te por [uluro o anticipacion de lo que se da por seguro —el «ahora vamos»
0 «maflana voy a tu casa»— que cxpresa la idea de un instante prolongado.
La varicdad de funciones y significados de los presentes posibles no ter-
mina ahi. Criado del Val {1992: 101-111) afiade a los anteriores el presen-
le «de conato», el «analistico», el «perseverativo» y el «resultativo», cada
uno de los cuales ofrece una dimensidn temporal distinta de su relacion con
el pasado y el futuro.

Aligual sucede con el pasado, el tiempo de la memoria y de la historia.
Suidca fundamental cs la irreversibilidad. Pero esta idea puede ser expre-
sada de formas diferentes. Asf. en las lenguas occidentales, este mismo autor
distingue tres grupos:

a) Los idiomas, como ¢l alemdn, «gue sdlo cuentan con una forma indi-
cativa para expresar el pasado absoluto».

b} Aquellos otros, como ¢l francés y el italiano, «que han perdido en su
casi totalidad el uso del pretérito y sélo utilizan la oposicion del perfecto con
el imperfecto».

¢) Aquellos, por dltimo, como el espaiol, ¢l portugués y en cicrto mo-
do el inglés, «que utilizan un sistema compuesto por tres formas absolutas
(pretérito, perfecto, imperfecto)».

El perfecto —«he amado»— «puede ser un untepresente inmediato y, en
michos casos, un copresente inscrito en la estructura del habla cologuial».
Indica una corta lejania temporal. Los otros dos tiempos del pasado, el pre-
Lérito —«amé»— y el imperfecto —«amaba»—, son los tiecmpos de la na-



16 Antonio Vikkao Frugo

rracion, «del relato de lo acaecido», v dilieren entre si «por la oposicidn
puntual/durativo». El primero expresa un recuerdo preciso en relacidn con
un momento dado. El segundo, ubicado también en un pasado remoto, un
proceso de duracion prolongada {Criado del Val, 1992 121-122),

La conciencia del tiempo, su percepcion vy la construccidn, por tanto, de
la nocion del mismo son operaciones mentales cuyos resultados difieren ¢n
funcion de la diversidad de formas verbales. No sélo en razén de este as-
pecto, como se ¢std viendo, pero si fundamentalmente en razon de él. No
cn balde esta forma gramatical constituye, como sc indicd, «fa nids perfec-
ta imagen, el mds natural testigo v la primera conciencia del tiempo» (Cria-
do del Val, 1992: 25).

D) Esta diversidad afecta también, por altimo, a las distintas maneras
de nominar cl tiempo. a las denominaciones que ¢n una lengua o cultura
recibe tal idea, a sus significados v a la evolucion de los mismos.

Algunos e¢jemplos —el chino. el hindd y ¢l banti— han sido ya indica-
dos, Ahora aludiré, con mas detalle. a la distincion enire krdnos, aién y kai-
ros, los tres nombres que en la Grecia cldsica se utilizaron para referirse al
tiempo.

La distincién es conocida. Krénos seria ¢l tiempo medible. singular, un
intervalo de ticmpo determinado, el tiempo objetivo. Por ello. por ser algo
comun a lodos los tiempos determinados —cl afio. el dia, ¢l mes, la hora..—
este término vino a significar «ef Tiempo con maviiscula... gue los griegos
identificaron con el dios Kronos». Aidn, que cn principio signilicaba alien-
to o fuerza vital, paséd a scr la palabra utilizada para designar, primero, «/as
grandes eras o edades de la vida del mundo» y, después, la eternidad «con-
cebida como totalidad simultdanea de todos los tiempos». Con el término kai-
rés s¢ queria indicar «el momento adecuado, la ocasion propicia. la opor-
tunidad», es decir, un momento, un intervalo breve no ubicado en ¢l
presente, en el ahora —el nyn—, sino en el pasado o en el porvenir (Cam-
pillo, 1991: 39-40 y 60-67; Chantraine, 199 42-43, 480-481 v 586).

Aun siendo la distincion relevante como ejemplo gque muestra la co-
rrespondencia entre palabra y pensamicento — como pensar en algo no no-
minado? ;coémo nominar algo no pensado?— y la evolucion del significa-
do de unos términos determinados en una misma lengua y cultura, no lo ¢s
menos el distinto uso gue los fildsofos griegos hicieron de cllos. Como ha
advertido Antonio Campilio (I1991: 60-67). lo que les preocupd, v a lo que
dedicaron su atencion, fuc a la diferencia y relaciones entre krdnos y aion,
entre el tiempo y ta eternidad. Eltérmino kairés no fue objeto de defini-
cidn o andlisis sistematico. Su reino era el de la accidn y decision, un saber
prdctico y no un saber cientifico. En €1 habta opiniones —doxai—. no cien-
cia. Entodo caso era un saber instrumental. Fundamental, por ejemplo, pa-
ra el médico, el arador, el artesano o cl politico; en suma, para la vida pric-
tica, donde no parecia posible observar o establecer leyes. De ahi que csta
cucstion, el kairas, si fuera objcto de atencidn, entre otros, por los retori-
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cos 0, desde una posicion dilerente, por Aristételes en su Etica a Nicdma-
co, al referirse a «una ciencia de la oportunidad» como un aspecto de la ética.

Medicion, control y percepcion del tiempo

. Qué medimos y, por tanto, qué captamos cuando medimos el tiempo?
(Qué concepcidn, qué sentido y uso del tiempo genera, o al menos pro-
mueve, una u otra forma de medicién y control?

Ambas preguntas sugieren al menos tres cuestiones. Una es la de las re-
laciones entre ¢l control del tiempo vy el poder social. Como ha expresado
Le Golf (1991: 185} «en una sociedad la intervencion de los que detentan el
podersobre la medicion del tiempo es un elemento esencial de su poder». De
ahi que cl calendario, 1a distribucion y apropiacion del tiempo —como la
del espacio— haya sido siempre uno de los instrumentos del poder politi-
co, religioso o laico. Junto a la apropiacion se hallaba —se halla— asimis-
mo ¢l control de su aplicacion. Un control audible, visible y a la vez sim-
bélico. El dominio social de la Iglesia catolica en la sociedad medieval se
reflejaba, por supuesto, en el calendario, pero también en las campanadas
y en ¢l reloj mecanico —un invento de (inales del siglo xi11— situado en el
campanario. El ascenso e independencia social de otros tiempos, {rente al
del monje y el de las tglesias, como ¢l del artesano y el mercader, asi como
dc los poderes locales, en manos de laicos enriquecidos, tuvo su expresion
en el carillon de los relojes municipales asimismo ubicados en un lugar cle-
vado y visible de los ayuntamicntos, en ocasioncs frente al del los campa-
narios de las iglesias {Gurevitch, 1979: 275-278; Le Goff, 1983: 45-75: Whi-
trow, 1990: 99-118 y 133-151).

Una segunda cuestion que suscitan tales preguntas cs la de las relacio-
nes, cn ¢ste tema, entre la naturaleza v el ser humano. Unas rclaciones en
principio estrechas o de integracidn, en las que el tiempo ¢s aprehendido
y las actividades rcguladas a partir de acontecimientos ciclicos de la natu-
raleza tales como la aparicion y desaparicion de la luna v ¢l sol, su recorri-
do, la llcgada de las [luvias o dc las estaciones o las migraciones de los ani-
males, y progresivamente disociadas como consccuencia de esa ilusion de
dominio del tiecmpo —tirania del mismo— que implican la precisidn, exac-
titud y normalizacion ligadas a determinados cambios productlivos —cl
tiempo de las {dbricas, el crondmetro vy cl taller (Coriat, 1993)—, sociales
—division social del trabajo, autodisciplina— y materiates —los procedi-
micntos y artefactos de control y medicidon del ticmpo—, Los dos hechos
mas caracteristicos de esle proceso quizas sean la normalizacion y deter-
minacion a escala mundial del tiempo en horas, minutos y segundos y la
practica gencralizacion del reloj lfamiliar ¢ individual a partir de su primer
uso social. mds ostentatorio quc utilitario, entre 1as clascs altas del occi-
dente europeo.
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La tercera cuestion es la que intercesa ahora destacar. Parte de un prin-
cipio muy simple, en ocasiones mal entendido: el modo de medir y captar
el tiempo condiciona y promueve una percepcidn determinada y no otra
del misme; cs decir. la nocidn dcel tiempo, la construccién social y mental
que cs ¢l liempo es también resultado, entre otros factores, de los medios,
referencias o tecnologia que utilizamos para hacer visible y audible algo
que ni s€ v ni se oye.

El reloj mecanico, por ejemplo, no sélo permitid una sincronizacién mas
exacta de las acciones de los hombres, convirtiéndose, de este modo, en «/a
mdquina-clave de la moderna edad industrial», sino que también era una
méquina productora de encrgia «cuyeo producto» eran las horas, los minu-
tos y los segundos. Disocio «el tiempo de los acontecimientos humanos» y
ayudo «a crear la creencia en un mundo independiente de secuencias mate-
mdticamente mensurables: el mundo especial de la ciencia» (Mumford, 1971:
31-32). Su forma especifica de hacer percibir el tiempo contribuyd a crear
una nueva nocion del mismo. Una nocidn diferente, por ejemplo, a la que
ofrecian los relojes de agua —<clepsidras— o de arcna y diferente, asimis-
mo, segln su configuracion y mecanismo,

Tantoen el reloj de arena como en cl de agua hay una doble percepcion
material: la del tiecmpo transcurrido —el agua o arena que reposan en el
fondo del recipiente— y 1a del que falta por transcurrir —lo que resta en
la parte superior del mismo—. El paso del tiempo es también visible, La
arena que cac y el flujo del agua fo materializan. El tiempo pasado no se
pierde. Sus restos quedan ahi, como la memoria. incrementandose. Lo que
va no es sigue siendo y creciendo. Cuando el flujo ha terminado el reci-
piente da la vuelta y et cicla comienza de nuevo (Wassel, 1991: 34).

En cuanto al reloj mecdnico son conocidos los difcrentes usos y per-
cepciones que promueven el rcloj del campanario de la iglesia, el munici-
pal. el familiar de pared o mucble, ¢l individual de bolsillo o muneca —el
ticmpo oculto y el tiempo expuesto— o los diversos artefactos sonoros de
los mismos, desde el cucd. que pretende introducir un elemento de la na-
turaleza, hasta el carillén que imita a las antiguas campanas. Quisiera sin
embargo sefialar, a titulo de cjemplo, algunas de las difcrencias entre el re-
loj geométrico y el digital en cuanto a la percepcion del ticmpo. Y ¢llo por-
que el progresivo desplazamiento, en cl ambito pablico v en el individual.
del primero por el segundo, guarda una estrecha rclacién con la también
progresiva difusién actual de la mentalidad a-historica y del presentismo.

El reloj geoméirico permite visualizar tanto ¢l pasado, el ticmpo trans-
currido, como el futuro, el tiempo que resta. No del mismo modo que la
clepsidra o el reloj de arena. En él no hay una matcrializacion |, unos res-
tos y un flujo materiales. Sélo un desplazamiento y posicién en un espacio,
por lo genceral esférico, de unas determinadas manecitlas unidas por un gje.
Pecro su configuracion proporciona una vision espacial del ticmpo. Del ya
transcurrido y del que resta. Ubica el presente en un espacio dadoy, en re-
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lacion con €l el pasado y el futuro. Ofrece, al fin y al cabo, una idea de con-
tinuidad y relacidén en la que el movimiento mas perceptible del segunde-
ro —caso de existir— viene a identificarse con el fluir del tiempo.

Elreloj numérico, por el contrario, es presente puro; slo presente. Pro-
porciona, como ¢l discurso televisivo, «una percepcién discontinua de una
temporalidad fragmentaria». Al pulverizar ¢l espacio, el tiempo queda re-
ducido a una «sucesién absurda de instantes aislados». No hay flujo; tam-
poco un pasado vy un futuro. Sélo un desgranamiento de los segundos. El
tiempo no transcurre, salta. Lo que se nos ofrece es una visién numérica
dcl mismo, «instantes congelados» que desapareceran en la nada (Wassef,
1991: 33 y 36)%.

Modalidades y niveles del tiempo humano

El tiempo humano, en cuanto construccion social, es maltiple y plural.
Esta pluralidad guarda una estrecha relacion, como se ha visto, con el len-
guaje —las formas de nominarlo o de referirse a él— y con los modos de
controlarlo, medirlo y percibirlo. Pero no solo se trata de una pluralidad
intercultural, Es también intracultural. Es decir, la arquitectura tcmporal,
las modalidades o niveles del tiempo humano, difieren de unas sociedades
o olras vy, a su vez, dentro de cada sociedad. O, si se prefiere, cada sociedad
posee una estructura o relacion propia de tiempos diversos. No de un solo
ticmpo, sino de una diversidad de modalidades o niveles del mismo.

Esta estructura, en cuanto red de relaciones, posee, ademds, un doble
caracter opcional —diversas posibilidades de encajar y relacionar dichas
maodalidades o niveles— y constrictivo —limitaciones a dichas posibilida-
des, imposiciones—. Integra, a la vez, el tiempo personal, el grupal —el de
la intcraccion y el organizativo o institucional— y el socio-cultural (Lewis
y Weigert, 1992).

A) La percepcidn individual del tiempo. de su transcurso, y de las rela-
ciones cntre ¢f pasado, ¢l presente y el futuro constituyen el tiempo perso-
nal, un tiempo «sentide, mds gue medido» (Marc y Picard, 1992: 88). Un
tiempo-vivencia condicionado por los aspectos antes analizados —el len-
guaje, los modos de control y medicion—, que es vivido, como tal tiempo,
por alguicn que a su vez posee unos determinados ritmos bioldgicos y psi-
colégicos —cronobiologia y cronopsicologia (Asensio, 1993; Estain,
1993)— y una también determinada percepcién de su propia evolucion y
perspectivas temporales. El tiempo personal es, pues, una vivencia o per-

* Sobre ta fragmentacidn, discontinuidad y presentismo del discurso televisivo, remito a
lo dicho en VINAO, A. (e¢n prensa).-»Cultura tipografica y cultura televisiva. Lecturas in-
lensivas y extensivas». En Actas del I Congreso Nacional del Libro Infaniil y Juvenil. Ma-
drid. Ministenio de Cultura y Asociacion Espafiola de Amigos del Libro Infantil y Juvenil.
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cepeidn con un sustrato biopsicoldgico y un condicionamiento sociocultu-
ral. Una vivencia o percepeion que abarca desde un instante o momento,
unas horas, meses o afios, hasta toda la secuencia de la vida de un indivi-
duo determinado —el tiempo biogralico— y desde el transcurso mismo has-
ta su intensidad o ritmo. La infinita diversidad dc posibilidades sélo puc-
dc ser reflejada, de forma parcial, con algunos ¢jemplos.

El primero de cllos procede de Pedro Pdramo de Juan Rulfo (1988: 79):

«Fntonces ella se dio la vuelta. Apago la Huma de la vela. Cerrd la puer-
ta v abrio sus sollozos, gue se siguicron oyendo confundides con la
Huvia.

Elreloj de la iglesia dio las horas, una tras otra, una (ras olrg, como si
se hubiera encogido el tiempo».

En este caso un estado o disposicion animica produce una percepcion
cncogida del tiempo. La vivencia del rapido transcurso de las horas, una vi-
vencia personal, hace que éstas al sonar se oigan «ia tras otra» como si ¢l
intervalo entre ellas s¢ hubiera reducido.

Los dos textos siguientes expresan la vivencia de la relacion pasado-
presente-futuro. Uno de ellos, el més conocido, pertencee a £V Parnaso es-
paiol de Quevedo (19920 158-159).

«Aver se fue; Mafiana no ha legado
Hoy se estd yendo sin pardar un punto:
Soy un fue, y un serd. y un es consadeo.

En el Hoy y Makana vy Ayer., Junto
Padaales y mortaja, v he guedado
Presentes sucesiones de difiiron’,

El otro es también un texto poético. Su autor, Juan Ramdn Jiménez
(1983: 223), muestra esa misma tension entre el pasado. el presente y ¢l fu-
Luro pero desde una perspectiva contrapuesta. Sien el verso anterior la vi-
vencia personal funde en uno los tres ticmpos, en éste sc diluye sin asirse
a ninguno de ellos:

* Al comentar este poema, incluido en Ef Purnase espaiol de 1648, James O. Croshy,
responsable de la edicion manejada y autor de su introduccion, comentarios y notas, advierte
la existencia de una carta de Quevedo a Manuel Serrano del Castillo, fechada el L6 de agos-
Lo de 1635, en la que también expresa esta idea de la vida como sucesién de presentes di-
funtos: «Hoy cuento cincuenta y dos afos, v en ellos cuento olros tantos entierros mios. Mi
infancia murio irrevocablemente: murié mi nifiez, murié mi juventud. murié mi mocedad; ya
también fallecié mi edad varonil. Pues ;coémo Hamo vida una vejez que es sepulero, donde
vo propio soy entierro de cinco difuntos que he vivido?s.
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«Hemos sido, seremaos.
SE jpero nuRca SOmos;»
cenando?.

Expresioncs como «¢l goteo del Liempo», «parceia eterno» o «que nun-
ca iba a terminar», «pasd volando» o «el tiempo corre que vucla» reflejan
csta variabilidad individual en la percepeion de un flujo en st regular. Otras
veces dicha variabilidad va unida y depende de aspectos tales como la ve-
locidad en el desplazamiento o la percepcidn del espacio. Para un miem-
bro de la tribu de los masai un encierro de tres meses en la carcel signifi-
caba la muerte {Dinesen, 1983: 163). Acostumbrados a vivir ¢n espacios
abicrios v a desplazarse por un territorio amplio, y con una nocién del tiem-
po ligada a dicho habitat y hdbitos, 1a reclusién en un lugar pequefio y ce-
rrado cra percibido como algo eterno o sin {in. Una situacién de este tipo
acarreaba la pérdida de la nocidn de un espacio y un tiempo personales co-
mo horizonte o cxpectativa, El resultado era el aniquilamiento y la muer-
te. Algo quc no debe extrafiar a quienes han sufride o estudiado las alte-
raciones en la percepceion temporal a consecuencia de estancias prolongadas
en tugarcs reducidos o sin luz natural.

B) Un segundo nivel temporal. el del tiempo grupal. reviste dos moda-
lidades: el de la interaccion personal y el organizativo e institucional.

Las diferencias cntre ambos afcctan a su intensidad constrictiva, al con-
texto en que sc producen y, sobre todo, a su grade de formalizacion. El tiem-
po de la interaccidn personal es el reservado o marcado para la relacion
con el otro u otros, de un modo en parte informal o, al menos, fuera de las
organizacioncs burocrdticas. Depende, en cuanto al grado y tipo de cons-
triccion y de formalizacidn, de la posicion social y relacién que existe en-
tre quicnes interactuan, asi como de los hdbitos sociales relativos, por ejem-
plo. a la puntualidad, los momentos establecidos para el encucntro, el uso
o no de agenda, el encaje temporal con otras actividades, etc.

Mayor interés parccc tener, para la educacién formal, el tiempo orga-
nizalivo o institucional. Abarca tanto el tiempo —intervalos horarios— en
guc la institucion en cuestion —por ejemplo, la escuela— permanece abicr-
ta y en funcionamicnto, como la distribucién del ticmpo en el seno de la
misma: s decir, la asignacidon de unos ticmpos especiticos para unas tareas
determinadas y los tiempos de la biografia personal, o edades, que en ellas
deben transcurrir o de hecho transcurren,

C) El tiempo sociocultural ofrece, asimismo, diversas modalidades. Una,
ya rcferida, corresponderia a los usos y practicas de cada sociedad en rela-
cion con ¢l tipo de calendario v su configuracién interna —periodos, dura-
cidn— cn afios, eslaciones, meses, semanas y dias (Le Gofl, 1991; Zeruva-
bel: 1992). Otra, a los momentos y ciclos establecidos para unas u otras
actividades: dias de trabajo v de descanso, fiestas, vacaciones, distribucién
semanal y diaria de las comidas, del sueno, ¢l trabajo, el descanso u ocio,
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los desplazamientos. los encuentros familiares o con amigos, la asistencia
a la escuela o a espectdculos, ete. (Lewis y Weigert, 1992).

Junto a estos tiempos socioculturales, de indele €n buena parte institu-
cional —en el sentido de que constituyen pautas culturales sedimentadas
a modo de instituciones—, hay otros aspectos también socioculturales del
tiempo que enlazan los contextos organizativos y culturales con el perso-
nal. Me refiero al ritmo del tiempo social, al grado de constriccion o per-
misividad en relacién con el calendario y los tiempos y ciclos establecidos
en una sociedad determinada v al encaje temporal que cada individuo de-
be Hevar a cabo tanto en su dimension cotidiana, diaria o a corto plazo, co-
mo en su dimensidn biografica. Una dimension biogrifica que guarda re-
lacidn, a su vez, con la divisidn social de la vida en etapas 0 edades vy la
caracterizacidn, principio y fin de cada una de ellas. Las ideas y pautas en
relacion con las edades de la vida del ser humano, sus limites temporales,
caracteristicas y diferencias varian de una sociedad y época a otras. Y no
s6lo a causa de las modificaciones en la expectativa media de vida, sino
también de la ubicacion en el tiempo de determinados comportamientos,
ritos o acontecimientos tales como el matrimonio, la incorporacién y sali-
da del sistema educativo o del mundo laboral, el servicio militar, la prime-
ra comunioén —en las sociedades catdlicas—, la puesta de largo o presen-
tacion en sociedad —en determinados circulos sociales— o en la entrada
en la mina junto al padre -——en otros Ambitos sociales—. La secuencia tem-
poral de la vida humana, el tiempo biografico, es a la vez personal y social,
Una mezcla de memoria y recuerdos, de cxpectativas y posibilidades en-
trecruzadas, de institucion en institucion, de status en status, desde la in-
fancia a la vejez.

La operacion de encajar esta diversidad de modatidades y niveles es,
pues, doble. Por un fado cstd el encaje cotidiano, del dia a dia, los ajustes y
desajustes, los conflictos a corto o medio plazo y la supeditacion de unos
tiempos a otros, la configuracidon de una jerarquia temporal. Por otro, un
encaje a largo plazo con una mirada también doble: retrospectiva, hacia ¢l
pasado, y prospectiva, hacia ¢l futuro. De este modo la revision biogrilica
s¢ presenta como una operacion de reconocimiento de los caminos reco-
rridos y de las posibilidades perdidas, de lo que fue, en cada momento, y de
lo que pudo haber sido; de ajuste, en suma. con el tiempo pasado. Los pro-
yectos, ¢l horizonte de expectativas, implican, por su lado, un cncaje de
ticmpos y acciones en un contexto de posibilidades. Pero esta biografia per-
sonal sdlo se construye a partir y ¢n ¢l seno de una arquitectura sociotems-
poral determinada. De aqui que el estudio de esta red de niveles y moda-
lidades temporales v, en especial —por su alto grado de constriccion y su
caracter formalizado—, de las organizativas e institucionales, entre las que
s¢ hallan la escuela y el sistema cducativo, constituya un lugar privilegia-
do para analizar esas jerarquizaciones o los distintos modos de cncajar unas
y otra modalidades (Lewis y Wiegert, 1992},
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Memoria individual y memoria cultural

«..la memoria, y la historia en la medida en que estd construida sobre ji-
rones de la memoria, son obligatoriamente selectivas», decia Georges Duby
al responder a la cuestién planteada por Guy Landreau sobre la postbili-
dad o imposibilidad de «comprender» la mentalidad de un campesino me-
dieval (Duby, 1988: 63). En efecto, la memoria es selectiva. Como lo son ¢l
olvido y el aprendizaje. Pero, como el tiempo, es también multiple. Ade-
mds, situa lo recordado en el tiempo, en un tiempo determinado y en rela-
cién con otros hechos y acontecimientos. Constituye, pues, un elemento cla-
ve para estructurar esa red de relaciones que es ¢l tiempo. Una red de
relaciones que se configura, de modo interactivo, tanto en los individuos
coma en los grupos. Y en cada uno de ellos a su vez, también de modo in-
terrelacionado, en diversas modalidades o formas. En este casa también,
como ¢n el tiempo, no hay memoria sino memorias.

A) La memoria individual, por de pronto. Una memoria que puede re-
ferirse al simple recuerdo de textos, cuentos, chistes, anécdotas, frases, he-
chos, espacios y recorridos de una ciudad o cualquier otra circunstancia.
Que incluye, asimismo, un nimero determinado de habilidades v habitos
de indolc artesanal —desde conducir un vehiculo, hasta preparar una co-
mida, herrar un caballo o programar un video— y social —pautas sociales
de interaccion y relacién, de encuentro y comportamiento—. Y que, en su
dimension mds profunda, constituye el elemento basico de la nocion del vo,
de la identidad personal. Esta dltima dimensién de la memoria individual
se construye, ¢n parte, sobre la conciencia temporal, sobre la revisién bio-
grafica del pasado, a la que antes aludi, en relacién con los otros y lo de-
mads. Responde a la pregunta ;de donde vengo?, prepara la respuesta al
.donde estoy? y anticipa el ;jaddénde voy? Las cuatro dimensiones indica-
das son, respectivamente, las que Connerton {(1989: 22-23) ha denominado
memoria cognitiva, memoria-hdbito, memoria-hdbito social y memoria per-
sonal.

Esta memoria es la que configura la unidad del sujeto que recuerda y
cvoca. Su indole selectiva, desde un presente que funde los presentes di-
funtos que se rememoran, adquicre cohesion gracias a cllay, a la vez, le da
coherencia y forma. Por eso se ha dicho que

«..somos, fundamentalmente, memoria: estructura interior que confir-
ma compaortamientos y actitiides ante lo que nos rodea; eco de las voces
que han hablado en nuestra persanal historia y que han ido, en sus res-
puestas, conformandola» (LLedd, 1992: 211).

B) La memoria cultural —colcctiva o compartida, segiin otras denomi-
nacioncs— se forma a partir de unos soportes, en unos lugares y mediante
unas practicas sociales también determinadas, en bastantes casos de indo-
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le institucional: cs decir, en ¢l seno de instituciones expresamente confi-
guradas para conformarla, conservarla y transmitirla.

La mcmoria del pasado son sus trazos y huellas, sus restos y rastros: pro-
ducciones orales, escritas, iconicas o simplemente objetos, restos materia-
les en un sentido estricto (Le Goff, 199]: 131-183). Su formacion y custo-
dia ha ecstado siempre ligada al poder. La memoria colectiva como
instrumento de poder ha sido la que ha hecho posible el archivo, la biblio-
teca y el museo, lugares todos ellos de conscrvacidn, recuperacion y olvi-
do, por antonomasia, de la misma (Bouza Alvarcz, {992; Gimceno Blay,
1993). Su transmision y enseflanza, la transmision del saber colectivo, se ha
confiado cn parte, cada vez mds, también de un modo especilico, a la cs-
cucla y al mundo académico. Ha habido v hay otros lugares de produccion
de la memoria colectiva. Por ejemplo. ¢l religioso, el familiar, ¢l asociativo
y ¢l laboral. Pero el archivo y la biblioteca, junto con el museo, la escuela
y la erudicidn son, a dilerencia dc los anteriores. instituciones especifica-
mente creadas y configuradas para conscrvar, recrear y transmilir tanto la
memoria y el saber acopiados como los silencios y olvidos acumulados. Su
aparicion ha ido ligada, ademds a la pérdida y devaluacion de los modos,
lugarcs y soportes de conservacion y transmision oral propios de las socie-
dades de oralidad primaria. Hacer la historia de tales lugares ¢ institucio-
nes es hacer, en parte, la historia de la cultura escrita y de sus modos ¢spe-
cificos de produccidn, seleccion, conservacion y transmision de la memoria
y el saber colectivos, asi como de los silencios v olvidos asimismo colecti-
vos. Es en definitiva, hacer 1a historia de la historia, porque la génesis de
la historia como saber y del historiador como profesion no se entiende si
no es a partir del cronista que trabaja de forma aislada o ¢n un contexto
institucional, pcro por encargo, para ¢l poder politico. econémico o reli-
gioso, o del anticuario, ¢l archivero o ¢l bibliotecario; es decir, de quienes
por saber leer los textos y escrituras antiguas eran encargados por dichos
poderes de conservar,clasiticar y estudiar aguellos documentos gue favo-
recian sus intereses o que cmanaban de cllos.

Precisamente porgue cstas instituciones son lugares de la memoria que,
al igual que sucede en el plano individual, constituyen el soporte biogrifi-
co de la identidad de un grupo o socicdad determinadas, es por lo que los
regimenes Lotalilarios destruyen o relegan al olvido, cn una especia de am-
nesia colectiva, todo lo que contradice o queda fuera de su vision del pa-
sado y de la historia. Precisamente por ello, asimismo. la aniquilacion de
una cultura escrita s6lo es posible mediante la destruccion de su patrimo-
nio documental y bibliografico. Los ultranacionalistas serbios que €1 26 de
agosto de 1992 ordenaron destruir, con bombas incendiarias, la biblioteca
de Sarajevo y, con clia, ¢l Tnstituto de Estudios Orientales v los manuscri-
tos drabes quc almacenaba —en un «memoricidio» similar, como se ha re-
cordado, al llevado a cabo casi cinco siglos antes por orden del cardenal
Cisncros cn fa Puerta de Bibirrambla de Granada—. lo hicicron sabiendo
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que ¢ste cra el tnico modo de borrar la memoria de la cultura impresa y
manuscrita que atesoraba, asi como la idea de una institucion en la que con-
vivian documentos y textos de diferentes culturas {(Goytisolo, 1953: 55-56).
S6lo las lamas y 1os cascotes, ¢l fuego v el derrumbe, podian transformar
en olvido la memoria de esta convivencia intcrcultural facilitando, de este
medo, la falsificacion histérica. Una realidad ya entrevista como [iccidon por
[talo Calvino (1989: 61-64 y 86-87), mediante un procedimiento no tan bru-
tal, pero no por ello menos efectivo, al relatar como la cultura y literatura
«cimerias» —una lengua ya desaparecida a cuyo estudio se dedicaba el ex-
trafo profesor Uzzi-Tuzii del «Iastituto de lenguas y literaturas botnio-tigri-
cay»— cstaban siendo destruidas por «los nacionalistas cimbros» que di-
tundian «materiafes apécrifos» con el fin de demostrar la inexistencia de
dicha cultura y apoyar asi sus «reivindicaciones territoriales».

En esta memoria cultural o colectiva hay que distinguir, a su vez, entre
memoria social y reconstruceion historica, dos dmbitos relacionados y di-
ferenciados (Connerton, 1989: 13). Las sociedades recuerdan, por ejemplo,
mediante las conmemoraciones. Tales manifestaciones visibles, junto con
¢l calendario —festividades, santoral— y la cscritura monumental, son a la
memoria social lo que tas artes de la memoria son al recuerdo individual
de frases, textos, informaciones o hechos.

Las ceremonias conmemorativas combinan oralidad, texto e imagen.
Son representaciones visibles con un cierto ritual o formalismo en relacion
con la presencia, disposicion y comportamiento de quienes en cllas inter-
vienen. La disposicion cspacial y temporal de tales prescncias y actuacio-
nes, los lugares que se ocupan, las intervencioncs, las posturas, los gestos y
las palabras pronunciadas desempefian un doble papel: sirven para recor-
dar, pero también para mostrar. mediante ¢l recuerdo, quicn ostenta el po-
der de recrear y conmemorar el pasado, cs decir. de darle el sentido «co-
rrecto» (Connerton, 1989: 41-71).

Eldiscurso y la operacion histdrica juegan un importante papel en la de-
terminacidn, configuracion y sentido de csta modalidad de memoria social.
L.as conmemoraciones, como los olvidos, son acontlecimientos sociales nor-
malmente promovidos por el poder politico, econdmico o religioso con el so-
porte de un cierto discurso historico. Ademds, ¢l historiador aparece un po-
co antes, durante los actos, ¢ inmediatamente después, para apoyar, refutar
o matizar ¢l hecho conmemorativo. ¢l modo en que se ha desarroltado, y la
apropiacion e interpretaciaon de que ha sido objeto lo conmemorado. Su tra-
bajo explica en parte el porqué de una conmemoracion o un olvido, el como
esla conmemoracion se lleva a cabo y el tipo de recreacion o interpretacion
que pretende darsele o que se le ha dado. El papel del historiador y su posi-
cion en relacion con la conmemoracion forman parte de la representacion.
De una manera u otra su tarea resulta atectada por el proceso conmemora-
tivo, un proceso que le fuerza a tomar una u otra posicion frente al mismo.
Tres cjemplos recientes pueden coniribuir a aclarar lo indicado.
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Durante los afios 1988 y 1989 tuvicron lugar en Espana y Francia, res-
pectivamente, las conmemoraciones del bicentenario de la muerte de Car-
tos I11, nuestro monarca «ilustrado», en el primer caso, y de la reveolucién
francesa, en el segundo (Vifiao, Guerefia, Aymes, 1991; Julia, 1989). Asi-
mismo, en el ano 1992 se ha conmemorado ¢l quinto centenario de la lle-
gada de Cristobal Colon a tierras americanas. En los tres casos el proceso
conmemorativo ha implicado a los poderes politicos y sociales, al mundo
de la cultura, a los medios de comunicacion y, como no, a un buen nimero
de historiadores. Durante los afios indicados —poco antes, durante ellos y
algun tiempo después— los historiadores hemos dedicado buena parte de
nuestro tiempo al estudio y reinterpretacion de los hechos conmemorados.
Habia dos buenas razones para ello: la existencia de fondos puiblicos y pri-
vados espccificamente destinados a realizar y publicar tales estudios y el
aprovechamiento del interés de los medios de comunicacién por todo lo re-
lacionado con dichos acontecimientos. La produccién escrita y oral, las ex-
posiciones, los seminarios, charlas y coloquios sobre lo conmemorado se
han prodigado por doquier. La historia, memoria y recuerdo, recreacién e
interpretacion del pasado, ha vivido al ritmo de las conmemoraciones y ani-
versarios.

Las conmemoraciones y olvidos, las opciones tomadas y la manera
de efectuarlas constituyen ya toda una apropiacion del pasado con un
sentido determinado. No se conmemora porque si ni en abstracto, sino
desdec un espacio y un tiempo concretos y con unas miras y unos propo-
sitos identificables. Ello implica una determinada visioén de los proce-
s0§ y acontecimientos histdricos y no otra. Por de pronto lo conmemo-
rado se considera digno de tal; bien por positivo y beneficioso o por su
caracter simbdélico o ejemplar —si lue efectuado por miembros del gru-
po que conmemora—, bien por execrable —efectuado por miembros de
otro grupo contra quienes pertenecian a aquel que rememora—. En otro
caso seria relegado al olvido. Cualquier observacién o interpretacion
que ponga en entredicho o que, incluso, no se ajuste a lo esperado, es
desechada o marginada. No se considera oportuna. La recuperacion de
Carlos Il como menarca «ilustrado», asi como de aquellos de sus mi-
nistros que pretendieron «modernizar» y «europeizar» una Espana atra-
sada no podia ser pasada por alto doscientos afios después, en la déca-
da de los 80. Hubiera sido inimaginable en la de los afios 30 o, por
razones distintas, en las de los 40 0 50 —como lo hubiera sido, en 1973,
conmemorar el centenario de la primera repiblica o, en 1981, el cin-
cuentenario de la segunda—, pero venia como anillo al dedo en la de los
&0. Cualquier consideracion que pudiera poner en entredicho la imagen
del rey progresista o del reformismo modernizador de sus ministros que-
daba desechada. Caso de producirse, como se produjo, seria en los mdr-
genes del proceso conmemorativo, fuera del circuito de actos mas o me-
nos publicos u oficiales.
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Tiempo e historia —o los tiempos de la historia—

Hay un «tiempo que es materia de la historia», un tiempo no tnico ni li-
neal, sino maltiple y diverso. El historiador, continua Le Goff, debe «tra-
tar de definir esta pluralidad» de tiempos y «ver las relaciones que existen
entre ellos», Ademas, debe «ampliar la idea de tiempo con la de memoria»
y hacer la historia de la memoria (Maiello, 1988: 74-78). La historia, pues,
tampoco mantiene un solo tipo de relacién con el tiempo, no posee una di-
mension temporal tinica ni remite a una inica nocién del mismo.

Sin embargo, en sus conversaciones con Georges Duby, Guy Landreau
le preguntaba, por una concreta y especial relacién existente entre la his-
toria y el tiempo. Una relacion marcada por esa al parecer «mision especi-
fica del historiador» que diferencia la historia de otras disciplinas: la de «ha-
cer prevalecer, sobre cualquier otro delirio de comparacion, el rigor de lo
cronoldgico». En su opinidn, «la cronologia es absolutamente decisiva pa-
ra la historia»; hasta tal punto, decia, que «ne hay historia si no hay un tra-
bajo cronologicor, o sea, «mds que alli donde se es capaz de establecer una
cronologia» (Duby, 1988: 55-56). La reivindicacion del trabajo cronoldgi-
co como algo especifico, entre otros, de la historia, supene en principio una
cierta recuperacion, como productos histdricos, de los anales y las croni-
cas, dos tipos de textos antaiio despreciados por los historiadores por con-
siderar que carecian de estatuto cientifico. Esta reivindicacion no preten-
de desde luego atribuirselo, pero si recordar su contribucion a la génesis de
una determinada idea de temporalidad y de una red de relaciones textua-
les configuradas en torno a la misma.

Como ha indicado Jack Goody (1985: 105-108), el origen de la historia,
como practica social, se halla en las listas de acontecimientos, sucesos, re-
ves vy genealogias. Esta fue una de las primeras finalidades —tras las ad-
ministrativas y econémicas— para las que se utilizd, entre los sumerios, la
escritura. Las listas constituian archivos o registros de la memoria, situa-
ban tales hechos en el tiempo, los ordenaban y relacionaban. Introducian
la temporalidad como elemento ordenador y de relacién, es decir, como re-
ferencia significativa. El paso de la lista a los anales solo fue cuestion de
tiempo. Como lo seria el de los anales a la crénica. Tales registros, ademads,
se configuraban en funcién del calendario o del acontecimiento. En ambos
casos era necesario algin tipo de cOmputo temporal que permitiera la or-
denacién de la informacién recogida, asi como su despliegue y revision. La
cronologia, en las tres acepciones reconocidas por la Real Academia Es-
paiola, como «ciencia que tiene por objeto determinar el orden v fechas de
los sucesos historicos», como «serie de personas o sucesos historicos por or-
den de fechas» y como «manera de computar los tiempos», habia nacido, Y
al nacer habia traido consigo una ordenacién que implicaba un criterio y
una seleccidn previas, es decir, una vision determinada de la realidad que
permitiera ordenaria y registraria y que diera automdticamente un sentido
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tcmporal y relacional a lo inscrito. Desde esta perspectiva, los anales v las
cronicas «mds gue anticipaciones fallidas del discurso historico consumado
gue supuestamente encarna la historia moderna», deben ser vistas como
«productos particulares de posibles concepciones de la realidad historica».
«concepciones alternativas» que proporcionan va una determinada «expe-
riencia» de «temporalidad» y, por tanto, de «historicidad» (White, 1992: 21-
22 y 186-187). Las listas de nombres o acontecimientos, como los anales y
las crénicas, ubicaban lo acaecido en el tiempo y establecian relaciones de
coetaneidad y sucesion —a la vez/antes/después— que podfan ser la base
de posteriores andlisis v rcordenaciones. En dltimo término, instalaban la
temporalidad en el nucleo central del texto como referencia o elemento
que Ic daba sentido y hacia posible la experiencia y conciencia temporales
de indole historica.

St hay varios tiempos, si el tiempo es una construccion social, no pode-
mos «confundir cronologio y tiempo». Pero tampoco podemos desconec-
tarlos. La cronologia «compara ¢ integra movimientos que no estin presen-
tes en simultaneidad,.. establece relaciones entre el pasado y el futiro» v «liga
la experiencia del cambio en la vida cotidiana con lu estructura relacional
del tiempo». Como «la relevancia del tiempo...depende de la capacidad pa-
ra mediar las relaciones entve el pasado y el futuro de un presente» . la cro-
nologia promueve, por s{ misma, una determinada cxpericncia y concien-
cia temporal que se articula a partir de ella (Luhmannn, 1992; 165-168).

<Qué es una fecha?. Por de pronto un nimero dentro de una serie de
ellos. Pero no sélo eso. Es también un ticmpo cualificado por un aconteci-
micnto que le da sentido. Cuando E. D. Hirsch (1987: 152). en su Cultural
Literacy. incluia unas [echas determinadas v no otras al principto de su lis-
ta de 5.000 nombres. palabras y frases que, scgln su particular criterio, to-
do estadounidense debia conocer para no ser considerado un analfabeto
cultural, es porque entendia que dichas fechas tenian un signilicado que
debia ser conocido y recardado por la sola referencia numérica. 1492 pue-
de ser, y lo ¢s, ¢l titulo de un film, pero sélo porgue dicha fecha sugiere o
dice algo al que la oye o lee. Tiene un signilicado ¢n general conocido —o
varios significados, por no decir miltiples—. como lo tiene [78Y para un
europeo —sobre todo si es francés— o 1936 para un espafiol. La cronolo-
gia unc fechas y acontecimientos y, al unirfos, ubica a cstos ultimos en un
espacio temporal determinado dandoles un sentido y relaciondandolos con
otros acontecimientos que quedan situados, de este modo, antes, después
o en el mismo intervato.

La cronologia permite las periodizaciones historicas —décadas,siglos,
edades, eras—, asi como la ubicacion temporal de agucllos procesos o mo-
vimientos que reciben una denominacién determinada —llustracion, Re-
nacimiento, Reforma, Revolucion industrial—. La division en siglos es, por
supucsto, puramente convencional. S¢ habla del tin o del principio dc un
siglo como si algo terminara o empezara. De hecho, nada termina o em-
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pieza salvo el siglo. El afio 1899 o el 1900 no son en nada difcrentes, desde
un punto de vista cronoldgico, al 1844 o el 1930. Aun siendo asi, aln tra-
tindose de una convencion, los seres humanos conceden una cspecial sig-
nificacion a los Gltimos o a 1os primeros afios de cada siglo. Algo muere v
algo nace con ellos, como algo muerc y algo nace el 31 de diciembre v el 1
de enero de cada afio. Incluso ¢n ocasiones —sobre todo cuando linaliza o
empieza un milenio— cste hecho influye en sus imaginacion, asi como en
sus vivencias y comportamientos. Los namecros, convertidos en fechas, co-
bran vida,

La division en edadcs y la periodizacion de procesos como los indicados,
plantea un problema adicional. Lo usual, en estos casos, €s buscar una fe-
cha significativa como comicnzo o final —por ejemplo, 1492 y 1789 para la
Edad Moderna—. De hecho, también es ésta una convencion, si bien no sd-
lo cronoldgica ya que la eleccion del ailo se hace en funcion de un aconte-
cimiento acaccido durante el mismo. El caracter convencional de la clec-
cion s¢ hace evidente cuando tratamos de aplicar tales fechas o criterios a
otras culturas o civilizaciones. Como ha indicado Duby, «fa nocion de Edad
Media no tiene valor» mas que en «la historia de la cristiandad lating; no hay
una Edad Media bizantina, como no hay una Edad Media musulmana o chi-
na» (Duby, 1988: 125). Tanto ¢n este caso, en ¢l de las cdades, como en ¢l de
los movimicnlos o procesos gencrales, la denominacion y las fechas de ini-
cioy final son convenciones no aplicables a las culluras no curopeas u occei-
dentales que inclusoe, como tales convenciones, ofreccen variaciones 0 no son
aplicables por igual a todos los paises que forman parte de ellas,

3¢ un modo u otro, en uno u otro caso, una fecha no es un nimero. Co-
mo en un partido de tenis, cada punto es un punto, pero algunos de etlos
cobran una relevancia especial por su relacidn con otros —por ¢jemplo, el
punto [inal de un juego, dec un set o de un partido—. Esta significacién no
procede de sf mismo sino del lugar que ocupa y de la relacién que mantie-
nc con otros. De ahi que el «rigor cronoldgico» sea necesario para «esta-
blecer relaciones» y de ahi, también, «el peligro» de «los largos paseos trans-
diacronicos» y del recurso a los «datos prdacticamente infechables». « Fechar,
siempre fechar, lo mds aproximadamente posible y ubicar en el espacio» son
dos tareas necesarias para establecer

«la trama cronoldgica sobre la que juegan los mecanismos entrecriza-
dos de mutltiples instancias, sobre la gue reposan las indisociables co-
rrelaciones de un conjunto. De un conjunto cuyos diversos elementos
no se mueven af mismo tiempo. De aqui la necesidad de fechar con la
mayor precision posible las disonancias, las permanenciays, los resurgi-
mientos» (Duby, 1988: 120-121),

Esta dimension relacional de la cronologia y del tiempo plantca al his-
toriador un doble problema de enfoque. Ddonde situarse, o bicn desde don-
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de escrutar lo ya acontecido, constituiria un primer dilema. Qué lapso de
tiempo cubrir, 0 cOmo unir tiempo y recreacidn, seria una segunda cues-
tion. Ambas remiten a la pluralidad del tiempo histérico.

El primer dilema ofrece dos peligros: el contextualismo y el presentis-
mo —como forma de anacronismo, no como conciencia del presente des-
de el que se historia—. Ambas tendencias niegan la dimension temporal de
larelacién. En la primera prevalece el pasado. Los hechos sélo pueden ser
explicados, se dice, en su contexto. El caracter histdrico o no de un estudio
depende de que las ideas, hechos y personas se situen o no en su propio
contexto histérico (Scott Smith, 1992; 13). Salir de él para efectuar com-
paraciones, elaborar teorias o hallar tendencias explicativas generales es
algo peligroso. En todo caso, es una tarea que corresponde a otros cienti-
ficos sociales. La labor del historiador, por el contrario, quedaria reducida
a confirmar, negar o matizar las explicaciones de pretension general, ela-
boradas por otras disciplinas, mediante estudios limitados a espacios y tiem-
pos no muy amplios. De este modo, lo afirmado en ellos sélo scria valido
para aquellos limites espacio-temporales en los que el historiador se sien-
te seguro, cuiddndose bien de no extenderlos a otros. De ahi el habito de
indicar en los titulos de los trabajos el espacio y periodo —si es posible con
fechas— a los que se circunscriben, evitando, a la vez, los titulos de indole
general mas comunes, al parecer, en otras ciencias sociales.

El contextualismo, paraddjicamente, presupone que el historiador es
un personaje libre de contexto, al que por su meticulosidad y rigor le es po-
sible trasladarse, sin equipaje alguno, a cualquier otro diferente al suyo. Ol-
vida, mejor dicho niega, ¢l presentc que condiciona la operacion histérica.
A la inversa, en ¢l presentismo —que impregna desde el recurso fragmen-
tario y descontextualizado al pasado hasta el uso conmemorativo del mis-
mo, pasando por la utilizacion de categorias especificas de un presente de-
terminado para entender otras épocas y gentes— lo que prevalece es el
presente més inmediato. Se recurre al pasado para servir a las necesidades
del momento; un pasado que s6lo interesa en funcién de las mismas.

Esa seguridad que proporcionan los limites cronologicos y espaciales
precisos conduce, en ocasiones, a un tipo de historia evenementieile o de
acontecimientos en su mas estricto sentido, que no debe confundirse con
la microhistoria. En esta tiltima, la circunscripcion es incluso mas reduci-
da. Lo que se busca es precisamente la microdimension de lo estudiado. El
andlisis microscopico permite un escrutinio intensive de la documentacién
reunida. En este caso la reduccion de la escala es un procedimiento anali-
tico, un tipe de enfoque fructifero que desvela aspectos que de otro modo
quedarian fuera del ojo humano. Al modificar la escala de observacién, fe-
némenos considerados suficientemente descritos y conocidos adquieren
nucvos matices y significados que permiten generalizaciones mas amplias
(Levi, 1992).

La explicacién e interpretacidn contextuales parecen casar mejor con
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una historia de acontecimientos. Su ubicacion y limites cronoldgicos son
faciles de determinar. Todo se reduce a un problema de datacién. Las re-
ferencias al antes y el después de los limites elegidos son sucintas o inexis-
tentes. Mds dificultades ofrece, sin embargo, el andlisis de «fendmenos y
huellas que son dificilmente fechables» (Duby, 1988: 56), tales como las men-
talidades y habitos, o ¢l de procesos que sdlo pueden caplarse desde la lar-
ga duracion —por ejemplo, los de la alfabetizacién, escolarizacién y pro-
fesionalizacion docente o el de la génesis y consolidacion de los sistemas
educativos nacionales—. No menos problemas plantea la consideracion ¢
integracion en el analisis de conceptos tales como los de ¢ontinuidad, mu-
tacion, crisis o cambio, transicidn, desplamiento o sustitucion, proceso, de-
sarrollo y evolucidn, génesis, consolidacion y declive, o, por ejemplo, la de-
terminacion, efectuada por Graff (1989%: 30) de los hitos 0 momentos clave
de una historia como la de la alfabetizacion y la escritura que tiene ya unos
5.000 anos. En estos casos es necesario construir series cuantitativas —cuan-
do sea posible—, fechar la aparicion de los aspectos o elementos clave y
ubicar en el tiempo aquellos momentos en los que se intensifican los cam-
bios y desplazamientos.

De un modo u otro ¢l cambio constituiria el nicleo central de la inves-
tigacién histdrica. La continuidad por un lado —las inercias y resistencias,
las persistencias y estabilidades— y por otro el cambio como mutacion, ten-
dencia y proceso. Este tipo de analisis requiere otros tiempos diferentes ai
del acontecimiento. Integra, por supuesto, a este Ultimo, pero lo situa en la
media o larga duracidn donde pueden captarse los aspectos estructurales
o constantes mds persistentes, las recurrencias intermitentes o ciclos, la li-
nealidad entendida no como avance o progreso sino como irreversibilidad,
los cambios coyunturales y las tendencias profundas de los procesos, sus
rasgos fundamentales, asi como las contradicciones y ambigitedades, las du-
das y vacilaciones, el azar y las sorpresas, las rupturas y arritmias. Es hacia
las nociones de genealogia, cambio y proceso hacia las que el historiador
ha de volver los ojos para entender tales fenémenos y dar sentido a los acon-
tecimicntos. Unos acontecimientos que sélo asi adquieren el estatuto de
histdricos. Para ello, «en el centro de sus preocupaciones», el historiador ha
de instalar «una pluralidad de tiempos intrinsecos» a cada proceso, de «va-
riables» y «trayectorias» (Pomian, 1990: 119), asi como captar, en cada pro-
ceso, la diversidad de tiempos sociales y percepciones del tiempo; en suma,
¢l tiempo como relacién. En lo sucesivo sélo podrd hablar, en plural, de los
ticmpos de la historia.

El tiempo escolar en su perspectiva histérica

El tiempo escolar, como el de la historia, es diverso y plural. Es, ade-
mads, una construccion cultural y pedagdgica, un «hecho cultural». No es por
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tanto —como lampoco lo son ¢l espacio y el discurso escolares— «un sim-
ple esquema formal o una estructura neutra» en la que se «vacia» la educa-
cion (Escolano, 1992: 56). Es

— Una secuencia, curso o sucesion continuada de los momentos en los
que se distribuyen los proccsos y acciones educativas, es decir, ¢l curricu-
Tum.

— Un tiempo que refleja unos determinados supuestos psicopedagogi-
cos, una también determinada jerarquia de valores y las formas de gestion
de la escuela, es decir, Ia cultura escolar.

-— Un tiempo que mantiene unas determinadas relaciones con otros
tiempos sociales ¥ que condiciona y ¢s condicionado, cada vez mas, por cl
ritmo de ta vida social y las modalidades o niveles temporales ya indicados.

— Un tiempo a interiorizar, junto con ese orden o arquitectura tempo-
ral de cada sociedad, va desde los primeros aprendizajes. Un ticmpo, por
lanto, a aprender.

— Un tiempo pereibido de modo diferente por los usuarios y miembros
dc los establecimientos docentes, o por quienes son ajenos a ella, en [un-
cion de su relacion con ¢l mismo y de su posicion cn dicha comunidad®.

El ticmpo escolar es pues, a la vez, un tiempo personal y un tiempo ins-
titucional u organizativo. Por otra parte, ha llegado a ser, desde esta doble
perspectiva, uno de los instrumentos mds poderosos para gencralizar y pre-
senlar como natural y dnica, en nuestras sociedades, una concepcidn y vi-
vencia del tiempo como algo mensurable, fragmentado, secuenciado, line-
al y objetivo que lleva implicita las ideas d¢ meta y futuro. Es decir, que
proporciona —al menos como posibilidad— una vision del aprendizaje y
de la historia no como procesos de seleceion v opciones, de ganancias y pér-
didas, sino de avance y progreso. Un avance y un progreso que certifican
los exdmenes y ¢l paso de uno a otro curso. de une a otro nivel o de unas a
otras cnseflanzas.

En cuanto tiempo institucional, ¢l tiempo escolar ¢s un tiempo reglado
y organizativo. Sus modalidades mas caracleristicas son el calendario es-
colar y los cuadros-horarios que distribuyen las actividades y materias por
semanas, dias y horas. La hora ha Hegado a ser la unidad de medida bdsica
(Husti, 1987: 15-16y 1992: 273-274). E} calendario escolar establece el prin-
cipioy fin anual de las actividades académicas —la apertura y ¢l cierre del
centro—. los periodos vacacionales. los dias feriados y los lectivos, En oca-
siones regula, incluso, los horarios de apertura y cicerre de las actividades
académicas diarias segun las cpocas del afio, es decir, la jornada escolar.
En su configuracion han influido ¢ influyen aspectos econdmico-producti-
vos —las [echas de recoleccién, por cjemplo, en las zonas campesinas—,
climatolégicos —épocas u horas de calor y frio—, religiosos y politicos —

* Esta enumeracion transeribe en ocasiones y en otras amplia o matiza la efectuada por
Agustin Escolano (1992: 56-57)
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en la determinacion, por ejemplo de los dias feriados—. y médico-higiéni-
cos —periodos vacacionales o de descanso—, asi como los hdbitos y ritmos
temporales junto con las inercias y tradicioncs dc la sociedad en cuestion
{Escolano, 1992: 65; Vitao: 1990: 108-109).

La distribucion semanal y diaria de las tarcas y actividades implica la
determinacion previa de la jornada escolar: horas de entrada y salida y nu-
mcro de horas y sesiones diarias. El cuadro-horario escolar, lcy maxima en
este aspecto de la institucion, culmina el proceso. En el se regulan, como
minimo, el iempo dedicado a cada malteria o actividad y las interrupciones
o descansos entre una y otra. En esta regulacion influyen el prestigio de las
materias o actividades en cuestion vy consideraciones de orden higiénico-
mental —surmenage o fatiga, naturaleza mas o menos abstracta, intclce-
tual o corporal de las disciplinas o tarcas—, asi como las preferencias e in-
tereses de quicnes ticnen al respecto el poder de decision en cada
establecimiento docente. Una amalgama, cn suma, dc aspectos entrecru-
zados que oculta, en ocasiones, los elementos determinantes {Escolano, en
prensa; Vinao:1990: 109-113),

Por encima y por debajo de cstas dos regulaciones —cl calendario v el
horario escolares— existe, asimismo, una doble red de refaciones tempo-
rales. La primera —de larga duracidn, tan larga que a veces no es percibi-
da o vivida sino de un modo distante— estd implicita en la misma estruc-
tura del sistema educativo con sus niveles, ciclos y cursos y sus ritos de paso
de unos a otros: cxamencs mas o menos tormalizados, expedicion de un -
tulo o adquisicion de un grado. Una estructura o disposicion que a veces
pretende sustentarse en una determinada concepceidn evolutiva de la in-
[ancia y adolescencia con sus etapas o fascs. La scgunda —la microhistoria
de la organizacion escolar— viene configurada por el reparto de las tareas
y actividades en cada una de las unidades temporales establecidas. No sue-
le ser ésta una cuestion reglada con caracter genceral, como ¢l calendario
escolar, pero si existen sugerencias y practicas especificas que suclen ba-
sarse en consideraciones ligadas a una supuesta eficacia de los procesos de
cnscianza y aprendizaje, a la tradicioén y practica escolares y a las caracte-
risticas de cada clasc o tarca, ¢s decir, al namero de alumnos, la metodolo-
gia, el tipo de actividad y el nivel de ensefianza. Ellas son las que determi-
nan una u otra distribucidn, ¢l tiempo asignado a cada actividad conereta
y ¢l paso de unas a otras.

El resultado final, aquel que debe interiorizarse, es una de esas «cogac-
ciones civilizatorias», cn cxpresion de Norbert Elias (1989: 150-155), que
si bien no son consustanciales a la naturaleza humana. en su materializa-
cion concreta, acaban constituyendo una «segunda naturaleza». Dicha co-
accion es producida v produce un sentido «imperativo» del ticmpo, una ne-
cesidad de saber en todo momento la hora qué es —y del modo mas exacto
posible—, de hacer las cosas cn su ticmpo, aquel en ¢l gue ¢std previsto que
tengan lugar, de «flegar siempre a tiempo» y de «no desperdiciar el tiempo».
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Esta «conciencia omnipresente del tiempo», de un tiempo siempre rcgula-
do y ocupado, es una de las caracteristicas de la institucion escolar. Y no
una caracteristica auxiliar o advenediza, sino consustancial 4 la misma. La
escuela no es un lugar al cual uno pueda acudir cuando desee realizar una
aclividad formativa determinada. Tiene establecidos sus dias y horas de
apertura y distribuidas cn un cuadro-horario mensual, semanal y diario, pa-
ra cada curso académico, las actividades y tareas que en ella pueden lle-
varse a cabo. Esa es su caracteristica temporal basica.

No es ésta una coaccion del tiempo en abstracto, sino de un tiempo de-
terminado: lineal, rectilineo, ascendente y scgmentado en etapas o fases a
superar. Un ticmpo muy diferente al vivido por esa cultura analfabeta que
Harrison y Callari Galli captaron en pleno siglo XX, a finales dc la década
de los 60, en algunos pueblos de Sicilia. Sus integrantes, los analfabetos,
posefan una concepcion global y esférica, no segmentada ni lineal, del ¢s-
pacio-tiempo. El individuo-grupo, o ¢l grupo-individuo, vivian ¢n el pre-
scnte, un presente continue. Sus dos tiempos verbales eran el presente v un
pasado remoto y su historia «un conglomerado de muchos presentes»:

«La dimension del grupo es el presente; la pertenencia a un viejo papel
social es el no-presente, el no-mds-presente, algo acabado para siempre,
gue de ninguna manera actua sobre el presente.

Aeste sistema de relaciones corresponden los dos tiempos verbales fun-
damentales en el lenguaje de los analfabetos: el presente y el pasado re-
maoto. El futuro, como tiempo verbal, no existe en la lengua. como no
existe, en las relaciones sociales, la posibilidad de imaginarse fuera del
grupo; proyectarse en el maiana en un nivel linglilsiico describe la ac-
cion de quien se prepara para deberes v funciones, imagindndolos; de
guien formutla su vida en términos de carrera, de promocion, de meta;
de quien anticipa con el persamiento su raspaso d otro grupo, @ olro
papel.

Enla cultura analfabeta no existe un cursus honorwm en el que cada es-
caldn sigue al precedente y presupone el siguiente; y el paso de un papel
a ofro sucede siempre porgue los miembros def grupo e llaman, te acep-
tan. Ef presente no es ni un estadio, ni un medio para legar al futuro,
para obtener una recompensa futura. El presente es en si mismo, es un
bien en si mismo» (Harrison y Callari Galli, 1972: 144-145).

El paso del analfabetismo a la alfabetizacién escolar no implica sélo ¢l
aprendizaje de las letras y palabras o ¢l desciframiento de un cddigo, sino,
sobre todo, la sustitucién de una determinada concepeidn del espacio-tiem-
po por otra, la de la lineal cultura escrita y la de la no menos lineal cultura
escolar. Dicha sustitucion constituye el niicleo central del doble proceso de
escolarizacion y alfabetizacion. Considerar a alguien alfabetizado, al mo-
do escolar, supone, desde esta perspectiva, haber interiorizado ese sentido
lineal e imperativo del tiempo.
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El papel de la escuela como instrumento de inculcacion de una nocién
del tiempo basada en «la precision de los encuentros», «la secuenciacion de
actividades», la «prevision», el «sentido del progreso» y la idea del tiempo
«como un valor en si mismo» —rvasgos todos ellos, asimismo, de la concep-
cion del tiempo propia del mundo fabril y laboral de la revolucion indus-
trial-— es lo que ha hecho pensar no sélo en el isomorfismo entre la cultu-
ra escolar y la del trabajo fabril y asalariado, sino también en la contribucion
de la escolarizacion de masas a la configuracién y consolidacion de este al-
timo:

asustituir las conductas, las actitudes y los valores adecuados para la so-
ciedad agraria por otros adecuados para la sociedad industrial fue pre-
cisamente... el objetivo principal de la escuela» (Ferniandez Enguita,
1990: 248).

Aun siendo ciertos dichos isomorfismo y contribucién —en el contex-
to de unas relaciones escuela-trabajo también contradictorias y conflicti-
vas—, el hecho es que esa concepcion del tiempo tan caracteristica de la
cultura escolar no seria el producto de la busqueda de un mecanismo que
facilitara la conversion del trabajador autonomo y agricola en asalariado y
fabril. Su génesis se produjo mucho antes. Va unida al nacimiento mismo
de la institucion escolar ya en el antiguo Egipto o en Sumeria. Y, cn su con-
figuracién actual, es el resultado de un proceso que se inicia con la misma
Regla de San Benito, en el siglo vI, y que tomaron, adaptdndolo, las escue-
las catedralicias y las universidades medievales. El llamado Modus pari-
siensis, o distribucién del tiempo seguida en la Universidad de Paris y sus
colegios, seria imitado por otras universidades y colegios protestantes y ca-
télicos influyendo, mas tarde, en la Ratio Studiorum de los colegios jesui-
tas (Codina Mir, 1968: 280; Husti, 1987: 117-123).

Dividir el dia en unidades de tiempo sucesivas y distribuir la actividad
y tareas durante los dias de la semana y dichas unidades, sin dejar vacios,
ha sido siempre una técnica de utilizacion necesaria en el seno de las insti-
tuciones totales o cerradas tales como conventos, internados, carceles, hos-
pilales, cuarteles y establecimientos docentes. Lo que la institucién acadé-
mica afiade, en comparacion con ellas, es su configuracién, por lo general
anual, en cursos académicos con un calendario escolar de dias feriados y
lectivos y una estructura o sistema de cursos, ciclos y niveles a seguir y su-
perar —al menos como objetivo— una vez que se ha demostrado haber ad-
quirido las habilidades o conocimientos que previamente se ha determi-
nado que deben ser aprendidos en los intervalos indicados. Esta concepeién
del tiempo como un continuo secuenciado, lineal y escalonado es consus-
tancial, pues, a la institucién escolar, no el producto de una situacién his-
torica concreta. Lo que cambia son sus formas y el orden con que se confi-
gura, su caracter mas o menos rigido y detallado, su grado de formalizacion.
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También sus relaciones y correspondencia —u oposicién— con otros tigm-
pos o sistemas sociales, el productivo entre cllos. De ahi que sca posible
analizar cl transito desde unos tiempos educativos mas tlexibles e indeter-
minadoes, como los de la universidad medieval o las escuelas del Antiguo
Régimen, a otros mas rigidos, detallados v fragmentados. Pero, en su esen-
cia, esta concepcion del tiempo no ¢s una adherencia temporal de la insti-
tucidn escolar, producto de una situacién histdrica determinada, sino un
rasgo constitutivo de la misma que, segin las circunstancias, ofrece diver-
sas formas o modalidadces. El andlisis de esta diversidad, de esta evolucion
y cambios, no parcce facil. Tampoco csta realizado. Es una mis entre las
tantas tarcas pendientes de la historia de Ia educacion.

Un inventario minimo de este programa de ivestigacion deberia con-
siderar, en cada nivel educativo. los siguientes aspectos”

— l.as edades media. minima vy mixima de entrada y salida ¢n cada uno
de los cursos, ciclos o niveles existentes, asi como los anos de duracion y
ticmpos de permanencia en cada uno de clios.

El calendario escolar. Su génesis y evolucion: fechas de inicio y termi-
nacion de cada curso, periodos vacacionales, dias lectivos y feriados

festividades religiosas y politicas—.

Niveles estacionales o mensuales de asistencia y absentismo escolar.

La organizacion temporal de la semana y el dia v con ella de:

* [a determinacion de los dias, mafianas y tardes lectivas y no lectivas.

* Laclasificacion y distribucion de las disciphinas y actividades lectivas
y no lectivas.

s [a distribucidn del tiempo lective entre actividades del profesor y
ejercicios personales del alumno.

s Laexistencia y amphtud de los tiecmpos dedicados a ejercicios esco-
larcs —estudio, deberes en casa....— [uera del dmbito espacial v tem-
poral ded centro docente.

* i.a génesis e inlluencia de la nocton de fatiga escolar.

— Las relaciones entre el ticmpo o ticmpos escolares v otros tiempos
sociales tales como los ritmos diarios —comida. sucho, trabajo. ocio. des-
plamicntos...—. los fines de semana o las vacaciones anuales.

— Las diferencias entre los ticmpos propuestos por quicenes han tratado
cstas cuestiones, los tiempos legalmente prescritos. y los vividos. Y dentro de
estos ultimos, de un modo espectal, entre ¢l ticmpo del nifo o del adolescen-
te v ¢l del adulto y entre el del profesor y ¢l de los administradores v super-
visores (Hargreaves, 1992; Neuafcld. 1992}, En sintesis. habria que distinguir:

“En este esquema de trabajo se sigue en parte. v se amplia. el Projet de recherche sur lis-
tofre du tempys scolaive ea FEurope cluborado v coordinado por Marie-Madeleine Compére v
actualmente en curso de realizacion, por un cquipoe de investigadores de diversos paises cu-
ropeos, en el seno del Service dlistoire de Péducation del Instirar National de Recherche Pé-
dagogigne de Paris,
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¢ Lostiempos administrativos o de la organizacion: tiempo de clase, de
recreo, de actividades no lectivas y de encuentros o reuniones, tiem-
po noregulado, tiempo entre clase y clase o entre actividades, distri-
bucién interna del tiempo de clase, tiempo de cxamen v, en general,
todos los tiempos prescritos e institucionales.

e Los tiempos del alumno: tiempo de clase, tiempo no lectivo de per-
manencia en la escuela, tiempo dedicado al trabajo csecolar o al estu-
dio fuera de la escuela y del horario escolar, tiempo dedicado a ta-
reas académicas fuera de la escucla y en ¢l horario escolar, tiempo de
libre disposicién, ticmpo de desplazamicntos, ticmpo de recorrido o
paso por el sistema educalivo, otros tiempos sociales y horizontes
temporales pasados o futuros.

* Los ticmpos del profesor: tiempo de clase, tiempo de preparacion y
ticmpo de correccion, tiempo no lectivo con alumnos, tiempo en el
centro docente no lectivo ni con alumnos —en soledad, con otros pro-
fesores, con padres de alumnos....—, ticmpo de cxdmenecs, ticmpo de
formacion, tiempo de desplazamientos, tiempo profesional o carrera
docente, otros tiempos sociales y horizontes temporales pasados o fu-
turos,

El andlisis de una informacion de este tipo sélo tendria sentido bien en
el contexto de un estudio global sobre una institucion docente determina-
da —junto con el resto de sus elementos organizativos—, bien, y ésta es la
perspectiva que ahora interesa, desde un punto de vista diacrénico y com-
parado. Diacrdnico cn ¢l sentido de que debe estar atento a captar las li-
ncas gencrales o tendencias basicas de su cvolucion, asf como los momen-
tos de cambio. Y comparado en cuanto que debe permitir apreciar las
similitudes v difcrencias entre los niveles educativos v entre distintos lu-
gares y ¢pocas.

[.a escascz de estudios especificos no impide formular hipétesis razo-
nablcs sobre la evolucidn del tiempo escolar. Hipdtesis a comprobar. ma-
lizar o refutar, pero que gozan de un cicrto apovo ¢n funcion de las inves-
ligaciones exislentes. Grosso modo la historia del tiempo escolar parcce
haber sido, en cste sentido, un aspecto singular, con un peso social y cultu-
ral cada vez mds relevante, del proceso general de interiorizacion y sujc-
cidn al imperativo del tiempo. O, si se prefiere, del proceso general de sis-
tematizacion y uniformizacion, de autodisciplina y «civilizacion» propio de
las sociedades diferenciadas y complcjas.

Esta tendencia general parece confirmarsc, al menos en las sociedades
occidentales, cuando se compara la «aparente faxitud» de la universidad
medieval, e incluso moderna, cn cuanto a las edades y conocimientos de los
alumnos, a su asistencia y seguimiento de las ensefianzas. o a la sistcmati-
zacion y sccucnciacion temporal de los estudios, con el mds clevado grado
de formalizacion de las universidades ya desde el siglo xvin v, de un modo
mads general, en el XI1X. en relacidn con cstas cucstiones.
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La expresion «aparente laxitud» estd tomada de David Hamilton (1991:
189-190), quien, en su estudio sobre ¢l origen de los términos «clase» y «cu-
rriculum», caracteriza la «escolarizacion medieval> como «una formacion
organizativa laxa». La génesis de ambos términos estd ligada a la aparicién
en los colegios, a partir del siglo Xv, de un sistema de clases progresiva-
mente jerarquizadas, cada una con uno o varios profesores y con un plan
de estudios o curriculum graduado que los alumnos, clasificados por la edad
y el nivel de conocimientos, deberian seguir demostrando ¢n cada afo o
curso académico que habian adquirido los conocimicntos previamente asig-
nados a cada clase o grado.

En este proceso, como indica Hamilton, confluycron necesidades deri-
vadas de la apertura de la ensefanza que hoy llamamos secundaria a un pu-
blico mas amplio con reformas pedagogicas dec origen diverso: desde la no-
cion ramista de método coma «progresion sin ruptura» (Ong, 1958: 249),
hasta las prdcticas y organizacion educativas de los Hermanos de la Vida
Comin, una congregacion creada en el siglo X1v en los Paises Bajos, des-
pucds seguidas y adaptadas durante los siglos Xv1 y xvi1 en los colegios ca-
tolicos y protestantes. Si «la adopcion de las clases dio origen a la idea...de
gue todo aprendizaje tiene su momento v su lugar», el término curriculum
—que parece haber sido utilizado por primera vez, durante el siglo xvi, en
«los registros» de las universidades de Glasgow y Leyden, ambas bajo una
fuerte influencia calvinista— facilité «la articulacion interna» de las clases
o cursos anuales integrandolas en un «fode unitario» que incorporaba «dis-
ciplina» —»coherencia» o «totalidad estructural»— y «ordo» —»secuencia-
cion interna»—. En definitiva,

«Un «curriculum» no sélo debia ser «seguido», sino que debia también ser
«acabado». La secuencia, la extension y la conclusion de los cursos me-
dievales habian estado relativamente abiertas a lo negociacion estudiantil
(por efemplo, en Bolonia} y/o al abuso del profesorado (por ejemplo, en
Paris), pero con la emergencia del «curviculum» aumenté el sentido del
control en la enseftanza y en el aprendizaje» (Hamilton, 1991: 199),

En lo que a este aspecto se refiere, la historia posterior no ha sido mas
que la extension de este modelo organizativo, el de la institucidn escolar
graduada, al nivel primario de ensefianza. Una extension no exenta de pe-
culiaridades que tendria lugar en algunos paises europeos en la segunda
mitad del siglo x1x y, en Espaiia, en el primer tercio del siglo xx (Vinao,
1990). Las declaraciones legales de obligatoriedad escolar anteriores a es-
tas épocas no deben enganarnos. Guardan escasa relacion con la concep-
¢idn moderna de la escolarizacion y de la escuela elemental. Con indepen-
dencia de su grado de cumplimiento, aquellos alumnos que antes del siglo
x1x —y durante buena parte de él— acudian a esta institucion lo hacian,
asimismo, con una mayor laxitud que en el presente. Una laxitud que afec-
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taba no sdlo a la edad, sino también a la asistencia y horarios, as{ como a
las ensefianzas impartidas y a su ordenacion y graduacion.

El andlisis, por ejemplo, de la introduccion de la obligatoriedad esco-
lar durante los siglos xvial Xxviiren la mayor parte de los estados de la Ale-
mania protestante plantea, como ha indicado Jean-Luc Le Cam (1986), pro-
blemas de cuantificacion e interpretacion, Las primeras cuestiones a
dilucidar, tras la determinacion cartogréfica de la red escolar, son la del ti-
po de aprendizajes que implicaba —sdélo catecismo y lectura o también es-
critura y cilculo—, la de su cxtension temporal —todo el afo o sélo el in-
vierno, cuantos dias a la semana y cuantas horas al dia— vy, junto a esta
iltima, la del absentismo o asistencia irregular. En definitiva, se trataria de
saber a qué se obligaba realmente a los nifos, Su analisis de la legislacidon
y rcalidad escolares en el Estado de Brunswick, desde el siglo xvr al xvi,
muesira como la obligatoriedad fue extendiéndose progresivamente des-
de el catecismo y la lectura a otros saberes elementales y desde sélo el do-
mingo a dos dias a la semana —mads bien a las dos mafianas de estos dos di-
as— hasta cubrir toda la semana.

El desplazamiento de los aprendizajes no escolares por los escolares o,
como se ha dicho, de escolarizacidon de los saberes elementales y de cons-
titucion de las disciplinas académicas, es uno de los rasgos caracteristicos
del proceso de escolarizacién {Chervel, 1991; Hébrard, 1989). Desde la
perspectiva o dimension temporal este desplazamiento ha supuesto la sus-
titucion de aprendizajes temporalmente flexibles, como ¢l familiar o el la-
boral, por otro, ¢l cscolar, de vocacion mas rigida. En efecto, también en
este Ultimo contexto puede apreciarse una tendencia a la formalizacidn y
normalizacién de un tiempo que cada vez cubre mds afios de la vida de los
jovencs y los nifios. Esta pretension expansiva de un tiecmpo normalizado
no sicmpre se ha acomodado a la demanda social, en su formulacion legal
o en su realizacion, encontrando en ocasiones resistencias y adaptacioncs.

Asi, aunque el articulo 59 del Plan y Reglamento de escuelas de pri-
meras letras de 16 de febrero de 1825 estableciera ya un dilatado calenda-
rio lectivo, cuyos periodos vacacionales fueron incluso reducidos por Real
Orden de 23 de mayo de 1855 {Escolano,1992), el hecho es que en la Es-
pafa del primer tercio del siglo XX seguian subsistiendo, en algunas zonas
rurales, los maestros itinerantes que se desplazaban por temporadas de uno
a otro lugar o bien por las casas de las aldeas (Bello, 1926: 230-233 y 1929:
362-364; Martinez Ortiz, 1952: 28). Y, asimismo, pese a la obligatoriedad
escolar desde los 6 a los 12 afios establecida por ¢l Real Decereto de 26 de
octubre de 1901, o desde los 6 a los 14 afios por el Estatuto del Magisterio
de 18 de mayo de 1923, el hecho no es ya que en el curso 1934-35 la esco-
larizacién real solo alcanzase todavia al 56 % de la poblacion de 6 a 13 afios
—un porcentaje no muy superior al 40.8 % de 1855—, sino que durante los
aflos e¢n que se promulgd la normativa indicada la asistencia media oscild
entre el 60 y 80 % de los alumnos matriculados (Vifiao, en prensa). No to-
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dos los alumnos iniciaban la escolaridad a los 6 afios. Algunos lo hacian a
los 7 u 8 anos. A partir de los 9 ¢ 10 una buena parte abandonaba deliniti-
vamente la escuela, cn especial las nifias que tenfan que ayudar a sus ma-
dres en la casa y en ¢l cuidado de los hermanos pequeios. En estas condi-
ciones la adecuacion edad-curso-nivel de conocimientos cra imposible
{Vifiao, 83-96 y 120-122). Habia, pucs, que buscar formulas mas [(lexibles
tanto ¢n cuanto al horario como a la graduacién. La pretension normali-
zadora era atemperada de este modo. en ocasiones, por la adaptacion a las
circunstancias. Silas nifias mayores dejaban de asistir a la escuela para ayu-
dar a sus madres —tal y como sucedia en 1935 en el Colegio «Giner de los
Rios» de Madrid, del que era directora Marfa Sanchez Arbos— se llegaba
a un pacto con ellas para que sus hijas acudicran a la escuela y pudieran sa-
lir a las 11 de la mafiana, antes de o prescrito. Asimismo, si la estricta gra-
duacién por edades producia clases muy heterogéneas, éstas se armoniza-
ban en funcién del nivel de «razonamiento» de los alumnoes no de su edad.
A juicio de esta directora el horario escolar no se acomodaba al del hogar
y al de los padres. La sesidn Gnica habia (acilitado. cn cl curso anterior, la
asistencia cscolar. Pero ya no estaba permitida. En conclusion, adaptaba la
legalidad a las circunstancias, modificando los horarios y el tiempo ¢scolar
de la clasificacion y graduacion de los ninos y del curriculum, a fin de cvi-
tar los problemas que planteaba una aplicacién rigida de ambos (Sdnchez
Arbos, 1961: 88-89 v 99-101).

Este proceso de normalizacion del calendario, jornada y horario esco-
lares, —que alcanza incluso. cn las escuelas de parvulos y de ensenanza pri-
maria, a la fragmentacion temporal en unidades de 10 a 20 minutos—, ha
encontrade el apoyo, en los dos altimos siglos, de tendencias en aparicncia
contrapuestas.

En primer lugar, dicho proceso ha sido reforzado por el objetivo tantas
veces expresado, con unas u oira palabras, de llegar a una planificacion tan
minuciosa, a una regulacion tan racional y metédica de los tiempos y acti-
vidades, que no quedaran resquictos ni tiempos muertos, convirtiendo al
maestro ¢n cl agente motor del mecanismo as{ dispuesto. Un mecanismo
llamado a producir sus ¢cfcctos por si solo. gracias a la detallada y «cienti-
fica» regulacion previa, con independencia de quien lo mancjara. Esta era,
por cjemplo, la idea que subyacia tras el sistema de la enseianza mulua o
del de las salas de asilo o primeras escuelas de parvulos en Francia (Dajez,
1984; Hopman, 1991; Lesage, 1981).

Asimismo, ¢l proceso de normalizacion encontro el apovo. en los afios
finales del siglo Xix y primeras décadas del xx. de eriterios procedentes del
movimicnto higienista y de la paidologia y psicopedagogia cientifica. Unos
criterios que, al menos ¢n parte. vinieron a coincidir, cn ¢l nivel primario
de ensenanza, con la presidn asociativa del magisterio nactonal primario y,
desde una perspectiva social mas amplia, con la nueva mentalidad emer-
gente en relacidn con el trabajo infantil v la cada vez mas genceralizada prace-
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tica de las vacaciones dc verano. De este modo, si, por un lado, desde la pai-
dologia y psicopedagogfa pretendian ofrecerse pautas rigurosas, cientifi-
cas, basadas cn estudios sobre la fatiga v ¢l rendimicnto escolares, acerca
no solo de la duracion de la jornada diaria v de la distribucion del tiempo
lectivo y no lectivo, sino también de las disciplinas a lo largo del dia y de la
semana y dc las actividades a realizar en las horas de clase, por otro, desde
el higicnismo se ponia el acento en la importancia de la educacion fisica,
juegos, paseos y reereos, asi como de las colonias escolares durante las va-
caciones veraniegas {Escolano, 1992 y en prensa). Por otra parte, la pro-
gresiva implantacion de la escucla graduada en Espaiia, durante estos mis-
mos afios, con su organizacion cn varias clases independientes de alumnos
previamente clasitficados en funcidn de su cdad y nivel de conocimientos,
su curriculum secuenciado v sus exdmenes o pruehas periédicas de pro-
mocion supusa la configuracion de [a ensefianza primaria, en nuestro pais.
seglin el modelo de organizacidn temporal y espacial del aprendizajc que
venia ya siendo habitual, desde el siglo xXvi, en los colegios y estableci-
micntos de enseflanza secundaria (Vifiao, 1994), Un modelo que hoy cons-
lituye uno de los rasgos basicos —estructurales— de los sistemas educati-
vos, El tiempo escolar por excelencia, ¢l de la carrera o cursus académico,
desde el primer afio de la educacién infantil hasta ¢l dltimo de la universi-
taria, hoy ya prolongado con los cada vez mas gencralizados masters, cur-
sos de postgrado y doctorado, se constituye a partir del mismo. Deviene un
tiempo social y culturalmente construido. No dado sino construido por los
mismos seres humanos gue han olvidado. quizds, ¢l caracter historico, y por
lanto relativo, de esta construccién; una construccion a la vez preserita y
vivida, impuesta y contestada, rigida y adaptable, social ¢ individual,
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Resumen

El tiempo humano es un aspecto mds de la construccidn social de la rea-
lidad; una relacién y no un flujo. Esta lacultad de sintesis y relacion que cs
cl ticmpo se configura, flundamentalmente, a partir del lenguaje, de los ins-
trumentos que facilitan su medicién, aprehension y control, de la interac-
cion entre sus modalidades y niveles y de la memoria cultural. En ceste ar-
ticulo se analizan estos aspectos y s exponen una serie de cucstiones e ideas
clave sobre las relaciones entre Uempo e historia y sobre el tiempo escolar
cn su perspectiva histérica. En rclacion con este Gltimo punto, se indican
las lineas basicas de un posible programa de investigacion y se esbozan al-
gunas de las tendencias y rasgos fundamentales del proceso de configura-
cion de este tiempo social y cultural.

Summary

Human time is one more aspect of the social construction of Lthe reality;
not a flow but a relationship. This faculty of synthesis and relation that is
time is mainly shaped by language, by the instruments that make possible
its measurement, apprehension and control, by the interaction among its
several modalities and levels, and finally by the cultural memory. In this pa-
per all these aspects are analyzed, and some issucs and ideas about the re-
lationships between time and history are exposed. As regards this last ques-
tion the paper points out the basic items of a program of research and
outlines some of the main historical trends and traits of the process of
shaping this sociocultural time.



