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EXTRACTO DEL ESTUDIO SOBRE ANALISIS
ERGONOMICOS PARA ESCENARIOS ESCOLARES
UNIVERSITARIOS. PROPUESTA DE UN MODELO

J. ANTONIO FERNANDEZ-CORONADO GONZALEZ

RESUMEN

El presente trabajo nos acerca a la consecucién de un modelo de anglisis ergoné-
mico completo basado en el estudio de las dimensiones espaciales, temporales, afecti-
vas y cognitivas que inciden en los escenarios educativos con la intencién de obtener
una valoracién adecuada de los mismos.

Palabras clave: ergonomia, dimensién espacial, dimensién temporal, dimensi6n
cognitiva, dimensidn afectiva.

ABSTRACT
This paper leads us to achieve a new ergonomic model of analysis based on the
study of spatial, temporal, affective, and cognitive dimensions that influence educatio-

nal spaces, with the intention of gaining an appropriate assessment of such spaces.

Key words: ergonomics, spatial dimension, temporal dimension, cognitive
dimension, affective dimension.
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INTRODUCCION

La reforma educativa disefiada en la LODE (Ley Orgédnica de la Educacién ) y
desarrollada en sus lineas béasicas en la LOGSE (Ley Orgdnica General del Sistema
Educativo ) iniciada en la década de los 90, entra en la consideracién de tomar como
un elemento importante, para la consecucién de los objetivos educativos que se propo-
ne, la variable contextual en la que se inserta el proceso educativo.

Se propone como modelo para la investigacién de la ensefianza en el aula el estu-
dio, no solo de las denominadas variables predictoras (las basadas en el estudio de las
caracteristicas personales, tales como, aptitudes, actitudes, creencias, y expectativas
que los profesores y alumnos traen a la situacién educativa ) o las variables procesales
(las basadas en la conducta observable del profesor y estudiante en su interaccién) ;
sino también, el de las denominadas variables producto (los resultados de la interac-
cién producida en el aula que se expresa en rendimientos escolares y académicos) y el
estudio de las variables contextuales (entre las que se considera entre otras el escena-
rio educativo).

La consideracidn de estas cuatro variables como elementos integrantes que deben
entrar cuando se realiza una evaluacién del proceso educativo, entendida esta como
una sistemdtica recogida de datos orientada a la formulacién de unos juicios de valor
de cara a la accidn (Beeby, 1975), hace pensar que la ciencia educativa estd llamando
a las puertas de la ergonomia.

CONTENIDOS Y ELEMENTOS DE UN ANALISIS DE TRABAJO.
Propuesta de Weirnet, 1.986
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Weinert (1986) define el anélisis del trabajo, como el estudio exacto de las dife-
rentes exigencias y componentes del trabajo que se ha de realizar y de las condiciones
del mismo, obligaciones y cualificaciones individuales necesarias para su desarrollo .
Los elementos y contenidos del trabajo se clasifican en tres grandes apartados puestos
de manifiesto en el cuadro numero 1 en donde se describe el trabajo dentro del marco
organizacional, se especifica la situacién concreta y se evalia en funcién de una serie
de variables.

Esta aproximacién de Weinert al andlisis de la situacién laboral que admite, como
se expresa en el cuadro 2 diferentes enfoques, bien centrados en el trabajo o bien cen-
trados en la persona trabajadora.

METODOS Y TECNICAS DE UN ANALISIS DE TRABAJO.

CENTRADO EN EL TRABAJO (JOB ORIENTD) i
|Se ocupa de las facetas o elementos del trabajo que
refieren al contenido del trabajo mismo, a las

caracteristicas y a los aspectos tecnol6gicos del

trabajo.

Ejemplo = Position Analysis Questionnaire (P.A.Q.)
| B '

: |
| ENFOQUES

——

CENTRADO EN LA PERSONA TRABAJADORA

Se ocupa preferentemente de Ia conducta general di
iindividuo en el puesto de trabajo, y en parte hasta s|
Ireferencia al trabajo especifico que se ha de realizar
Ejemplo = Behavior Expectation Scales (B.E.S.)

CUADRO 2

Entendiendo el aula como un lugar de trabajo en donde interactuan de manera
activa factores espaciales, temporales , socio-afectivos y cognitivos y en donde al
alumno se le exige un determinado nivel de productividad, se pueden dimensionar los
elementos bésicos, que determinan el escenario aular utilizando para ello los estudios,
experiencias, andlisis y consideraciones realizadas en torno a las variables que se con-
sideran relacionadas con los rendimiento escolares y académicos; que se encuentran
con frecuencia, dispersas en infinidad de trabajos de investigacién al respecto y que es
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conveniente reagrupar de manera sistemdtica, de tal forma que constituya el cuerpo
bdsico o la estructura béisica favorecedora para la construccién de un instrumento de
valoracién del escenario o aula escolar. Uno de esos intentos es el realizado por el
profesor Martin del Buey (1993) y que nosotros tomamos como inicial referencia en
nuestro estudio.

DIMENSIONES

El anélisis nos permite dimensionar el escenario aula en cuatro grandes dimensio-
nes que son objeto de evaluacién: dimensién espacial, dimensién temporal, dimensién
afectiva y dimensi6én cognitiva. Cabe advertir que el citado andlisis puede ser realiza-
do de forma global o de forma pormenorizada, entendiendo como tal, cuando se reali-
za drea por drea o asignatura por asignatura.

Las dimensiones espaciales y temporales tienen gran importancia ya que el traba-
jo escolar dentro del aula estd sometido a estas dos grandes variables contextuales las
cuales ejercen una indudable presién en el trabajador (alumno y profesor ) que aca-
bard determinando gran parte del nivel de confort o disconfort que tendrén en su situa-
cién laboral.

Las dimensiones afectiva y cognitiva alcanzan especial significacién en esta con-
creta situacién laboral, dado que la realizacién de las mismas, siempre o generalmen-
te, se realizan en situacién grupal y la actividad impone un fuerte empleo de procesos
cognitivos, dado el cardcter eminentemente intelectual de la tarea.

Cada una de estas dimensiones se subdivide en varios componentes constitutivos
que sOnN necesario pormenorizar.

Entremos en la descripcién de los mismos:

a) Dimension Espacial

En el espacio fisico del aula confluyen una serie de factores que pueden ser agru-
pados en dos grandes conjuntos que denominados Fisicos y Ambientales ; componien-
do los primeros, los sefialados con los nombres de ubicacién, trinsitos, dimensionali-
dad, dtiles de trabajo, puesto docente, puesto discente (mesa, silla), pizarra, carga
estdtica y carga dindmica que se impone; y los segundos (ambientales), los cldsicos
ergondmicos que entran siempre en cualquier tipo de andlisis de este tipo tales como:
temperatura, sonoridad, iluminacién y contaminacién. En el cuadro 3 se listan los sub-
factores aquf indicados.

La ubicacién se refiere, a la distancia en metros lineales del lugar del aula a la
puerta de acceso de los alumnos al centro.

Los transitos hacen referencia, al grado de dificultad de acceso que presentan los
distintos puestos de trabajo existentes.

Por dimensionalidad entendemos, los metros cuadrados de superficie y el nimero
habitual de personas que ocupan dicho espacio.
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SATURACION ESPACIAL

F Ubsicacion
' Trénsitos
MEDIA -_.__ Dimensionalidad
Utiles de trabajo
FACTORES Puesto docente
FISICOS Pizarra

Mesa del alumno
Asiento del alumno
Carga estética
Carga dindmica
Ambiente térmico

FACTORES Amblen'te Stfnoro
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Tluminacién
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CUADRO 3

Los itiles de trabajo, son los materiales que el alumnos debe usar; teniendo en
cuenta, la cantidad y la calidad.

El nivel de saturacién del puesto docente, se establece en funcién de la dificultad
que experimentan los alumnos para la recepcién de los mensajes emitidos por el pro-
fesor.

En la pizarra, se observan las calidades fisicas y la idoneidad de su uso.

La mesa del alumno se examina, en funcién de la inclinacién, las medidas y el
’ndice de rugosidad para escribir sobre ella.

El nivel de saturacién del asiento del alumno se establece, en funcién de la
anchura, la curvatura de respaldo y la existencia de posapiés.

La carga estdtica, hace referencia al nimero de horas que el alumno debe perma-
necer sentado en su puesto de trabajo.

Por iltimo la carga dindmica, se refiere al peso total de material escolar que el
alumno debe transportar, a diario, desde su domicilio hasta su puesto en el aula.

Dentro de los factores ambientales se diferencia cuatro: ambiente térmico,
ambiente sonoro, contaminacién e iluminacién.

El primero se refiere a la media de las temperaturas medidas en el aula segin
periodos de calefaccién y de ambiente natural.

El ambiente sonoro se refiere, al nivel de permisividad de la percepcién auditiva
que el aula da a las explicaciones del profesor o compaiieros.

La contaminacién serd el grado de contaminacién atmosférica en el interior del
aula mediada por saturacién de mono-diéxido de carbono.

Por dltimo, la iluminacién se mide en Lux y se entiende que la claridad Optima de
luz gira en torno a 350-500 lux.
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b) Dimensiéon temporal

La actividad escolar se realiza igualmente condicionada, como toda actividad
humana, por la variable tiempo; en ella cabe distinguir dos aspectos significativos,
tales como, el horario de trabajo y el ritmo impuesto en el mismo.

Dentro del primer subgrupo, denominado horario, cabe considerar (circunscritos
a la realidad educativa y del aula y para una determinada asignatura o drea de conoci-
miento ) varios aspectos tales como carga horaria, distribucién, interrupcién y reque-
rimiento de actividades extraaulares.

Para el segundo subgrupo, denominado ritmo, cabe considerar como factores
ergonémicos el avance del programa, de la asignatura en cuestién, el indice de mono-
tonia y la presién evaluadora. En el cuadro 4 se listan los subfactores aqui indicados.

SATURACION TEMPORAL
|
Carga horaria 1123 |4]|35
MEDIA
Distribucién 1 2 314 5
Interrupcion 1 213 41|5
FACTORES
HORARIOS Actividades extra 1 2 13| 4/|5
‘ MEDIA = Avance programa t |2 |3|4]|5
Monotonia 1 2 3 4 5
FACTORES
RITMO Presion evaluacién 1 2 3 4 |5
CUADRO 4

La carga horaria se refiere, al nimero de horas que tiene asignada la asignatura
en el horario.

La distribucién hace referencia, a la situacidn de la asignatura en el momento de
su imparticién (después de un recreo...).

En la interrupcion, se valorard la distancia en dias que media entre su imparticién.

Las actividades extra se refieren, al nimero de horas que la asignatura obliga a
trabajar fuera del horario de clase.

El avance de programa se refiere, al adelanto que experimentan los temas del
programa de la asignatura.

La monotonia hace referencia, a la distribucién de actividad que se da a la asig-
natura, en funcién del trabajo que desarrollan el profesor y los alumnos.

Por dltimo, la presién evaluadora, nos remite a la frecuencia con que el alumno
se ve sometido a un control de conocimientos.
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c) Dimensién afectiva

Posiblemente, la dimensién afectiva, es la que con menor fuerza se ha estudiado
en los andlisis ergonémicos aplicados a las organizaciones no educativas existentes,
pero en el campo educativo, es uno a los que se le ha dedicado o empieza a dedicarse
mayor atencidn.

Considerando que el alumno (también el profesor, puesto que puede hacerse el
anélisis del puesto docente) estd sometido en el aula a un doble trifico de influencia o
presion, que ser’a, la variable profesor y la variable compaiieros.

La variable profesor (profesores), que denominaremos globalmente factor docen-
te, viene dada por distintos subfactores tales como: personalidad del profesor, actua-
cion, estilo docente, nivel de expectativa, clima y motivacién que el mismo propicia.
La variable grupal, que nosotros denominamos factores grupales, la podemos subdivi-
dir en los cldsicos componentes de toda situacién grupal : estructura y dinamismo.

En el cuadro siguiente observamos ambas variables.

SATURACION AFECTIVA
[~ |Personalidad docente 112 |3]4]S5
MEDIA = Actuaci6n pedagégica 1 2]3]4]s
Expectativas 1 2 |3 4|5
Estilos de ensefianza 1 2 3 4 |5
FACTORES Clima propiciado 1123 |4]S5
DOCENTES Motivacién 1123 |4/5
‘ MEDIA =
FACTORES Estructura 1 2 3 4 5
GRUPALES Dinamismo 1 2 3 4 5
CUADRO 5

En cuanto a la personalidad del profesor, Secadas (1962) realizé un estudio sobre
las caracteristicas ideales del profesor en la ensefianza media. la consulta se hizo a los
estudiantes, inspectores de ensefianza y pedagogos. Las caracteristicas mds salientes
eran: actitud pedagégica, interés por el alumno, mentalidad abierta, autoridad, forma-
cién-inteligencia, equidad, estabilidad emocional, vocacién por la ensefianza y apa-
riencia fisica.

Dentro de los principios de actuacién pedagégica Beltrdn Llera y colaboradores
(1987) destacan los siguientes: el principio de compensacién (el trato de favor ofreci-
do a los grupos o sujetos més desfavorecidos), el principio de permisividad estratégica
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(la tendencia a ignorar las infracciones de los méds necesitados), el principio del poder
compartido (reforzar la buena conducta de los alumnos lideres para utilizar su influen-
cia sobre los demds), el principio de comprobacién progresiva (la exigencia de che-
queo progresivo) y el principio de inhibicién de emociones (suprimir los sentimientos
para no perturbar los dnimos de los estudiantes).

El nivel de expectativas puede maximizar los efectos positivos si los profesores:
se centran en cémo ensefiar; disponen metas en términos de estindares minimos acep-
tables; mantienen expectativas para los individuos registrando sus progresos y acen-
tuando la ejecucién actual sobre la pasada; evitan comparaciones normativas entre
individuos; dan feedback informativo méis que evaluativo; diagnostican la dificultad
de la tarea presentdndola, resefidndola o fracciondndola cuando los alumnos no la
comprendan; y por tltimo, estimulan la mente de los estudiantes, animandoles a lograr
todo lo que puedan, y no en términos de protegerles del fracaso o de las dificultades.

Los estilos de ensefianza fueron estudiados por numerosos autores, nosotros des-
tacamos el trabajo de Bennet (1977). Bennet traté de descomponer los términos globa-
les de progresista y tradicional en sus elementos constitutivos. Para ello realizé nume-
rosas encuestas a maestros de escuelas primarias, que pudieran representar el conjunto
de estilos de ensefianza que se estudiaban. De los datos recogidos se pudieron aislar
once elementos diferenciadores bésicos: integracién de materias; gufa de experiencias
educativas; papel activo/pasivo del alumno; nivel de participacién de los alumnos en
planificacién; predominio de técnicas de descubrimiento/memorizacién; uso de moti-
vaciones intr’nsecas/extrinsecas; nivel de interés por stindares académicos; regulari-
dad de exdmenes; trabajo en equipo/individual; ensefianza no limitada/s{ limitada a la
clase; acento/no acento en la expresién creadora.

El clima del aula de refiere al ambiente, que va a favorecer o perjudicar, el rendi-
miento dentro del aula. Segiin Beltrdn y colaboradores (1987) los rasgos que van a
favorecer dicho rendimiento serdn: el nivel de participacidn; la igualdad informativa;
la igualdad de oportunidades; el fomento de la originalidad; la movilidad ideolégica;
valorar los procesos afectivos; favorecer la comunicacién intergrupal; fomentar la
libertad expresiva y la existencia de libertad de opciones.

Para finalizar el apartado de los factores docentes nos quedaria hablar de la moti-
vacion. Cada profesor tiene sus propias ideas sobre la educacién y por tanto, sobre la
motivacién escolar. Hay que suponer que cada profesor elaborari, de acuerdo con sus
propias ideas, el sistema motivacional mds adecuado y mds eficaz para conducir el
aprendizaje de sus alumnos. Brophy y Good (1980) sefialan algunos de los criterios
que deberian tenerse en cuenta, a la hora de establecer un sistema de motivaciones efi-
caz: utilizar 1a necesidad del estudiante de triunfar; aprovechar y activar el descubri-
miento, la curiosidad y la exploracién; suministrar feedback informativo frecuente;
fomentar la autoevaluacién; utilizar premios y castigos cuando sea estrictamente nece-
sario; utilizar adecuadamente el refuerzo verbal; minimizar el atractivo de los sistemas
motivacionales competitivos; evitar el uso de procedimientos tensionales y suministrar
modelos reales y simbélicos.

Deciamos que los factores grupales, dentro de la dimensi6n afectiva, se podian sub-
dividir en los cldsicos componentes de toda situacién grupal: estructura y dinamismo.

Todo individuo cuando entra a formar parte del grupo, se convierte en parte inte-
grante de su sistematizacién o estructura. Las dimensiones que configuran la estructu-

240



ra grupal son: el liderazgo; el status de los miembros del grupo; los roles o papeles
que tienen; las redes de comunicacién que existen y su eficacia; y la permanencia o
continuidad del lider.

El dinamismo grupal se refiere, a la naturaleza y leyes que rigen los procesos del
grupo. Los principales procesos dindmicos son: el grado de conformidad del grupo; el
grado de cohesi6n; la locomocién u operatividad y el nivel de cooperacién.

d) Dimensién Cognitiva

Al igual que la dimensién afectiva, debemos considerar que ha sido menos estu-
diada por la ergonomia (hay que tener en cuenta que el mayor desarrollo de esta cien-
cia ha estado, en sus comienzos, mds en manos de profesionales ajenos a la psicologia
) pero en el campo educativo cobra especial relevancia.

Agrupamos en tres grandes subfactores la realidad cognitiva, siendo esta agrupa-
cién bastante consonante con la orientaciones marcadas por la reforma educativa
vigente: Factores instruccionales, factores de procesamiento didictico y factores de
estrategia.

En el cuadro 6 sefialamos los subfactores que componen cada uno de dichos fac-
tores. Seguidamente describimos los ftems que definirdn dichos subfactores.

SATURACION COGNITIVA

O. Cognitivos 1 2 3 4 5
0. Afectivos 1 2 3 4 5
O. Psicomotéricos 1 2 3 4 5

FACTORES
INSTRUCCIONALES

Planificacién 1 2 3 4 5
FACTORES DE Secuenciacién 1 2 | 3 4 5
PROCESAMIENTO
DIDACTICO Normalizacién 1 2 3 4 5

Estrategias apren. 1 2 3 4 5
FACTORES DE Estrategias pens. 1 2 3 4 5
ESTRATEGIA

CUADRO 6
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Bloom (1971) identifica tres tipos de categorias de aprendizaje: la cognoscitiva,
la afectiva y la psicomotriz. Dentro del sector cognoscitivo propone una seric de obje-
tivos; el primero de ellos, se refiere al fomento de la informacién. También insiste en
destrezas tales como: la comprensidn; la aplicacién, que implica la posibilidad de que
el estudiante transfiera el aprendizaje; el andlisis o capacidad para distinguir las partes
de un todo; la sintesis que es la unién de las partes para formar un todo; y por dltimo,
la evaluacién o valoracién que indica la capacidad para emitir juicios acerca del valor
del material y métodos destinados a un propdsito dado.

Dentro del 4mbito afectivo, los objetivos no se extienden desde los més sencillos
a los mds complejos, sino desde los menos comprometidos a los mds comprometidos
(Krathwohl, Bloom y Masia, 1973). Los cinco objetivos bésicos de esta drea serdn:
“recibir” o capacidad para atender algo en el entorno; “responder” o capacidad para
manifestar una nueva conducta como consecuencia de una cierta experiencia; “valo-
rar” o capacidad para personalizar la valfa de ciertas creencias o actitudes; “organizar”
o capacidad para ubicar los valores dentro de un sistema organizado; “caracterizar un
valor” o capacidad para actuar consecuentemente conforme al nuevo valor.

En el d4mbito psicomotor, Bloom menciona seis objetivos bésicos: movimientos
reflejos o acciones involuntarias en respuesta a un estimulo (pestafiear, estirarse...);
movimientos fundamentales bdsicos (caminar, saltar...); capacidades perceptuales
(seguir instrucciones verbales, ascender por una cuerda...); capacidades fisicas ( levan-
tar pesos, ejercicios de ballet...), movimientos que requieren un cierto grado de efica-
cia (danzas, bellas artes...), expresion corporal o capacidad de comunicarse a través de
los movimientos del cuerpo (gestos, expresiones faciales...).

El factor de Procesamientos Did4cticos distingue: planificacién, secuenciacién y
normalizaci6n.

Existen distintos modelos de planificacién. El modelo lineal de Tyler (1980) tie-
nen cuatro pasos: especificar objetivos, sefialar actividades de aprendizaje, organizar
las actividades y determinar los sistemas de evaluacién.

Rosenshine (1986) propone un modelo de secuenciacién, en el que se consideran
los seis elementos esenciales de la conducta docente que conducen a buenos resulta-
dos: la primera conducta del profesor es la revisién, cuyo objetivo es el suministro de
prictica adicional y el suministro de correcciones. El segundo elemento es la presenta-
cién, se destaca aqui la importancia de que esta sea clara. El tercer momento es la
préctica guiada, con ella se pretende orientar a los alumnos y comprobar su nivel de
comprensién. El cuarto elemento del modelo alude al feedback y las correcciones,
estas deben ser rdpidas y claras. La préictica independiente, es el quinto elemento del
modelo.

Las normas (normalizacién) son acuerdos grupales, que ayudan a guiar los proce-
sos psicolégicos de los miembros del grupo. Referidas a la situacién escolar, en estos
acuerdos pueden influir distintos tipos de procesos, que dan origen a su vez a otros
tantos tipos de normas, segin Schmuck y Schmuck (1974): normas perceptuales, que
implican la capacidad de compartir el modo de percibir el grupo; normas cognosciti-
vas, que implican la capacidad de compartir procesos de pensamiento como razonar,
recordar, analizar, calcular; normas evaluativas sobre lo que es bueno o malo, conve-
niente 0 inconveniente, etc.; y normas de conducta. En general se puede hablar de
estrategias de aprendizaje como:
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“Un conjunto de procesos cognitivos encuadrados conjuntamente en un plan
de accion, empleados por un sujeto, para abordar con éxito una tarea de aprendi-
zaje” (Beltrdn Llera, 1987. P. 85).

Existen muchas clasificaciones sobre estrategias de aprendizaje, Beltrdn Llera
propone la siguiente: estrategias atencionales; estrategias de codificacién (repetici6n,
elaboraci6n, organizacién y recuperacidn); estrategias metacognitivas, sobre conoci-
mientos declarativos, condicionales y procedimentales; estrategias de control ejecuti-
vo (evaluacién, planificacién y regulacién); y estrategias afectivas, o lo que es lo
mismo reduccién de la ansiedad mediante técnicas de desensibilizacién, modelado...

Por dltimo se distinguen estrategias de pensamiento, que se definirian mediante
los siguientes {tems: estrategias cognitivas, de pensamiento formal y de heuristica.

Instrumento de Valoracién

Dimensionados los factores ergonémicos se impone la construccién de un instru-
mento de valoracién que exprese de forma cuantitativa lo que se considera objeto de
medicién.

[ SATURACION ESPACIAL SATURACION TEMPORAL |

Faclores ambientales

Factores fisicos

Factores ritmicos

Factores docentes “‘\
Factores

de instruccionales

Factores de
procesamiemnto didéctico

Factores grupales

Factores da estrategia
[ SATURACION AFECTIVA ] SATURACION COGNITIVA

CUADRO 7
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De entre las posibles alternativas que pueden emplearse como técnica de medi-
cién escogemos una escala observacional realizada por personal cualificado, compo-
niendo unos items escalares tipos con unas puntuaciones que oscilaran entre califica-
ciones de 1 a 5, entendiendo que el 1 es presencia escasa del rasgo y el 5 presencia
muy saturada del mismo. En el cuadro 7 se representaria griaficamente el resultado
final del estudio realizado que vendria expresado en niveles de saturacién, entendien-
do que los indices bajos (1) supondrian un nivel pobre de valor ergonémico y los indi-
ces altos (5) un nivel rico de valor ergonémico.

Intervencién ergonémica

Toda evaluacién diagnéstica tiene un claro objetivo prioritario, cual es, facilitar
un posible cambio de la situacién si ésta, una vez ha sido evaluada, presenta aspectos
significativos que lo demanden. La evaluacion por la evaluacién no tiene significado
alguno.

En cuanto al tema que nos atafie, es importante considerar un aspecto que es sub-
yacente a toda evaluacién ergonémica y consiguientemente a toda posible interven-
cién a posteriori. Detrds de todo disefio ergonémico, estd implicita una cultura organi-
zacional que lo propicia, la cual es de total importancia conocer, dado que todo cam-
bio ergonémico que se proponga tiene que venir avalado por el entorno cultural que lo
soporta. La mayor parte de nuestras aulas en centros escolares espafioles, de forma
significativa en los de Ensefianzas Secundarias y Universitarias, estdn disefiadas de
acuerdo a unas presunciones implicitas que se asumen como vélidas para la tarea dis-
cente. Esta cultura implicita, potencia de forma muy clara la transmisién del conoci-
miento en forma de clase magistral, para lo que se dispone de unas mesas de trabajo
orientadas hacia la recepcién del portavoz oficial de los conocimientos, que a su vez,
se sitda en cdtedras o sillones presidenciales desde donde dicta o emite sus conoci-
mientos. En este tipo de disefio se dificultad seriamente otro tipo de ensefianza mds
participativa, basada en principios de aprendizajes constructivos, activos y significati-
vos. Propiciar un cambio ergonémico en este sentido, supone aceptar un modelo dis-
tinto de aprendizaje y un modelo distinto de estilo y quehacer docente. Lo que en defi-
nitiva decimos, es que supone asumir un cambio de presunciones implicitas culturales
en los destinatarios del informe evaluador y un modelo cultural perfectamente asumi-
do en el ergénomo escolar que analiza y efectda el informe evaluador. Posiblemente
estos aspectos sean importantes ponerlos de manifiesto al principio de todo anilisis
ergonémico, de la indole que sea y de forma especialmente importante en el campo de
la ergonomia escolar. Si ello no se aclara, es muy posible que los cambios que se pro-
gramen sean meramente cambios de artefactos externos o de rituales, sabiendo que
cuando éstos se realizan sin un transfondo, de cambio de actitudes, presunciones y
valores, es casi seguro que en corto tiempo estén abocados a un rotundo fracaso.

Fijada la cultura subyacente en el entorno escolar que ha sido evaluado, también
es importante considerar y evaluar algunos aspectos que resultan necesarios a la hora
de proponer un cambio. En el cuadro 8 ofrecemos un listado de todos aquellos aspec-
tos que deben tenerse en cuenta a la hora de propiciar un cambio. El cambio debe se
sometido a la evaluacién de 11 aspectos importantes que valorados convenientemente



ofrecerdn datos suficientes para una toma de decisién que determine la conveniencia o
no del cambio y/o la totalidad - parcialidad y profundidad del mismo.

POSIBI IBILIDAD DE DISERO
DE REALIZACION ERGONOMICO

1. Requerimientos 123 4 5
funcionales
2. Coste 123 4 5
3. Dimensiones 123 4 5
4. Operatividad 1 234 5
5. Seguridad 1234 5
¥ 6. Mantenimiento 1234 5
7. Fiabilidad 1 23 4 5
8. Manufacturabilidad 123 4 5
9. Control de calidad 1234 5
4 10.Comercializacion 1234 5
11.Estética 1234 5
CUADRO 8

CONCLUSION

La introduccién de este modelo de andlisis en el aula, nos permitird hacer un estu-
dio integral de las variables o dimensiones que intervienen desde todos los dngulos en
la misma y que por tanto inciden en el rendimiento escolar.
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