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INTRODUCCION

El medio en el gue se desenvuelve un individuo es un
espacio en el que intervienen infinidad de factores:
sociales, culturales, politicos, econdmicos, educativos,
etc., que permiten la creacidén de conductas especificas de
caracter complejo. El1l comportamiento humano es directamente
observable, no asi los procesos psicoldgicos que se
desencadenan antes, en el momento o después de la ejecucidn
del comportamiento. No obstante, el conocimiento de dichos
factores es fundamental en el ambito de la psicologia, para
comprender y explicar el comportamiento antes de que se lleve
a cabo, esto no es una tarea facil por la diversidad de
factores que estéan implicados.

La mayoria de las investigaciones que se han centrado en
el estudio de los distintos factores que pueden predecir el
comportamiento, ha dado wuna relevancia especial a las
actitudes. Desde mediados de 1los 70 se ha producido un
importante cambio en el campo del estudio de las actitudes.
Hacia 1935, apenas se encontraba relacidén entre la actitud
evaluada y la conducta real que se podia observar (Becoiia,

1996). El1 impulso de autores como Ajzen y Fishbein, con su
Teoria de la Accién Razonada, han cambiado totalmente el
panorama.

En la actualidad, con dicha teoria, es posible predecir
en grado importante la conducta, a partir de la actitud y las
creencias del sujeto o desde componentes relacionados con la
misma actitud como son: la intencidén, considerada como un
puente entre las actitudes y la conducta; la norma subjetiva;
las creencias conductuales y normativas y la evaluacidédn de
esas creencias.

La conducta en este trabajo es ensefiar la Educacién
Artistica y de acuerdo a Ajzen y Fishbein (1980), es posible
predecirla a partir del conocimiento de la actitud, las
creencias conductuales y normativas y la intencidén que 1los
docentes manifiestan acerca de la Educacidédn Artistica. Esta
asignatura no es un caso aislado para el docente, con la
elaboracién, por primera vez, del 1libro de Educacidn
Artistica para el maestro, editado el mes de octubre de 2000.
La Secretaria de Educacidén Publica pretende Dbrindar a 1los
maestros la informacidén Dbéasica que les permita reflexionar
sobre las caracteristicas, propdsitos y elementos de la
Educacidén Artistica, como una asignatura que aporta elementos



importantes para el desarrollo integral de los nifios (SEP,
2000) .

El actual plan de estudios para la educacidén primaria
tiene como propdsito “fomentar en el nifio la aficidén y la
capacidad de apreciacidén de las principales manifestaciones
artisticas” SEP (1993: 143); de ahi que los planes de estudio
de las escuelas normales se fundamentan en los propdsitos de
la educacidén primaria para integrar los cursos de Educaciédn
Artistica.

Los encargados de llevar a cabo dichos planes son los

docentes, quienes comparten diversos elementos: posturas
fragmentarias acerca de los contenidos que suelen soslayarse
en el curriculum oficial; 1la insuficiente formacidén que

recibieron para tratar contenidos artisticos; por lo general,
son de clase media baja; la sobrecarga curricular para
trabajar en el aula y los diversos asuntos administrativos
que se les demandan (Morton, 2001)

De cierta forma, dichos factores intervienen en la
conformacién de la actitud que los docentes pueden tener al
enfrentarse a la ensefianza de la Educacidén Artistica.

Con base en lo anterior, en el presente estudio se tiene
el propdésito de hacer una revisidén de los aspectos tedricos
acerca de las actitudes y la Educacidén Artistica para indagar
cudles son las creencias, actitudes, norma subjetiva e
intencién gque manifiestan los docentes al enfrentarse a la
ensefianza de la Educacidén Artistica.

En un primer acercamiento al estudio, se plantea el
problema a investigar, se describe la tematica en la que se
inserta el objeto de estudio, se Jjustifica el porqué es
necesario ocuparse del tema y, a través de los objetivos, se
explica lo que se pretende lograr con el trabajo.

También se hace un andlisis sistemdtico de reportes de
investigacién relacionados con el objeto de estudio que
permita avizorar el avance que ha tenido el conocimiento en
este ambito.

En el capitulo dos, se fundamenta tedbdricamente el objeto
de estudio a través de la revisidédn de aspectos centrales
relacionados con la Teoria de la Accidédn Razonada.

El proceso metodoldgico que guid la investigacidn, donde
se plantea el tipo de estudio, las hipdtesis, las variables y
las técnicas e instrumentos para la recogida de datos asi
como la descripcidén de la poblacidédn se presenta en el
capitulo tres.

El pentltimo apartado corresponde a la presentacidén vy
andlisis de los resultados donde se recuperan los elementos
tebricos para describir los hallazgos, posteriormente se
muestran algunas reflexiones que surgieron a partir de los



resultados, las cuales se enuncian en forma de conclusiones y
sugerencias. Las referencias bibliograficas son el Ultimo
apartado, en él se registran las investigaciones de autores
que han sido revisados para el desarrollo del presente
documento. De igual forma se integra el anexo donde se
incluye el instrumento aplicado.



CAPITULO I

LA EDUCACION ARTISTICA EN LA EDUCACION PRIMARIA

El arte ha sido explicado por fildésofos, artistas,
psicdélogos y educadores, guienes han aportado concepciones
muy diversas. Ha sido considerado como un medio para
descargar energias, como una actividad aristocratica, como
privilegio de una minoria, como la posibilidad de alcanzar un
orden, como una actividad hereditaria, etc. (Del Campo, s/f y
Arifio, 1997).

Por 1lo anterior, en este capitulo se incluye un
apartado que proporciona al lector algunos elementos
relacionados a la situacidén actual de la Educacidén Artistica
en el contexto educativo.

En primer término, se presenta la Educacidén Artistica en
el espacio educativo; se describe también el trato que se le
ha dado en los documentos oficiales que rigen la normatividad
de la educacidédn primaria. Enseguida se revisa un conjunto de
investigaciones que hacen referencia a la Educacidén Artistica
y a 1las actitudes, esto permite plantear la pregunta de

investigacidén y los objetivos que se pretenden alcanzar.



1.1. Presencia de la Educacién Artistica en el espacio

educativo

Si se entiende la educacidén como el proceso a través del
cual el hombre 1llega a desarrollarse como persona, ningun
aspecto, fisico, mental, espiritual o artistico puede
resultar ajeno a la educacidén. En este sentido, la ensefianza
de la Educacidén Artistica representa uno de los medios
ideales donde el individuo puede desarrollar sus facultades
creativas, su sensibilidad, su gusto y actitudes; al mismo
tiempo que reconoce sus potencialidades dentro de una
actividad artistica futura.

La escuela primaria es un sitio donde puede favorecerse
la sensibilidad artistica, debido a que alli confluyen nifios
que, en conjunto, organizan Jjuegos en los que regularmente
estdn presentes actividades que tienen relacidén con las
manifestaciones artisticas.

A través de la observacidén de la propia practica docente
nos damos cuenta que los nifios dibujan, pintan, cantan, se
mueven, hacen musica, actuan, disfrutan y expresan
sentimientos, emociones y percepciones dgue surgen de la
relacidén con lo que les rodea y de las actitudes culturales
de su entorno. De igual forma, existen docentes encargados de
mantener el interés vy el gusto para gque los educandos
realicen dicho tipo de actividades, contribuyendo asi al
desarrollo de la personalidad infantil. Al promover
conocimientos, actitudes y valores, los nifios participan y se
relacionan de mejor forma.

Para algunos docentes, las manifestaciones artisticas de
los nifios pasan desapercibidas o, en ocasiones, no se cuentan
con las habilidades o preferencias para desarrollar ese tipo

de actividades.



Es comin escuchar a los docentes emitir expresiones
como: -—;yo no toco ni el timbre!, jsoy una piedra para
moverme!, jno sé dibujar!, jcantar!, ni loco, ¢a mi edad?,
iya no estoy para eso!-, entre otras. Esto da cuenta de
algunos de los obstédculos que representa la ensefianza de la
Educacién Artistica. A este respecto, Porstein y Origlio
(1998) afirman que no hay necesidad de contar con el talento
de los grandes artistas, mas bien, desde el saber vy la
actitud del profesor y a pesar de las limitaciones de
formacidén, edad, afios de servicio, contexto, etc., se puede
intentar un acercamiento a los contenidos de la Educacién
Artistica Yy no escudarse en que es una tarea para
especialistas o confiar en que se tiene un profesor especial
y no existe la necesidad de capacitarse.

El hecho de que en la escuela haya docentes
especializados, encargados de alguna expresidn de la
Educacidén Artistica (danza o muasica), no tiene ninguna
relacidén con la resistencia y el alejamiento de los docentes
de grupo de las areas expresivas. Los espacios musicales,
corporales, pléasticos, etc., deben ser aceptados y valorados
por el docente (Rodriguez J, 1990). El que haya un profesor
de musica, como ya se menciond, no impide que se coarte o
anule un espacio musical con el maestro de grupo, ya que es
él quien comparte con sSu grupo juegos O espacios expresivos
que son una ventaja en relacidén con el personal especializado
que acude una o dos veces por semana, cuando se cuenta con
dicho apoyo.

Se agrega a estas observaciones que los maestros que
laboran en la escuela primaria tienen diferentes afios de
servicio, que van desde los 2 hasta los 30 afios de practica
docente; por tanto, se deduce que fueron formados con

diferentes planes de estudio en las escuelas Normales. Por 1lo



cual, las creencias, actitudes e intenciones hacia 1la
ensefianza de la Educacidén Artistica pudieran tener algunas
variaciones, aun cuando los planes de estudio de las Normales
toman como base los planes de educacidén primaria.

Al egresar de la escuela Normal, de acuerdo a 1las
propdésitos de la Educacién Artistica los estudiantes estéan
preparados para enfrentar situaciones artisticas que permitan
propiciar actividades en un grupo de educacidén primaria,
debido a que la mayoria de las escuelas no cuentan con un
profesor encargado exclusivamente de la Educacidén Artistica,
aun cuando, errbneamente se ha considerado, de manera
general, que los maestros de apoyo en danza o musica, cubren
el 4rea de Educacidén Artistica. Ademéds, las escuelas que
cuentan con personal responsable de esta &rea no siempre
tienen ©profesores cuya preparacioén sea acorde a las
exigencias escolares.

Pero, :;qué sucede en los planteles donde no existen
docentes con la especialidad de danza o musica para cubrir la
asignatura de Educacidén Artistica? 0O, ;qué sucede cuando los
maestros frente a grupo son apaticos a la Educacidn
Artistica?. En ocasiones, es ignorada o se practica de manera
inadecuada, sin previa organizacidén o propdsito que cubrir
(Rifa, 1998).

Hay quienes llevan a los alumnos al patio sélo para
coordinar juegos tradicionales. Cuando se requiere la
organizacidén de festivales civicos se eligen los alumnos con
habilidades o destrezas que permitan organizar un baile
(Méndez, 1998).

Por otra parte, las escuelas donde existen docentes
especializados en musica o danza, no son de tiempo completo

en educacidén primaria (con nombramiento de 40 horas); en



consecuencia, a cada grupo le corresponde una hora por semana
de danza y musica.

Ante esta problematica, poco se sabe de la actitud que
manifiestan los docentes de educacién primaria al enfrentarse
a la ensefanza de la educacién artistica, 1lo cual da a
conocer la relevancia que representa contestar las siguientes
preguntas de 1investigacién a las que, a partir de esta
investigacidén se pretende dar respuesta.

e :Cuales son las creencias, la actitud, la norma
subjetiva y la intencidén de los docentes de educacidn

primaria hacia la ensefianza de la Educacidn Artistica-?

e :Existen diferencias entre las creencias, actitudes,
norma subjetiva e intencién de los docentes de educacidn
primaria hacia la enseflanza de la Educacibén Artistica,
con respecto a las variables: Plan de estudios con que
fueron formados, experiencia docente, edad, sexo,
formacién profesional, grado que atiende, medio (rural,

urbano) y apoyo especializado en educacidén artisticar?.

1.2.La Educacidén Artistica en los documentos oficiales

El arte es una de las manifestaciones méds antiguas del
ser humano, sus huellas materiales se pueden encontrar en los
restos arqueoldgicos testigos de otras eras vy culturas.
Dichas manifestaciones se podian observar en los rituales de
las distintas culturas que cumplian una funcidén religiosa vy
utilitaria al servicio de la comunidad. Cuando se trata de
definir el arte, existe gran dificultad para hacerlo.

En otras épocas, en otras culturas, tal como la griega,
se ha preguntado por el caracter y el papel del arte. Asi
como el origen y la identidad del ser, esto, dio origen al

desarrollo de la filosofia y junto con ésta, al nacimiento de



una disciplina estética, que trata desde entonces, de
delimitar las categorias y las formas de ser de la actividad
artistica (Corts, 1991 y Contreras, 1993). Empero, habria que
delimitar los conceptos de educacidén estética y artistica
Para Laguens (1971), la educacidén estética es la que guia al
sujeto hacia la apreciacién de lo bello, de tal forma que
puede entender, contemplar y apreciar lo bello; supone la
formacién del gusto, no de una preferencia subjetiva, sino de
saber contemplar y conocer objetivamente un valor artistico
local, nacional y universal.

La Educacidén Artistica, es el desarrollo de 1las
capacidades creativas del alumno y supone no sbélo educar para
valorar lo bello, sino ayudar al sujeto a crear en una O mas
artes determinadas (Rodriguez J, 1990). Dichas formas de
entender el arte en la educacién estan presentes en la
actualidad, planteando, en ocasiones, una dicotomia entre la
contemplacién y la ejecucidn, lo cual no deberia ser asi, mas
bien, ambas deben ir unidas, ya que, con la contemplacidén de
lo bello se contribuye también a la actividad ejecutiva
(Corts, 1991).

Si analizamos la participacién de las manifestaciones
artisticas en los rituales de las diferentes culturas que se
desarrollaron en la antigliedad, su funcidén era servir a la
comunidad; posteriormente el arte pasdé a ser actividad
aristocratica( En Alemania y Grecia); instrumento de ornato y
recreacidédn, evolucionando y transformdndose en modalidades
artisticas, determinando en su desenvolvimiento técnicas
especificas ya como disciplinas artisticas (Arifio, 1997.

En México, la Educacién Artistica como instructora de
capacidades, tuvo un proceso similar debido a los fendmenos
politicos y sociales de la propia historia. En el México

antiguo, la educacién propiciaba el conocimiento cientifico,



artistico y el cumplimiento de las costumbres. La expresidn vy
manifestaciones artisticas constituian el derecho a
incorporarse a la vida social. Para la educacidédn existian
varios tipos de escuelas: el calmecac y el tepochcalli, donde
se impartia una educacién estética. E1l cuicalli, casa de
canto, también llamada nemachtilcalli, casa del conocimiento
supremo de la colectividad. Era el centro de la direccidén en
torno al cual giraban las demés instituciones educativas
(Berist&din, 1988). En estos centros educativos, se impartia la
educacién artistica no como especialidad, sino como elemento
integrador de un proceso total en la formacidédn del individuo
que estaba destinado a participar activamente en un
determinado ambito social, como guerrero, religioso,
cientifico 6 artista (Beristéain, 1991).

Con la conquista surgidé una forma de gobierno de poder,
discriminatorio para los nativos; se les impuso una cultura,
religién y un diferente sentido de la vida. Al observar 1los
misioneros evangelistas la sensibilidad y poder creativo
manifestados en las tareas encomendadas, aprovecharon las
expresiones artisticas (danza, artes pléasticas, el teatro vy
la mUsica) como recursos para dominar a 1los habitantes vy
propagar la fe catdlica (SEP, 1998). Se puede observar que
las expresiones artisticas ademads de contribuir con 1los
propdsitos educativos, en otros ambitos, sufren
transformaciones en su desarrollo debido a las influencias
recibidas de Europa.

En la época de la colonia, no existidé wuna Educacidn
Artistica popular, sino que el arte cumplia la funcidén que la
iglesia le indicaba, debido a que, a la clase dominante no le
interesaba educar a un pueblo subyugado (Jiménez, 1994). En
la posrevolucidédn se crea la Secretaria de Instruccidn

Piblica, vy José Vasconcelos (1920-1924), por primera vez



plantea la necesidad de valorar las raices culturales para
una identidad como nacidn; se impulsa el desarrollo de 1la
propia cultura y lenguajes artisticos, siendo este periodo el
punto de partida del arte nacionalista (Tovar, 1994).

Una de las acciones trascendentales de esta década fue
la creacién de las misiones culturales, que se integraron por
maestros alfabetizadores, trabajadores sociales, artista,
pintores, etc., que se desplazaban a las comunidades a
cumplir la funcién de alfabetizar e investigar el arte
popular, ellos fueron los primeros en entrar en contacto con
el arte popular (Garcia, 1990). Durante el gobierno de Lazaro
Cadrdenas (1934-1940), la Educacidén Artistica adquiere un
lugar dentro del proceso educativo, se consideraron las
manifestaciones artisticas como el reencuentro de una
identidad; estos impulsos en relacién con la Educacién
Artistica dentro de 1los planes y programas de estudio se
fueron minimizando, al grado de convertirse en simples
actividades de recreacidén (Debroise, 1983).

En la época de los 40 a los 70s, no se dieron cambios
sustantivos que transformaran las condiciones de la Educacidn
Artistica dentro del sistema escolar, fue hasta 1972- 1975,
con la reforma educativa que se planificdé 1la educacidn
escolarizada o formativa por &reas de conocimiento (espafiol,
matematicas, cilencias naturales, ciencias sociales, educacidn
fisica, educacidén tecnoldgica y Educacidén Artistica); por vez
primera, se considerd la Educacidén Artistica como area dentro
del proceso educativo conformada por las cuatro
manifestaciones (musica, teatro, artes plésticas y danza)
(SEP, 1975).

En este sentido, los programas de educacidédn contemplaban
la integracién personal del normalista vy la formacién

didactica gque 1lo capacitara para encauzar al alumno de



educacidén primaria en las distintas expresiones artisticas.
La planeacidén para preparar al futuro docente se realizaba,
tomando como referencia los programas de educacidén primaria,
con un enfoque préactico, dindmico y creativo, para brindar al
educando wuna formacidén (SEP, 1975). Asi, al revisar 1los
planes y programas de estudio que se han desarrollado en
México en las escuelas normales, a partir de 1975, apenas
encontramos lugar para la Educacién Artistica. El1 plan de
estudios 1975 (SEP, 1975) se distribuye en ocho semestres. En
los primeros seis, se emplean 2 horas por semana para
Educacién Artistica y su didactica; y en el séptimo y octavo
se aborda Educacién Artistica y la préactica docente.

En el plan de estudios 1984 se establece la Educacién
Normal con grado académico de licenciatura, por la propuesta
de una revolucién educativa para elevar la calidad de 1la
educacién (SEP, 1984). En el plan se observa la inclusidén de
la educacidn artistica en el curso de Apreciacién y Expresidn
Artistica en los semestres I, II y III, con 4 horas por
semana y, como continuidad de éste, en el cuarto semestre
incluye el curso de Creatividad y Desarrollo Cientifico con 3
horas por semana.

En el plan de estudios 1997, la Educacidén Artistica se
contempla en el cuarto, qguinto y sexto semestre, con 2 horas
por semana; se centra en actividades de expresidén vy
apreciacidén artistica, valoradas como formas de comunicacidn
y desarrollo integral del individuo.

Como puede observarse, en el plan 1975, la Educacidn
Artistica se considera a lo largo de los ocho semestres y en
los planes 1984 y 1997 se hace alusién a las actividades
extracurriculares, sin tomar en cuenta que no todos 1los
estudiantes tienen la misma oportunidad de asistir a dichas

clases.



De igual forma, en los tres planes de estudio arriba
mencionados se contempla como fundamento importante la
formacioén integral del maestro, el desarrollo de sus
capacidades, la formacidén profesional para ejercer la
docencia y 1la formacidén didactica que los capacite para
integrar esas actividades en forma adecuada y poder encauzar
al alumno de educacidén primaria en las distintas modalidades
artisticas: musica, danza, teatro y artes pléasticas (SEP,
1975, 1984 y 1997b).

Del analisis de los planes de estudio de Educacidn
Normal, surge la inquietud de conocer 1la actitud, las
creencias, norma subjetiva e intencidén de los docentes Hacia
la enseflanza de la Educacidén Artistica, esta expresidn puede
significar expresién o apreciacidén artistica, formacidén
estética o) actividades artisticas complementarias;
generalmente se utilizan los términos sin especificar sus
significados. Esto puede observarse con mas claridad cuando
se analiza la terminologia empleada en cada plan de estudios
de educacidén normal.

En el plan de estudios 1975, durante los ocho semestres
se proponen actividades que fomenten la expresién o
apreciacién artistica en mUsica, danza, teatro y artes
plésticas; en cambio, en el plan 1984 se habla de una
formacién estética que permita apreciar las formas del arte;
y, en el plan de estudios 1997 se dice que para fomentar las
actividades artisticas se programen tiempos adicionales, con
valor curricular, con otras instituciones vy reconocer las
actividades que en ellas realicen los estudiantes. Sin
embargo, ¢Quiénes podran inscribirse?, como ya se menciond,
no todos los estudiantes tienen la posibilidad de acudir a
otras instituciones, lo cual implicaria una desventaja para

guienes no pudieran asistir.



A este respecto, Porter (1976; en Garcia A, 1976),
afirma que el plantear una nueva forma de la didactica del
arte, se tiene que partir de que el ejercicio y el disfrute
del hecho artistico no son ni un lujo ni un despilfarro,
mucho menos, un privilegio de una minoria, sino una necesidad
importante del hombre; de tal forma gque la Educacién
Artistica no puede estar reducida a un espacio de mundo
mitico e inaccesible, desligado de lo cotidiano, unico para
quienes tengan la posibilidad de acceder a ella, sino més
bien, el arte debe estar ligado a la formacidén docente como
un medio Util para expresar las motivaciones naturales del
individuo (Armengol, 1975)

Las oportunidades de formacién complementaria se
proponen para evitar que el mapa curricular sea excesivo y
que se 1imponga una programacidén rigida y uniforme a
actividades que deben adaptarse a las preferencias,
intereses y disponibilidad de tiempo de los estudiantes.

Por otra parte, los pronunciamientos oficiales sobre la
inclusidén del arte en las escuelas publicas no han sido
significativos, un ejemplo de ello son las indicaciones gue
se les dirigen a los maestros de educacidn basica, cuando se
solicita a éste que eduque, preferentemente, en: “...el
dominio de 1la historia, la ortografia, la geografia, la
aritmética y las matemadticas, el civismo y la asimilacidn
de los métodos como herramienta para la apropiacidédn de la
cultura nacional vy de la universal” (Salinas, 1994: 106).

Al no mencionar el cultivo de las artes o el desarrollo
de la sensibilidad estética de los infantes, como metas de la
educacién primaria, se evidencia 1la subestimacién de 1la
Secretaria de Educacién Publica (SEP) hacia la préactica de la
Educacién Artistica. Se hace alusidén a la educacidén bésica en

el nivel de primaria, debido a que la planeacidén para el



futuro docente, en los planteles de estudio de las escuelas
Normales, se realiza tomando como referencia los programas
de educacidén primaria (SEP, 1975, 1984 y 1997b).

En cuanto a los aspectos curriculares, las actividades
artisticas ocupan el minimo de tiempo escolar en 1los
semestres que incluye la carrera de educacién Normal. Con 4
horas por semana de un total de 30 en el plan de estudios
1975, representa el 13% del tiempo destinado a actividades
educativas. Las mismas horas y porcentaje se destacan en el
plan 1984; a diferencia del plan 1997 que incluye 2 horas por
semana de un total de 32, que representan el 6.2% del total.

Cabe sefialar que en la ley General de Educaciédn,
promulgada por decreto presidencial el 12 de julio de 1993
(Cap. I, Art. 7, fraccidén VIII) se habla de “Impulsar 1la
creacidén artistica y propiciar la adquisicidn, el
enriquecimiento y la difusidén de los bienes y valores de la
cultura universal, en especial de aquellos que constituyen el
patrimonio cultural de la nacidén” (SEP, 1993: 51).

A pesar de que el gobierno, en sus prescripciones, se ha
preocupado por resolver la carencia de la Educacién Artistica
dentro del proceso educativo, las estrategias consideradas
hasta el momento han resuelto el problema de manera parcial,
no han abordado el problema de raiz. Las acciones de
capacitacidédn han sido insuficientes, esto es observado al
planificar practicamente estas orientaciones, minimizando el
tiempo dedicado a la expresidn y formacidén artistica en
general, provocando un desnivel en la valoracidén de las
materias de arte a otras, consideradas con mas carga
curricular y al no dedicar espacios ni materiales didacticos
adecuados en los centros educativos qgque hagan posible unas

condiciones minimas de trabajo.



En las tareas de capacitacién docente, se implementd el
Programa de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacidn
Primaria (PACAEP), que ha tenido como objetivo, desde 1983,
reforzar la formacidén artistica de los educandos y favorecer
su acercamiento a los guehaceres culturales. Este programa
proporciondé durante el periodo comprendido entre 1983-1988,
cursos de capacitacién para actividades culturales a maestros
de educacidén bésica, donde a través de un ano, sdélo se
capacitaba a un maestro por cada centro escolar (FCE, 1988).

El futuro del PACAEP es incierto, ya que en el programa
de cultura 1995 - 2000, correspondiente al Plan Nacional de
Desarrollo, se le cita como un esfuerzo méds en la tarea de
atender el desarrollo cultural de la infancia, no es
considerado como un programa sustantivo.

Al respecto, cabe cuestionarse ;Quiénes son los docentes
que se hacen cargo de fomentar y difundir las actividades
artisticas en todas sus manifestaciones? ¢Serdn docentes
especializados en las &reas mencionadas?

En realidad, son 1los maestros de grupo dguienes se
responsabilizan de esas tareas, con excepcidn de aquellas
escuelas que cuentan con un maestro de educacidén artistica.
La razdén de fondo es que en la Ley General de Educacidén no se
considera necesaria la formacidén de maestros de educacidn
artistica a nivel licenciatura.

Este wvacio en la formacidén de maestros profundiza el
relegamiento de la Educacidén Artistica escolar, cuestidn que
se corrobora con lo citado en la Ley, que al respecto dice:
“Las autoridades educativas, en sus respectivos ambitos de
competencia, constituirdn en sistema nacional de formacidn,
actualizacién, capacitacién vy superacién profesional para

maestros” (SEP,1993: 60); que tendrd la finalidad de formacidn



con nivel licenciatura de educacidén Dbéasica, indigena,
especial y educacidén fisica.

En consecuencia, la Educacidén Artistica no existe en el
plano formal, porque en la ley mencionada no es considerada
como una modalidad educativa, ni como eje curricular y mucho
menos como licenciatura, lo cual implicaria el reconocimiento

a la autonomia de su campo.

l1.3.Investigaciones relacionadas con la Educacién

Artistica

Para tener una idea mas clara de las investigaciones,
tanto nacionales como internacionales, relacionadas con la
presente investigacidén, se revisdé un conjunto de trabajos
sobre Educacidén Artistica. Entre estos se localizaron
articulos, ensayos, encuestas de opinidén e investigaciones.

La Revista Cero en Conducta, en el nuUmero 13-14, editada
en 1988, destina parte de su contenido a autores que abordan
alguna expresidén de la Educacidén Artistica: Enseflanza de la
danza (Beristain, 1988), realiza una investigacidén documental
de los antecedentes histéricos y los principios que
fundamentan la inclusién de 1la Educacidén Artistica en la
educacién basica y media basica y propone la danza y la
expresidén corporal como disciplinas participativas en esta
area.

El teatro (Minera, 1988), musica (Robleda vy Gullco,
1988), analizados desde una perspectiva descriptiva acerca de
los antecedentes histdéricos y contemporédneos del trato que se
ha dado a la Educacién Artistica, donde plantean que ésta es
viable para el desarrollo integral del nifio. En la revista

mencionada se incluyen también articulos gque muestran la



opinidén de docentes (Solis, 1988) vy alumnos (Castellanos vy
Ramirez, 1988), donde sbélo se muestra una trascripcidédn de
respuestas ilustrativas de la opinidén de docentes y alumnos
encuestados, referidos a la experiencia que viven en relacidn
con la ensefianza de la Educacidén Artistica, asi como el
tiempo, las actividades, el apoyo de los especialistas, la
importancia en el desarrollo del nifio, la falta de
infraestructura para llevarla a cabo.

Otro grupo de investigadores abordan el curriculum,
enfocado a algunas expresiones de la educacidén artistica o a
ésta misma; Jiménez, L. (1998) y Rifa, M. (1998), se abocan
al estudio histdérico sobre el curriculum de Educacién
Artistica en el ©panorama del sistema educativo, las
relaciones entre las politicas culturales vy la formacién
estética en el marco de las politicas puUblicas con la
finalidad de reivindicar 0 reconstruir los alcances
formativos de la Educacidén Artistica.

Por su parte, Armengol (1975) y Zufiiga (1988) se
interesan por los programas escolares. Armengol hace
referencia a la poca importancia concedida a la Educacidn
Artistica en los programas escolares, por la deficiente
formacidén de maestros, por la falta de espacios y materiales
adecuados y por la superficialidad en la elaboracidén de 1los
programas oficiales. Zufiiga realiza un analisis critico de
los objetivos sobre Educacidédn Artistica que se inscriben en
el plan de estudios de educacidén primaria vy refiere 1la
necesidad de un replanteamiento en el quehacer docente en
torno a la Educacién Artistica, de tal forma que, se de més
importancia a dicha asignatura, como una necesidad de 1los
alumnos y no como respuesta a un sistema productivo,

cuestiona la importancia, los contenidos y el tiempo que se



le designa a la Educacidén Artistica asi como a la evaluaciédn,
por ser ésta subjetiva y arbitraria.

Capriles (1997) vy Ayora (1997), se ocuparon de hacer
investigacién en torno a institutos o facultades dque se
dedican a algunas expresiones de la Educacidén Artistica, con
el fin de conocer el desarrollo curricular de las distintas
corrientes vy cambios del sistema educativo nacional para
proporcionar un nuevo modelo educativo a las escuelas de
nivel superior que considere: la estructura curricular y la
formacién no sélo técnica, sino  tebdrica, préactica vy
conceptual, con claridad en los criterios pedagbdgicos que
fundamenten vy Jjustifiquen el disefio curricular, atendiendo
siempre a lo estético y humanista del universo artistico.

En el &ambito curricular, Corts, G. (1991) plantea el
lugar que ocupa la Educacién Artistica en la ensefianza
obligatoria y hacia donde camina, basandose para el analisis,
en documentos oficiales, cuyas categorias son: los objetivos,
los contenidos, la metodologia y el tiempo dedicado en el
horario escolar en cada documento. Brailovsky (1999), realiza
un analisis descriptivo de la forma en que el docente
desarrolla las disciplinas artisticas basadas en un
curriculum explicito inadecuado o poco ajustado a la realidad
y menciona que las ©practicas en esta disciplina son
irreflexivas, tradicionales, excesivas vy transpuestas a
lenguajes seudo-infantiles; aunando a ello el conocimiento
fragmentado que el docente tiene de dichas disciplinas. Se
aventura a formular acciones concretas tendientes a mejorar
el abordaje de lo artistico para desligarlo de las practicas
estereotipadas o activistas.

Garcia A. vy Jover (1976), después de criticar la
ensefianza de la Educacidén Artistica, también proponen algunas

alternativas que hacen referencia a la necesidad de una



formaciédn globalizada gque integre todas 1las técnicas de
expresidn, la relacidén entre teoria y  préactica, la
imparticidén de manera gradual y continua, y el complemento de
una metodologia que respete la libre expresidn.

Salcido (1996) en un estudio realizado con docentes de
ocho escuelas de educacidén primaria, en la ciudad de Durango,
encontré que los docentes asignan de cero a una hora por
semana o nada a la Educacidén Artistica; que las actividades
que se realizan en el tiempo asignado para la asignatura en
mencidén son las que representan facilidad y ademas estéan
incluidas en la &area de espafiol (poesia, literatura y canto);
que no existe una capacitacidén gradual para la ensefianza de
la Educacidén Artistica ni la infraestructura que permita el
desarrollo artistico, asi como tampoco se domina la
Educacién Artistica y la falta de actividades especificas
para ésta.

Otros estudiosos Waiburd (1995) y Esquivias (2001)
analizan la forma en gue se manifiesta la creatividad. E1
trabajo de Waisburd se centra en la blUsqueda de un método de
ensefianza gue permita al individuo desarrollar o rescatar la
gama de actitudes simbdlicas que aparecen en el desde la
primera infancia. Esquivias realiza una investigacién
empirica para mostrar la manera como se manifiesta la
creatividad en 1los enfoques: Tradicional, Montessori vy
Freinet.

Como se puede observar en los trabajos descritos, 1la
mayoria enfocan su atencidén a la metodologia utilizada en la
enseflanza de la Educacidén Artistica, al poco tiempo que se le
asigna, al conocimiento fragmentado del docente, a la
relacidédn que debe existir entre teoria y practica y a la
evaluacién de la asignatura objeto de estudio. Son pocas las

investigaciones que se enfocan a aspectos relacionados con la



forma, las personas y la actitud de los docentes al ensefiar

la Educacidén Artistica.

1.4.Investigaciones relacionadas con las actitudes

En el campo de las actitudes, algunas investigaciones se
enfocan mads a objetos que a conductas, Entre ellas podemos
encontrar la realizada por Garcia M. (1993) encaminada a
conocer la actitud de los docentes hacia la educacidén para la
salud; Gutiérrez (1998) enfoca su estudio a las actitudes de
los estudiantes hacia la ciencia y Trillo (s/f) la actitud de
los universitarios hacia lo universitario, es decir, la
educacién para la salud, la ciencia y lo universitario son
objetos ante los que una persona o un conjunto de personas
puede tener una actitud negativa o positiva Anderson (1994)
mientras que la actitud hacia la conducta es enseflar la
educacidédn para la salud, dedicarse a actividades cientificas
o desarrollar actividades universitarias.

En investigaciones que aplican la Teoria de la Accidn

Razonada de Ajzen vy Fishbein (1980), se encuentran la
realizada por Rios, C. (s/f) en la cual se aborda 1la
problematica ambiental desde las creencias, valores,
actitudes, intenciones, mitos, deseos y el andlisis

conductual para proponer estrategias tendientes al cambio de
conductas hacia el medio ambiente en gue se habita.

Esta teoria también ha sido aplicada en el disefio de
programas para la prevencidén del SIDA (Sindrome de Inmuno
Deficiencia Adquirida) (Herlocher, 1996; Stefani, s/f vy
Guillmore, 1992); la violencia en pandillas (Evans y Taylor,
1995); los efectos del alcohol al manejar (MacDonald, 1993);

el consumo de drogas (Finnigan, 1995); wuso del correo



electrdédnico (Albarran, 1996) vy la innovacidén tecnoldgica
(Rodriguez Feijdo, s/f y Wolski, Stacy, Jacson y Sally,
1999).

Por su parte Agut, N. (1995), aborda la influencia de
la innovacién tecnolégica y el empleo de las mujeres. Utiliza
como variables la formacidén vy las actitudes psicosociales
hacia el trabajo, la innovacidén tecnoldégica y la formacidn.

Dicha teoria ha sido menos aplicada en el éambito
educativo. Livesey et al. (1992), realizaron un estudio en
Guangzhou, China con 91 estudiantes de secundaria para
relacionar la actitud hacia el compromiso con el inglés como
una segundo idioma destacan las conductas, el apoyo social
hacia esa conducta y la intencidén. Wishnnick y Wishnnick
(1991) también hacen uso de la Teoria de la Accidén Razonada
para conocer los efectos de los determinantes personales vy
sociales en la disposicidén manifestada por los representantes
del sindicato de profesores para 1iniciar la toma de
decisiones basada en el contexto particular.

Crawley y Coe (1991), por su parte realizaron un estudio
que hace referencia a las intenciones gue determinan que los
estudiantes de nivel medio se involucren en un curso de
ciencia de la escuela secundaria, se plantea, determinar el
impacto de las intenciones, actitudes, presiones sociales vy
variables externas especificas.

En investigaciones mas recientes relacionadas a la
educacién y que utilizan la Teoria de la Accidén Razonada,
podemos encontrar la realizada por Guzman (2001), efectuada
en tres escuelas Normales del estado de Durango, con 48
profesores. Se encontrdé que, los formadores de docentes
manifiestan creencias, actitudes, norma subjetiva e
intenciones favorables para la instrumentacién del plan de

estudios 1997 vy que las creencias de 1los formadores de



docentes influyen en su actitud y en su norma subjetiva hacia
la dinstrumentacién del modelo de formacidén Dbasado en
competencias. Concluye que es posible modificar las actitudes
de los formadores de docentes si se 1les proporciona mas
informacién que permita clarificar los propobdsitos %
fundamentos.

Las investigaciones que se fundamentan en la Teoria de
la Accién Razonada se enfocan a cuestiones de salud,
planificacién familiar, prevencidén de drogas, etc. Ha sido
menos aplicada en el ambito educativo, empero, sus aportes
han evidenciado que es posible predecir wvarios tipos de
conducta a través de la informacidédn que las personas tienen
acerca de su entorno. En este sentido, la investigacidén se
realizard bajo la perspectiva de la Teoria de 1la Accidn
Razonada, la cual permitird dar cuenta de ;Cuales son las
actitudes que manifiestan los docentes de educacidén primaria
hacia la ensefianza de la Educacidédn Artistica? De esta
pregunta de investigacidén se desprenden los siguientes

objetivos:

General
e TIdentificar las creencias, actitudes, norma subjetiva e
intencién de los docentes de educacidédn primaria hacia la

ensefianza de la Educacidén Artistica.

Especificos

e Tdentificar las posibles relaciones entre las creencias
conductuales % la actitud; entre las creencias
normativas y la norma subjetiva; entre la actitud y la

intencién y entre la norma subjetiva y la intenciédn.



e Determinar las posibles diferencias significativas en
las creencias, actitudes, norma subjetiva e intencidn
hacia la ensefianza de la Educacidén Artistica entre los
docentes; con base en las variables: afios de servicio,
edad, sexo, formacién profesional, organizacidén de 1la
escuela, medio (rural, urbano o periferia) vy apoyo en
Educacién Artistica.

En conexidén estrecha con este apartado, en el siguiente
capitulo se presentan los referentes de la teoria explicativa

de esta investigacidn.



CAPITULO II

REFERENTES TEORICOS Y CONCEPTUALES

En este capitulo se presenta un acercamiento al concepto
de actitud y a los modelos explicativos que han sido
empleadas en la exploracién de 1las actitudes. Luego, se
describe ampliamente la Teoria de la Accidén Razonada y sus
componentes, por ser ésta la teoria explicativa elegida para
esta investigacidn.

E1l concepto de la actitud es probablemente el mas
distintivo e indispensable en la psicologia social
contempordnea norteamericana. Varios autores han definido a
la psicologia social como el estudio cientifico de 1las
actitudes. El1 primer uso del concepto de actitud con una
visidén mentalista se le atribuye al psicdélogo Herbert Spencer
(1862; en Ajzen y Fishbein, 1980). La actitud como estado de
dnimo del individuo hacia un valor fue definida por Thomas vy
Znaniecki (1918; en Klinberg, 1983), siendo a estos autores a
quienes se les atribuye el primer uso del concepto de actitud
para explicar la conducta social y consideran las actitudes
como procesos mentales individuales que determinan las
respuestas reales y potenciales de una persona hacia un valor
(Ajzen y Fishbein, 1980).

El mayor desarrollo en el tema de las actitudes se

realizdé entre 1930 y 1950. En esta época destacan 2 hechos
que inciden en la importancia que fue adquiriendo este tema:
a) Se implementaron los primeros laboratorios de psicologia
social en Estados Unidos de Norteamérica teniendo como
interés el tema de las diferencias individuales y como
medio para explicar dichas diferencias se tomd en cuenta
el concepto de actitud.
b) Autores como Thurstone vy Likert hicieron posible 1la

medicién de las actitudes vy su tesis era que las



actitudes guiaban las conductas, de tal forma que si se

media la actitud, se podria predecir la conducta.

A partir de esto, empezaron a surgir diversos conceptos
de la actitud, en donde ésta es considerada como un conjunto
de procesos mentales de disposicidén para reaccionar ante
objetos o situaciones con que se encuentra relacionada
(Allport, 1935; en Klineberg, 1983; Anderson, 1981; en
Torten, 1989; Newcomb, 1950; en Klineberg, 1983 & Thomas vy
Znaniecki, 1918; en Ajzen y Fishbein, 1980).

En cambio, Munné Matamala (1980), considera a las
actitudes como un conjunto de creencias, sentimientos vy
tendencias de un individuo que dan lugar a un determinado
comportamiento.

En la definicién de los primeros autores, se observa la
visién mentalista de las actitudes en donde se consideraba
gque por ser procesos mentales no era posible medirlas, sin
embargo, al ser considerada como conjunto de creencias,
representa un marco de referencia més amplio para el
comportamiento.

Existen algunas teorias de coherencia cognoscitiva cuyo
interés es conoce la 1imagen del mundo gque tienen las
personas, sus pensamientos, valores y las acciones asi como
las actitudes con respecto a un objeto o a un conjunto de
sucesos. Entre éstas se encuentra la teoria de la congruencia
de Osgood vy Tannenbaum disefiada en 1955; 1la disonancia
cognitiva propuesta por Lodn Festinger en 1957 y la del
equilibrio propuesta por Heider en 1958. Las tres parten del
supuesto de que las ©percepciones, las acciones y las
actitudes mantienen relaciones estrechas y armoniosas unas
con otras. Cada una da importancia a los elementos de 1la

actitud (cognitivo, afectivo y conductual)y se interesan en



el modo en cémo la desarmonia en la estructura, lleva a un

cambio en el sistema.

2.1.Teoria de la Accidén Razonada

Aun cuando las teorias mencionadas contribuyeron a que
los especialistas de la conducta humana se independizaran de
los conceptos del sentido comun al descubrir nuevas
dimensiones de la conducta del hombre, es dificil determinar
hasta donde pudieran extenderse 1las inferencias de estas
teorias debido a que, si bien, algunos aspectos de la
conducta humana se aclaran y comprenden, esto no significa
que toda la conducta sea un esfuerzo por evitar realizarla
(Mann, 1979; Muneé, 1980; Clay, 1990; Fischer, 1990 vy
Morales, 1994). En este grupo de teorias dedicadas a entender
la conducta del ser humano, se encuentra también la Teoria de
la Accidn Razonada de Ajzen y Fishbein (1980).

En las teorias mencionadas, sélo se describe a
profundidad la actitud, pero no se explica por qué un sujeto
puede tener una actitud muy favorable o desfavorable hacia
objetos, no hacia conductas como se menciona en la Teoria de
la Accidén Razonada. De tal forma que, no se sabia si el
sujeto podia llegar a la conducta. Por ello, los autores,
introducen el componente de la intencidén como puente entre la
conducta, debido a que en los estudios que se hicieron para
observar la relacidén entre actitud y conducta encontraron
baja correlaciédn, de tal forma que al introducir el
componente de la intencidén, hay menos distancia entre la
actitud y la conducta, por tanto, es més facil predecirla
(Ajzen y Fishbein, 1980). Precisamente, esta teoria trata de

la prediccidén probable de conductas a través de una cadena



causal de los siguientes elementos: intencidén de realizar la
conducta, actitud hacia 1la conducta, evaluacidédn de 1los
resultados, norma subjetiva, creencias normativas, creencias
conductuales y motivacidén para cumplir.

La teoria fue elaborada en 1967 por Fishbein M.
posteriormente ha sido refinada, desarrollada y probada. De
manera general, se basa en el supuesto de que 1los seres
humanos son realmente racionales y hacen uso sistemdtico de
la informacién que tienen disponible; también se argumenta
que las personas consideran las acciones antes de decidir si
se comprometen o no en alguna conducta (Ajzen y Fishbein

1980) .

2.2.Como definir y medir la conducta

El propdésito final de esta teoria es predecir vy
comprender una conducta individual. El1 primer paso para
lograr este propdsito es identificar y medir la conducta de
interés, que se lleva a cabo cuando hay distincidén entre las
conductas y los acontecimientos, que pueden ser los
resultados de esas conductas.

El éxito en los exdmenes es un posible resultado de
acciones especificas como memorizar materiales o copiar las
respuestas de otra persona. Ademéds, los resultados pueden
estar influenciados por factores ajenos a la propia conducta
de la persona, por ejemplo, el nivel de dificultad del examen
que puede determinar el éxito o el fracaso. Asi, para
entender cémo se producen los resultados, debemos estudiar no
s6lo los efectos de las acciones de la persona sino también
los factores externos que influyen en la ocurrencia de 1los

resultados en mencidén. El1 interés de esta teoria no son los



resultados por considerar que no estdn completamente bajo el
control de la voluntad de las personas, aungue se reconocen
como toépicos legitimos de investigacidn, el principal asunto,
es la conducta. En la medida en que 1la conducta de una
persona controla ciertos resultados, es relevante para la
prediccidén y comprensidén de éstos (Ajzen y Fishbein, 1980).

Otro problema al medir la conducta es que a menudo se
toman las inferencias de la conducta como si éstas fueran en
si mismas conductas; las inferencias pueden involucrar clases
o categorias generales de conducta. Una accidén simple es una
conducta especifica desarrollada por un individuo vy para
medirla se tiene que definir con suficiente claridad para
poder determinar si ha sido o no desarrollada (Ajzen vy
Fishbein, 1980).

Para definir la accidén, tiene que existir acuerdo entre
los observadores con respecto a su ocurrencia y establecer un
indice de confiabilidad entre jueces antes de decidir si se
usa una accidédn especifica como un criterio conductual. En
relaciédn con las categorias generales de conducta, éstas
involucran conjuntos de acciones en lugar de una accidn
simple y no pueden ser observadas directamente. En general,
son 1inferidas de acciones simples dgue son asumidas como
ejemplos de la categoria conductual general. Por ejemplo,
ponerse a dieta es una categoria conductual, vy puede ser
inferida de conductas simples como: comer alimentos bajos en
calorias, saltarse comidas, correr una hora diariamente,
tomar pildoras dietéticas, etc. (Ajzen y Fishbein, 1980).

Debido a qgue una categoria conductual estd comprendida
por muchas acciones simples diferentes, la observacién de
alguna de esas acciones dificilmente proporcionard una
medicidén adecuada de la categoria en cuestidén. Por tanto,

para obtener una medida adecuada de una categoria conductual,



es necesario observar un conjunto de acciones simples y de
alguna manera combinar dichas observaciones para lograr una
medida general.

Una vez que se decide la conducta de interés que bien
puede ser una accidén simple o una categoria conductual, el
siguiente paso es medirla. Para ello, ha de tenerse en cuenta
el tipo de conducta (accidén), el objeto hacia el cual se
dirige la misma (objetivo), el lugar donde se lleva a cabo
(contexto) vy el momento en el que transcurre la accidn
(tiempo). En este caso, estamos hablando de 1los cuatro
elementos conductuales que Ajzen y Fishbein identifican como
elementos que aseguran que la medicidén de la conducta

corresponde al criterio de interés (Ajzen y Fishbein, 1980).

2.3.Prediccién de la conducta a partir de la intencién

Una vez que la conducta ha sido claramente definida es
posible preguntar qué es lo que determina la conducta. En la
Teoria de la Accidén Razonada se supone que la mayoria de las
acciones de relevancia social estan bajo control volitivo vy,
de acuerdo con este supuesto, se considera que la
determinante inmediata de la accidédn es una 1intencidn para
llevar a cabo o no, una conducta, de tal forma que las
conductas no son dificiles de predecir y al obtener una
medida apropiada de la intencidn, proporcionarada la prediccidn
mas exacta de la conducta. Aunque desde un punto de vista
tedrico, las intenciones son uno de los elementos que
determinan la conducta, no debe considerarse gque la medida de
la intencidén siempre serd una prediccidén exacta de 1la

conducta. Muchos factores influirdn en la fuerza de la



relacidén observada entre intencidén y conducta. Unos de estos

son:

e E1 grado de correspondencia entre la medida de la

intencién y el criterio conductual.

e El1 grado en el cual la intencidén permanece estable a

través del tiempo (Ajzen y Fishbein, 1980).

En relacidén con la correspondencia entre intencidn vy
conducta; para predecir un criterio conductual a partir de
una intencidén, hay qgque asegurarse que la medida de la
intencidén corresponda a la medida de la conducta. Al igual
que las conductas, las intenciones pueden ser vistas como
constituidas por los elementos de accidén, objetivo, contexto
y tiempo. La intencién vy la conducta corresponden a la
magnitud con que sus elementos sean idénticos.

En la estabilidad de las intenciones, dada la relacidn
entre intencién y conducta, el conocimiento de las
determinantes de las intenciones es suficiente y necesario
para comprender e influir en la accidén humana. Empero, una
medida de la intencidén no siempre serd una prediccidén de 1la
conducta. Las intenciones pueden cambiar con el tiempo, de
tal forma gque, es importante medir la intencidén tan cerca
como sea posible de 1la observacidén de 1la conducta para
obtener una prediccidédn exacta, aunque cabe mencionar gque, no
es factible ni de wvalor ©practico medir la intenciédn
individual con proximidad a la conducta, por ejemplo, la
conducta de un soldado en un campo de batalla (Ajzen vy
Fishbein, 1980). Las predicciones de largo alcance,
generalmente no se refieren a la proyeccidén de prondsticos de
las conductas que tienen que ver con segmentos relativamente
grandes de la poblacidén. Las intenciones de un grupo de
personas son mas estables en el tiempo que las intenciones

individuales, incluso, cuando 1las intenciones individuales



son relativamente pobres, la prediccidén de 1la conducta a
partir de 1la intencidédn en grupos de personas es a menudo
notablemente exacta. Una excepcidén a lo anterior, es el caso
de un evento externo gque cambia las intenciones de una amplia
proporcidédn de la poblacidén en la misma direccidén (Ajzen vy

fishbein, 1980).

2.4 .Determinantes de las intenciones conductuales

Una persona normalmente actuard de acuerdo con su
intencidén, pero esto no proporciona mucha informacidén acerca
de las razones para la conducta, lo cual lleva, a identificar
los determinantes de las intenciones, si se considera, que el
propbésito es comprender la conducta humana, no sélo de
predecirla.

De acuerdo a la Teoria de la Accidén Razonada la
intencién de una persona es una funcién de dos determinantes
badsicos, uno de naturaleza personal o actitudinal vy un

componente social o normativo. El componente actitudinal se

refiere a la actitud de una persona hacia el desarrollo de 1la
conducta que se considera; es decir, es la evaluacidn
positiva o negativa de efectuar la conducta; si el juicio de
la persona que realiza la conducta es bueno o malo, si la
persona estd a favor o en contra de llevar a cabo la acciédn.
Para Ajzen y Fishbein, una actitud hacia un concepto es
simplemente un sentimiento general de la persona favorable o
menos favorable para ese concepto, sin embargo, se reconoce
que la definicidén de actitud como una avaluacidédn bipolar no
capta la complejidad total que ha llegado a asociarse con el
concepto de actitud, pero si existe un amplio acuerdo acerca
de que esta evaluacidén es la parte méds esencial de la

actitud.



En contraste con dicha definicidén, relativamente simple,
otros autores antes mencionados Anderson (1981), Mann (1980),
etc., ven las actitudes como un complejo de sentimientos,
creencias, motivaciones, predisposiciones, evaluaciones o
emociones.

De acuerdo con la definicién multidimensional, 1los
autores han intentado medir actitudes mediante un gran numero
de preguntas disefiadas para valorar los presuntos elementos
de la actitud, (cognitivo, afectivo vy conductual). Aunque
esta no se niega la importancia de tales elementos, Ajzen vy
Fishbein (1980) creen gque no son Utiles como parte de la
actitud. En su lugar, son tratados como conceptos separados
que pueden estar relacionados con las actitudes. Por tanto,
se sugilere que las actitudes sean vistas como evaluaciones
globales y que sean medidas por un procedimiento que ubique a
los encuestados en una dimensidén evaluativa Dbipolar. En
general, el primer paso para predecir y comprender las
intenciones conductuales es obtener una medida de la actitud
de la persona hacia su desempefio de la conducta en cuestidn.
La conducta se refiere especificamente al desempefio de la
conducta (Ajzen y Fishbein, 1980).

El otro determinante, que refleja la influencia social,

es la norma subjetiva. Se trata de un Jjuicio probabilistico

acerca de la influencia del ambiente social en 1las
intenciones y la conducta, es decir, la percepcidén que el
sujeto tiene de que la mayoria de las personas importantes
para él piensan acerca de si deberia o no desarrollar la
conducta en cuestidén. E1l concepto de norma subjetiva es méas
restringido que el punto de vista sociolbdgico acerca de las
normas. En esta teoria, la norma subjetiva se refiere a una
prescripcidén conductual especifica atribuida a un agente

social generalizado. En contraste, los socidélogos han usado



“norma” para referirse a un rango mas amplio de conductas
permisibles; las normas son vistas como un acuerdo social
sobre las reglas, lo que es correcto y propio. Sin embargo,
la norma subjetiva se refiere a la percepcién de la persona
de 1lo que otros piensan acerca de la importancia de
desarrollar una conducta especifica. Esta percepcidn puede o
no reflejar la importancia real de lo que otros dicen acerca
de lo que la persona deberia hacer (Ajzen y Fishbein, 1980).

A mayor apreciacién de una persona de que otros que son
importantes para ella piensan que él deberia realizar una
conducta, més intentard realizarla. De tal forma que, para
medir la actitud de una persona hacia la conducta, también es
necesario valorar su norma subjetiva para predecir vy
comprender la intencidén (Ajzen y Fishbein, 1980).

En algunos casos, las personas tienen actitudes
favorables hacia conductas que ellos creen que otros
consideran importante que deberian desarrollar y actitudes
negativas hacia conductas que ellos piensan que otros
consideran importante gue no sean desarrolladas. En estos
casos, los dos componentes estdn en acuerdo y la prediccidn
de la intencién es relativamente sencilla, es decir, una
persona puede mantener una actitud favorable hacia
desarrollar una accidén y creer dque otros piensan dque es
importante que no deberia desarrollarla, o viceversa. Agqui la
intencidén de la persona dependerd de la importancia relativa,
para la persona, de los dos componentes.

De acuerdo a la Teoria de la Accidn Razonada, a cada
componente se le da un peso que refleja la importancia
relativa como un determinante de la intencidén gque se esté
considerando. Un componente determinado puede tener un peso
alto o no tener peso en absoluto, estos pesos relativos

pueden cambiar de una conducta a otra y de una persona a



otra. Los valores de los componentes se suman para predecir

la intencidén. En algunas conductas, las consideraciones
normativas son mas importantes para determinar las
intenciones conductuales que las consideraciones

actitudinales. Para otras, puede ser verdad lo contrario. De
hecho, las variaciones en los cuatro elementos que definen la
conducta (accidén, objetivo, contexto y tiempo), las variables
demogréaficas (edad, sexo, rasgos de personalidad) vy otras
diferencias individuales pueden influir en 1la importancia
relativa de los componentes actitudinal vy normativo. Los
individuos intentardn desarrollar una conducta cuando ellos
la evaltlen positivamente y crean que otros piensan que es
importante realizarla (Ajzen y fishbein, 1980).

En una persona que tiene conflicto entre las actitudes
hacia la conducta y la norma subjetiva, es preciso conocer la
importancia relativa de los factores actitudinal y normativo
para determinar sus intenciones que dependerdn de la
intencidédn que se investiga y del peso relativo que cada
persona le dé a dichos factores.

La asignacién de los pesos normativos a los
determinantes de la intencidédn generalmente incrementa el
valor explicativo de la teoria, incluso, para muchos
propdsitos practicos, es posible predecir y lograr alguna
compresién de la 1intencidédn de una persona mediante la
medicidén de su actitud hacia la realizacidédn de una conducta,
su norma subjetiva y los pesos relativos de éstas. Sin
embargo, para una comprensidén mas completa de las intenciones
es necesario explicar por qué las personas tienen ciertas

actitudes y norma subjetivas (Ajzen y Fishbein, 1980).



2.5.Determinantes del componente actitudinal

Para muchos propdsitos puede ser suficiente explicar las
intenciones y la conducta mediante referencia a las actitudes
y la norma subjetiva. Sin embargo, para una comprensidén mas
profunda de los factores que influyen en la conducta requiere
que busquemos los determinantes de los componentes
actitudinal vy normativo; esto conduce a considerar 1las
creencias que los individuos tienen acerca de ellos mismos y
de su ambiente, es decir, la informacién que ellos tienen
acerca de ellos mismos y del mundo donde viven. En la Teoria
de la Accién Razonad se asume que las personas usan o
procesan la informacidén de manera razonable en sus intentos
por hacer frente a su medio ambiente. Las creencias se ven
como subyacentes a las actitudes de la persona y sSuUus normas
subjetivas, vy finalmente determinan las intenciones vy 1la
conducta (Ajzen y Fishbein, 1980).

En relacidén con los determinantes de la actitud hacia la

conducta, existe cierto acuerdo entre investigadores de que
las actitudes estéan determinadas por las creencias.
Generalmente se forman creencias hacia un objeto mediante su
asociacién con varias caracteristicas, cualidades %
atributos. Automatica y simultdneamente se aprende a tener
actitudes favorables hacia 1lo que creemos gue tiene
caracteristicas positivas, v se adquieren actitudes
desfavorables hacia objetos que se asocian con
caracteristicas negativas.

En el transcurso de la vida, las experiencias conducen a
la formacién de muchas creencias diferentes acerca de varios
objetos, acciones y eventos. Estas creencias pueden ser el
resultado de observacién directa, pueden ser adqgquiridas

indirectamente mediante la aceptacidén de informacidén obtenida



de fuentes externas, o son autogeneradas a través de procesos
de inferencia. Algunas creencias pueden persistir con el
tiempo. Otras pueden ser olvidadas y se pueden formar nuevas
creencias.

Aunque una persona puede poseer un gran numero de
creencias acerca de algun objeto determinado, sdélo puede
ocuparse de un pequefio numero de ellas, gquizd de cinco a
nueve. De acuerdo a esta teoria, estas creencias
sobresalientes son los determinantes inmediatos de la actitud
de una persona; si se proporciona tiempo e incentivos, es
posible gue una persona pueda tomar en cuenta un conjunto
mucho mayor de creencias (Ajzen y Fishbein, 1980).

Para conocer por gqué una persona posee cierta actitud es
necesario evaluar sus creencias sobresalientes dado que éstas
son las mas importantes para el individuo, se asume, como ya
se menciond, que de las primeras cinco a nueve creencias que
menciona, son las sobresalientes, pero es posible que a
través de las dos o) tres primeras creencias son
sobresalientes para un individuo 'y qgue las creencias
adicionales no son determinantes primarios de su actitud. Los
autores en mencidén, aclaran que es imposible determinar con
precisidén el punto exacto en el cual una persona empieza a
mencionar creencias no sobresalientes.

Al igual que las intenciones deben corresponder al
criterio conductual, y las actitudes a las intenciones, las
creencias deben corresponder a las actitudes si wvan a
permitir la prediccidén o comprensidén de esas actitudes,
siendo esencial asegurarse de la correspondencia en 1los
elementos accidén, objetivo, contexto y tiempo.

El primer paso para comprender la actitud es obtener
informacién acerca de las creencias sobresalientes y cdbémo

éstas se pueden combinar para determinar la actitud hacia la



conducta. El1 paso siguiente es evaluar la fuerza de sus
creencias en relacidén con la conducta de interés, pidiéndole
a la persona que 1indique la probabilidad (su probabilidad
subjetiva) de que desarrollar una conducta conducird a esa
consecuencia y luego sumar los productos del conjunto total
de creencias (Ajzen y Fishbein, 1980).

Cuando se identifican las creencias, normalmente
difieren de wuna persona a otra en relacidén con numero vy
contenido, lo cual se torna dificil al comparar las creencias
de individuos diferentes y someter sus respuestas al anadlisis
cuantitativo. En esta teoria, para superar dicha dificultad,
se identifica el conjunto de creencias sobresalientes modales
de una poblacidén determinada, a través de una muestra
representativa. Las creencias mencionadas con méds frecuencia
constituyen el conjunto modal para la poblacién en cuestidn
(Ajzen y Fishbein, 1980).

Se puede decir que es posible obtener un conjunto
estadndar de creencias sobresalientes para una poblacidén dada.
Aunque estas creencias sobresalientes modales no
necesariamente representan las creencias conductuales que
posee especificamente alguin individuo, proporcionan un marco
general de las creencias que se asumen para determinar 1las
actitudes por la mayoria de los miembros de la poblacidén que
se investiga. Dentro del conjunto modal habra muchas de las

creencias que son sobresalientes para un individuo.

2.6.Determinantes de la norma subjetiva

La norma subjetiva, también es wuna funcién de las

creencias, pero en este caso, no son creencias conductuales

sino creencias normativas. Para la formacidén de una norma



subjetiva un individuo toma en cuenta las experiencias
normativas de otros en el ambiente gque se desenvuelve, es
decir, el individuo considera si los individuos especificos vy
los grupos piensan que ¢él deberia o no comprometerse en la
conducta, y usa dicha informacién para llegar a su norma
subjetiva (Ajzen y Fishbein, 1980).

Hay muchos casos en los que una persona puede poseer un
tipo de creencia pero no de otra, por ejemplo, una persona
cree gue comprar un regalo para un amigo le agradaréa
(creencia acerca de desarrollar la conducta en cuestidn),
pero no cree que él (amigo) piensa que dicha persona deberia
comprarle un regalo (creencia normativa) o viceversa.

Mientras algunas creencias acerca de desarrollar una
conducta pueden involucrar un referente (otra persona O grupo
de personas), sbélo la creencia de la persona de lo que el
referente ©piensa que ella deberia o no desarrollar la
conducta es una creencia normativa. Las creencias normativas
son similares a la norma subjetiva, excepto que las creencias
normativas involucran individuos o grupos mas que otro
importante generalizado.

Cabe destacar que, al 1igual que en las creencias
conductuales existen algunas sobresalientes, también sdélo los

referentes sobresalientes influirdn en la norma subjetiva de

la persona. Lo anterior 1lleva a formular las preguntas
tomando en cuenta los elementos conductuales (contexto,
accidén objetivo y tiempo), esto es, la conducta involucrada

en la norma subjetiva debe ser replicada exactamente en la
elecciédn de las creencias normativas (Ajzen vy Fishbein,
1980) .

Una vez que se identifican los referentes sobresalientes
se pueden medir las creencias normativas de la persona, sin

embargo, conocer las creencias de una persona acerca de los



referentes relevantes es insuficiente ©para ©predecir o
comprender la norma subjetiva, por lo cual, se debe valorar
su motivacidén general para cumplir con cada uno de sus
referentes. La norma subjetiva de una persona se puede
predecir del 1indice dque se obtiene al multiplicar sus
creencias normativas (una a una) por las motivaciones
correspondientes para cumplir y sumar los productos. Al tomar
en cuenta la motivacidén para cumplir se asegura que a los
referentes importantes se les da proporcionalmente mas peso
en la prediccidén de la norma subjetiva.

Al igual gque en las creencias conductuales, en las
creencias normativas también es de utilidad construir un
conjunto estédndar de creencias normativas modales para
obtener una lista de los referentes sobresalientes o grupos
méas frecuentes que se mencionan.

En suma se puede decir que las normas subjetivas se
basan en el conjunto total de creencias normativas
sobresalientes, cada una influenciada por la motivacidén para
cumplir. Esto implica gue no necesariamente existe relacidn
entre una simple creencia normativa y la norma subjetiva. Si
una creencia normativa cambiara, no significa que
representaria un cambio en la norma subjetiva. Como en el
caso de las actitudes, un referente sobresaliente puede ser
reemplazado por otro, pero las creencias normativas (y la
motivacidén para cumplir), podrian permanecer 1iguales y un
cambio en una creencia normativa sobresaliente podria ser
cancelada ©por un cambio complementario en una segunda

creencia normativa (Ajzen y Fishbein, 1980).



2.7 .Variables externas

Hay evidencia de que los factores tales como actitudes
hacia objetivos, rasgos de personalidad y caracteristicas
demogrédficas algunas veces estdn relacionadas con las
conductas de interés, Ajzen 'y Fishbein reconocen 1la
importancia de tales factores, pero no los contemplan como
parte importante de su teoria, mas bien, consideran que
pueden tener influencia en las creencias que una persona
tiene o en la relativa importancia que otorga a 1las
consideraciones actitudinal y normativa. Mencionan como
desventaja el hecho de fundamentarse en variables externas el
ser tomadas de diferentes dominios conductuales y mencionan
que pueden afectar la conducta sbélo indirectamente, es decir,
las variables externas estardn relacionadas con la conducta
s6lo si se relacionan con una o mas variables especificadas
en la teoria (Ajzen y Fishbein, 1980).

Una variable externa puede relacionarse con la
intencién, pero si la relacidn intencidén conducta es baja, no
puede esperarse que influya en la conducta (Ajzen y Fishbein,
1980) .

En la figura 2, Ajzen y Fishbein (1980), muestran las
cadenas a través de las <cuales se interrelacionan las
variables que componen el modelo de la Teoria de la Accidn
Razonada que permiten dar cuenta que la conducta de un

individuo estd determinada fundamentalmente por su intencidn.
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Figura 2 Efectos indirectos de variables externas en la

conducta

Como se puede observar, en el nivel mas global se asume
que la conducta de una persona estd determinada por su
intencién. En el siguiente nivel, se muestra que dichas
intenciones en si mismas estadn determinadas por las actitudes
hacia la conducta y las normas subjetivas. En el tercer nivel
se explican las actitudes y las normas subjetivas en
términos de las creencias acerca de las consecuencias de
desarrollar la conducta vy acerca de las -expectativas

normativas de los referentes relevantes. Por tanto, el




analisis final de la conducta de una persona se explica por
referencia a sus creencias.

Dado que las creencias de una persona representan la
informacién (ya sea correcta o incorrecta) que tiene acerca
de su mundo, entonces la conducta de una persona finalmente
estd determinada por su informaciédn.

La revisién de la literatura y la fundamentacidén tedrica
permitieron disefiar el siguiente capitulo que hace referencia
a la metodologia en la que se describe el acercamiento al

campo empirico



CAPITULO III

ESTRATEGIA METODOLOGICA

En el capitulo anterior, se esbozaron los referentes
tedbricos y conceptuales en relacidén con las actitudes, asi
como también se describidé la Teoria de la Accidn Razonada
como perspectiva tedrica a partir de la cual se aborda esta
investigacidn.

Se puede decir que existe un paralelismo entre la
formulacidén de un marco tedrico que sustenta la investigacidn
y la elaboracidén de un disefio metodoldgico para la misma. Si
la primera tarea tiene por finalidad analizar el objeto como
una construccidén tedrica, que permite una aproximacidn
conceptual al propio objeto de estudio; la elaboracidén del
disefio, por el contrario, se ocupa del abordaje de ese mismo
objeto pero como un fendmeno empirico. De tal manera que
permita confrontar la visién tedrica del problema con 1los
datos obtenidos de la realidad.

El disefio metodoldégico se ocupa precisamente de
proporcionar un modelo de verificacidén que permite contrastar
hechos con teoria y su forma es la de una estrategia o plan
general que determina las operaciones necesarias para
llevarlas a cabo. Es un método especifico, una serie de
actividades sucesivas y organizadas que deben adaptarse a las

particularidades de cada investigacidén e indican tanto las



acciones a realizar, como las técnicas que se van a emplear
para la recoleccidén y anadlisis de datos. Considerando 1o
anterior, en este capitulo se describe la forma en gque se
conformbé el apartado empirico.

En un primer momento se hace una descripciédn de 1la
investigacién, luego se presentan las hipdétesis; las
variables y su operacionalizacién; la técnica y el
instrumento; asi como la caracterizacién de los sujetos de

estudio.

3.1 Descripcién general de la investigacién

La construccidén de este trabajo partié de un objetivo
central: Identificar las actitudes de los docentes de
educacién primaria hacia la ensefianza de la Educacidn
Artistica. Se <clarifica el tipo de estudio que dio cuenta de
la forma mas oportuna para el propio objeto de andlisis. Al
respecto, se puede decir que esta investigacidén es no
experimental vy de enfoque hipotético deductivo, entendido
como el reconocimiento del fendmeno real a partir de una
teoria explicativa.

Dicha investigacidén se abordd a partir de la perspectiva
de la Teoria de la Accidn Razonada de Ajzen y Fishbein (1980)
que maneja las actitudes como una funcidén de las creencias
conductuales y de la norma subjetiva. La Teoria de la Accidn
Razonada permite predecir, explicar y comprender una conducta
individual a través de la identificacidén y medicidn de 1la
conducta de 1interés, en este caso, de la ensefianza de la
Educacién Artistica. Con base en la clasificacidén que realiza
Sabino (1988), es un estudio de <caracter descriptivo-

explicativo que se centra en determinar los origenes de un



determinado conjunto de fendmenos, cuyo objetivo es conocer
por qué suceden ciertos hechos. Por su dimensidén temporal, es
un estudio de tipo transversal; por las fuentes a las qgue se
acudidé para obtener la informacidédn, es de corte documental vy
vivo. Por la naturaleza de los datos, es cuantitativo

(Kerliger, 1988).

3.2 Hipébtesis

Las hipdbétesis son afirmaciones en forma de conjeturas
cientificamente fundamentadas, a partir de conocimientos
empiricos y tedricos que relacionan una o més variables.

La concrecién del objeto de estudio, la eleccidédn de 1la
perspectiva tedérica y la seleccidn del enfoque investigativo,
permitieron formular los siguientes planteamientos
hipotéticos:

e La actitud hacia 1la conducta que manifiestan 1los
docentes de educacidén primaria hacia la ensefianza de la

Educacién Artistica estd relacionadas con sus creencias

conductuales.

e La norma subjetiva que manifiestan los docentes de
educacién primaria hacia la ensefianza de la Educacién

Artistica estd relacionada con sus creencias normativas.
e Ta actitud y la norma subjetiva de 1los docentes se
relaciona con su intencidén conductual hacia la enseflanza

de la Educacidén Artistica.



3.3.Variables y su operacionalizacién

Las variables de esta investigacidén, tomando en cuanta
el modelo de la Teoria de la Accidén Razonada son: creencias,
actitudes, norma subjetiva e intencién de los docentes hacia

la ensenianza de la Educacidn Artistica.

Las creencias de la persona
de que la conducta conduce
a ciertos resultados.

Actitudes
hacia la

Evaluacion de la persona de conducta.

los resultados.

Importancia relativa
de consideraciones Intencion Conducta
actitudinal y >
normativa.
Las creencias de la persona
acerca de lo que piensan
grupos o individuos
especificos sobre si debe o
no realizar la conducta.
Norma
subjetiva.

Motivacién para cumplir con
los referentes especificos.

Nota: Las flechas indican la direccidén de influencia.

Figura 3 Factores que determinan la conducta de una persona.

De acuerdo con la Teoria de la Accidén Razonada en la
figura 3 se desglosan las variables que la integran:

e Intencidén de realizar la conducta. En la teoria de 1la
accidén razonada se considera que la intencidén es una
funcidén que involucra dos determinantes Dbasicos, 1la
actitud hacia la conducta, que es de naturaleza personal

y que refleja la evaluacidén positiva o negativa de la



realizacidédn de la conducta y la norma subjetiva que
reflejan la influencia social vy se vrefiere a 1la
percepcidédn que tiene la persona de las presiones

sociales para realizar o no la conducta en cuestién.

e Actitud hacia 1la conducta. Es un Jjuicio evaluativo
bipolar con respecto hacia una conducta, estar a favor o
en contra. Las actitudes se conforman a partir del
repertorio de <creencias o 1informacién que tiene el

sujeto, relativas al objeto de actitud.

e Creencias conductuales. Son el fundamento de la actitud
de la persona hacia la conducta. En esta influyen los
resultados que se obtienen al realizar la conducta y la

evaluacidén de esos resultados.

e Norma subjetiva. Es la percepcidén de que la mayoria de
las personas importantes para el sujeto piensan de la
realizacién de una conducta determinada; se refiere a
una prescripcidén conductual especifica atribuida a un

agente socializador generalizado.

e Creencias normativas. Lo que la persona cree acerca de
lo que otros (referentes relevantes) piensan sobre si
debe o no realizar la conducta. Estd determinada por la
motivaciédn general para cumplir con cada uno de 1los
referentes relevantes.

La intencidén conductual que en este trabajo se revisa es
la ensefilanza de la Educacidén Artistica. Ademéds, se exploran
algunas variables clas ificatorias, propias de la poblacién,
las cuales permitieron distribuir a los participantes en
diferentes grupos, con el fin de comparar las intenciones,
actitudes vy creencias vy describir si existen diferencias
significativas entre dichos grupos. En esta investigacidén se

tomaron en cuenta las variables: sexo, edad, experiencia



docente (considerada como el numero de afios dedicados a la
docencia frente a grupo), formacidédn profesional, (referida a
los estudios que el docente ha realizado), plan de estudios
de formacidén, medio en que trabaja, turno, grado que atiende
y si la escuela donde labora cuenta o no con apoyo en

educacidédn artistica.

3.4. Técnica de obtencién de informacidn

De acuerdo con 1la literatura referida a las actitudes,
existen varios tipos de instrumentos para evaluarlas en
dominios particulares. Se han ideado diversas técnicas y han
surgido debates acerca de la posibilidad de medir 1las
actitudes y la ventaja de las técnicas, en este sentido, es
necesario primeramente determinar qué se va a medir, que bien
puede ser:

e La direccidn, tiene gque ver con la orientacidén positiva
o negativa de las emociones o sentimientos hacia el
objetivo; la diferencia en orientaciones se expresa en
adjetivos bipolares.

e E1 grado, se refiere a que las actitudes que estan
afirmadas fuertemente, son centrales no periféricas ni
marginales 3% pueden considerarse como fuertes
motivadoras de la conducta.

e TLa intensidad, indica la fuerza de un sentimiento del
individuo con relacidén a un objeto; se pueden tener

sentimientos intensos aunque la actitud no sea extrema.

e La prominencia, es el grado con que un individuo destaca

una actitud determinada o la notoriedad de la misma



(Anderson, 1981; Lindgren, 1990 vy Newcomb, 1950; en

Klineberg, 1983).

Por su parte, Shimberg et al. (1972; en Husen, 1989).
refiere que la medida de las actitudes puede clasificarse en
tres categorias que permiten realizar inferencias con base en
algtn indicador observable, dichas categorias se pueden
formar a partir del tipo de indicador del cual se realiza la
inferencia. La primera categoria contiene métodos que
posibilitan las inferencias basadas en las respuestas de los
individuos ante una serie de frases o adjetivos. La segunda
categoria contiene métodos para realizar inferencias a partir
de la conducta manifestada por los individuos y exigen la
recogida de datos observables para establecer relaciones
claras entre actitud y conducta. La tercera categoria incluye
métodos que permiten realizar inferencias a partir de las
respuestas fisioldgicas de la persona.

Por otra parte, existen autores como Lindgren (1990) vy
Munné (1980) que <coinciden al mencionar que es dificil
observar de un modo directo y sistematico las actitudes de un
individuo, aunque destacan que en algunas ocasiones y para
ciertas actitudes ésta es la uUnica forma de determinar la
actitud de una persona. Por lo general es mas facil y eficaz
basarse en declaraciones. Los 1investigadores se valen de
escalas y cuestionarios; aunque reconocen algunos
inconvenientes, son los méds utilizados por los psicdlogos
sociales, debido a que permiten reunir mucha informacidén en
poco tiempo % ademés, los instrumentos pueden ser
perfeccionados y elaborados.

Por lo anterior, para esta investigacidén se optd por el
cuestionario y por la primera categoria que refiere Shimberg
et al. (1972, en Husen, 1989), que contiene métodos que

posibilitan las inferencias basadas en las respuestas de los



individuos ante una serie de frases o adjetivos, y se
utilizan métodos escalares cuyo 1instrumento de recuperacidn
de informacidén es la escala. Para este caso, se eligidé la de
diferencial semédntico que consta de una serie de adjetivos
bipolares evaluativos que se usan para expresar la
significacidén de los objetos en un espacio semadntico; cada
uno de los adjetivos bipolares definen una variable que toma

diferentes valores.

3.5. Instrumento

Con base en la naturaleza de las variables a estudiar,
de las hipdétesis planteadas, asi como de las caracteristicas
de la poblacidén participante, la técnica e instrumento que se
utilizd para la obtencidén de la informacidn empirica fue el
cuestionario, tomando como base el disefilado por Ajzen y
Fishbein (1980) y las aportaciones de Guzman (2001)

Como ya se menciond, hasta este momento, el cuestionario
es el instrumento que mejor y mas precisamente mide las
actitudes. Es un instrumento auxiliar para recoger
informacidén, que consiste en un cierto numero de preguntas o
items sobre papel que el sujeto lee y contesta. Se diseiid con
base en la operacionalizacidédn de la variable de estudio, vy
las categorias de respuesta se especificaron en una escala de
diferencial semédntico, mediante adjetivos bipolares en 1los
extremos y siete espacios como posibilidades de respuesta:
“extremadamente, muy, ligeramente, indeciso, ligeramente,

muy, extremadamente”.



Tabla 1. Mapa de instrumento de las variables

Dimensiones Items
Intencidén conductual 1
Actitud hacia la conducta 2
Creencias conductuales 3, 4, 5, o, 7, 8, 9, 10, 11,

12,13, 14, 15, 1le, 17, 18, 19

Evaluacidén de los resultados 20, 21, 22, 23, 24, 25, 20,
27, 28, 29, 30, 31, 32, 33,
34, 35,36, 37.

Norma subjetiva 38
Creencias normativas 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45.
Motivacién para cumplir 4¢, 47, 48, 49, 50, 51, 52.

Una vez que se eligidé 1la forma de presentar el
cuestionario se procedid a convertir las variables de estudio
en preguntas que permitieran obtener la informacidén deseada.

En la fase 1inicial 1las preguntas no tenian una
organizacidén ni estructura razonable, fueron presentadas al
juicio de cinco personas con caracteristicas similares a la
poblacién objeto de estudio con el fin de incrementar o
eliminar el numero de preguntas, revisar la pertinencia de la
redaccién, la claridad y sencillez, evitando asi, la
ambigltiedad.

Después se recurridé al Juicio de los expertos en
Educacién Artistica y metodologia para efectuar la validacidn
de contenido, por Jjueces, atendiendo a dos ©principios

basicos: validez tedbrica y rigor metodoldgico. En cuanto a



la wvalidez tedbrica, se comprobd mediante un proceso
deductivo, a partir de la literatura revisada en cuanto a la
educacidén artistica y la Teoria de la Accidédn Razonada.

Para el rigor metodoldégico se contd con el apoyo de
siete maestros, algunos especialistas en Educacién Artistica
y otros en la teoria en mencidén vy metodologia. Ellos
realizaron una serie de sugerencias, en cuanto a contenido,
coherencia ldégica de las preguntas y formato, asi como una
evaluacién general del cuestionario.

Luego de haber realizado las correcciones al
instrumento, éste se sometid a una fase de pilotaje con 30
maestros estudiantes de la licenciatura en educacidén de
diferentes grupos, se cuidd que contaran con caracteristicas
similares a las de la poblacién que participard en la
presente investigacién. Esta fase aportd datos que
permitieron reestructurar la secuencia de las preguntas, la
extensién de las mismas asi como la incorporacidén o
eliminacidén de otras.

A partir de los comentarios realizados por los expertos
y los obtenidos en el pilotaje, se realizaron nuevamente las
correcciones pertinentes, de igual forma, el cuestionario se
sometidé a la evaluacidén mediante un metacuestionario donde
también se revisaron aspectos de forma y contenido.

La confiabilidad general del instrumento fue 0.82 en
valor alpha de Cronbach.

El cuestionario aplicado (ver anexo 1) estd conformado
por 54 items en escalas de diferencial semdntico, con 7
valores (de 3 a -3). Un item explord la intencidn conductual,
3 la actitud hacia la conducta, 18 las evaluaciones de 1los
resultados, 17 las creencias conductuales, 1 la norma
subjetiva, 7 las creencias normativas y 7 la motivacién para

cumplir con los referentes importantes.



El instrumento quedd estructurado de la siguiente forma:

a) Una hoja de presentacién que incluye la identificacidn
del destinatario, el propdsito del cuestionario, la
garantizacién del anonimato y el agradecimiento por la
informacién.

b) Un apartado que contiene las instrucciones generales del
instrumento.

c) E1 cuestionario ©propiamente dicho, dividido en 7

secciones, cada una de ellas con instrucciones
especificas para facilitar la elecciédn de las
respuestas.

d) Un Gltimo apartado que recupera informacidén de los datos
personales del encuestado, de la formacidén profesional y
datos sobre la escuela donde presta sus servicios.

La totalidad de los items que integran el cuestionario
indagan en el nivel consciente vy subsuperficial de los
sujetos, esto implica que los sujetos consultados tienen la
informacidén que se solicita, la conocen y pueden darla si lo
desean, ademds, dicha informacién es un poco mas personal y
afecta mucho mas al sujeto (Fox, 1981).

En este nivel de investigacidn, las preguntas buscan
informacidén que requiere opiniones, juicios y compromisos que
son mas que superficiales, pero sin llegar a compromisos con
profundidad. Es una informacidén que no es fija y puede variar
de un individuo a otro (Fox, 1981).

Una desventaja de los cuestionamientos de este tipo, es
la reduccidén de 1la confianza en conseguir una sinceridad
completa por parte de los individuos. Esto puede evitarse con
la elaboracién precisa de la técnica de recogida de datos,
procurando la maximizacidén de la probabilidad de obtener la

respuesta verdadera. Otro aspecto que también se considerd



fue el grupo de supuestos que Wolf (1989) sefiala para 1la
aplicacidén de un cuestionario. Estos son:
a) Que los sujetos 1investigados sean capaces de leer vy
responder a las preguntas o items.
b) Que disponga de 1la informacién para responder a las
preguntas.
c) Que tuvieran la voluntad de proporcionar la informacidn
con honestidad.
El instrumento hasta aqui descrito, se aplicdé a una

muestra de la poblacidén que a continuacidén se describe.

3.6. Descripcién de la poblacién

El sistema educativo en el -estado de Durango esta
integrado por dos subsistemas, el estatal y el federalizado,
en ambos se imparten estudios a nivel preescolar, primaria y
secundaria; en escuelas de organizacidén completa e
incompleta, establecidas en el medio rural y urbano.

En cada centro escolar, los alumnos son atendidos por
uno o méas docentes. En relacidén con el nivel primaria, las
escuelas de organizacidén completa, imparten los seis grados
que la conforman y tienen un maestro por cada grupo; ademés
cuentan con maestros de apoyo, entre los cuales se pueden
mencionar, maestros de Educacidén Fisica, de la Unidad de
Servicios de Atencidédn a Escuelas Regulares (USAER), maestro
de computacidén, de danza y musica. No en todas las escuelas
de organizacidén completa se tienen apoyos, regularmente sdblo
en las ubicadas en 1la ciudad <capital. Las escuelas de
organizacidén incompleta que estédn integradas con uno y hasta
cinco maestros de los cuales uno de ellos realiza las

funciones de director, ademéas de atender su grupo



correspondiente.estdn distribuidas en ciudades y comunidades
rurales del estado de Durango, conformando un total de 2684
que son atendidas por 10509 docentes (SECyD, 2000).

Las modalidades en que se ofrece el servicio educacidén
primaria son: general, CONAFE, indigena y especial. En lo que
respecta a la educacidén primaria general, se cuenta con 1876
escuelas, atendidas por 9484 docentes que conforman el
universo de esta investigacidén. En un primer momento para
seleccionar la poblacidén, se recurridé a la Secretaria de
Educacién del Estado de Durango (SEED) con el fin de obtener
los datos estadisticos del numero de docentes y la escuela en
que se ubican, correspondientes a educacidén primaria y de
apoyo en Educacidén Artistica (masica y danza), aglutinados en

el subsistema educativo estatal, encontrando lo siguiente:

Tabla 2. Distribucidén de la poblacidn participante en esta

investigacidn
Organizacidén y/o categoria No. de docentes
Organizacidén completa 1342
Organizacidén incompleta 78
Masica 124
Danza 102
Particulares* 224
Total 1870

* Dentro de los 224 estédn incluidos maestros frente a grupo,
de danza y misica, no se separaron porgue no son objeto de

estudio.

Con base en lo anterior, la poblacidén participante para
efectos de este trabajo se definidé por el conjunto de

docentes frente a grupo y maestros de apoyo en educacidn



artistica (danza vy muasica) que prestan sus servicios en
escuelas de educacidén primaria del municipio de Durango, en
el estado de Durango y que pertenecen al subsistema
educativo estatal, por considerar gque son ellos quienes
operan el Plan y Programa de Educacidén Artistica.

Con relacidédn a la muestra, los maestros considerados
fueron elegidos mediante el muestreo estratificado
proporcional, por ser ésta una técnica que asegura la
representatividad en cuanto a las dimensiones de una
caracteristica (Fox, 1981).

Se crearon cuatro estratos: El, integrado por maestros
que laboran en escuelas de organizacién completa vy gue
representan el 81% de 1la poblacidén; E2, con maestros de
escuelas de organizacidén incompleta, con una representaciodn
del 4.7% de la poblacidén; E3, de maestros de danza con un
6.1%; y E4, de maestros de musica que representan el 7.5% de
la poblacidén. Se tomd el 15% para conformar la muestra; quedd
representada por 247 docentes, dentro de los que se
consideraron los cuatro estratos, con una proporcidn similar
a la representada en la poblacidn.

Los estratos quedaron integrados de la siguiente forma:
e E1, 200 docentes de escuelas de organizacidén completa.
e E2, 12 docentes de escuelas de organizacidédn incompleta.
e 3, 19 maestros de danza.
e 4, 15 maestros de musica.

Para seleccionar en forma concreta a los maestros de
cada estrato, se utilizd el método de seleccidn aleatoria con
el procedimiento de la “técnica de la pecera” (muestreo con
reposicién), por ser un proceso de seleccidédn sin sesgo. (Fox,
1981). De manera general se puede decir que, de los maestros

encuestados, el 64% son mujeres y el 36% son hombres. Las



edades de los participantes oscilan entre los 19 y hasta los
59 afios. En cuanto a la formacidédn académica, el 34% tiene
Licenciatura completa; el 18% normal basica; el 14% Normal
Superior completa; el 12% licenciatura incompleta; el 6%
Normal Superior incompleta; el 4% nivelacidén pedagdgica y el
4% tiene maestria. Cabe sefialar que el 8% de los encuestados

prefiridé no contestar.

3.7. E1 acercamiento a los participantes de la poblacién

Después de seleccionar la muestra, el trabajo inicid con
el reconocimiento y la ubicacién de cada una de las escuelas
en las que dgquedaron uno, dos y hasta seis participantes,
luego se realizaron las gestiones correspondientes para
acceder a ellas. En un primer momento, se solicitd a algunos
supervisores su anuencia para aplicar en ciertas escuelas de
la zona el cuestionario, pero no hubo respuesta porque ellos
consideran que ese tipo de decisiones las deben tomar 1los
directores, por lo que se procedidé a recorrer todas y cada
una de las escuelas en las que hubo docentes electos para
esta investigacidn.

El procedimiento para la aplicacidédn del cuestionario

fue:

e Dialogar con el director de la escuela para solicitar el
permiso de aplicar el cuestionario. En este caso, en
algunas ocasiones se permitidé la aplicacidén inmediata
del instrumento y en otras, por solicitud del director,
se eligié la fecha de aplicaciédn.

e Se platicd con los docentes seleccionados para contestar
el cuestionario vy si deseaban participar, segun su

respuesta, se dejaba el cuestionario para regresar otro



dia o lo contestaban en el momento; cabe mencionar que,
en la mayoria de los casos, se dejd el cuestionario vy

hubo gque regresar hasta cuatro veces para recogerlo.

e E1 proceso de distribucidén 'y recoleccidédn de los
cuestionarios se llevd a cabo entre los meses de febrero

y junio de 2002.

Dentro de 1los aspectos mas notables al aplicar el
cuestionario se pudo apreciar que en las escuelas donde se
cuenta con el apoyo de Educacidén Artistica, la mayoria de los
docentes frente a grupo se mostraban desconcertados al
mencionarles gue era un cuestionario sobre la actitud de
ellos hacia la enseflanza de la Educacidén Artistica,
argumentando que desconocian el proceso de dicha asignatura.
Otra circunstancia que se presentd durante la fase de trabajo
de campo, fue que pese a las estrategias de sensibilizacién
empleadas por la investigadora, algunos maestros mostraron
indiferencia y apatia se limitaron a tomar el cuestionario y
contestarlo sin mayor interés y en ocasiones sin prestar la
minima atencién a los cuestionamientos, lo anterior debido a
que cuando se recogieron los cuestionarios estaban
incompletos o contestados en una misma opcidén, por tanto se
procedidé a invalidar dichos instrumentos con su consecuente

omisidén al momento de la captura y andlisis correspondiente.

3.8. Plan de analisis

Una vez que se recuperaron los cuestionarios aplicados,
dado que se estructurdé con una escala de diferencial
semdntico, se obtuvieron datos cuantitativos y cada item se

convirtid® en una variable estadistica.



Los datos fueron procesados con el apoyo del paquete
estadistico computarizado Statistical Package for Social
Sciences (SPSS/w) versién 10.0. Inicialmente se utilizd el
andlisis de tipo univariado, es decir, de todas y cada una de
las variables en forma  separada, para describir las
caracteristicas de la muestra vy ©para dar cuenta del
comportamiento de las dimensiones y la variable de estudio.
Se emplearon herramientas de la estadistica descriptiva como
fueron: tablas de frecuencia, la moda dgque representa la
categoria con més frecuencia y la media aritmética que indica
el cadlculo de los valores asignados por los participantes en
las escalas propuestas. También se utilizdé 1la desviacidn
estandar que significa la apreciacién de la dispersidédn de los
datos, ello permitié dar cuenta de cuanto se aleja un dato de
la media y observar lo homogéneo o heterogéneo que es el
grupo de investigacidén. Es decir, se utilizaron tanto
distribuciones simples como porcentajes.

Los procedimientos de anadlisis mencionados se aplicaron
a la poblacidén y a las agrupaciones que surgieron a partir de
las wvariables clasificatorias que se incluyeron en la
presente investigacidén. El andlisis bivariado (combinacidén de
dos variables en forma simultdnea) se hizo con la intenciédn
de asociar, contrastar o correlacionar variables
clasificatorias y/o variables de estudio. De igual forma, se
empled para generar nuevos indices de anadlisis; a traves de
tablas de contingencia con sus distribuciones y estadisticos,
para determinar la fuerza y la direccidén de la asociacidn
entre variables, mediante los coeficientes de correlaciédn
indicados para los distintos niveles de medicidén de 1las
variables.

Inicialmente se indagdé la existencia de la asociacidén vy

posteriormente el grado y la tendencia de direccién.



Para describir la fuerza de 1las relaciones entre las
variables de estudio se utilizd el coeficiente de correlacidn
r, que puede tomar valores en un rango de -1 pasando por 0 a
+1. Ademds de reportar la fuerza de correlacidén se indicd si
era o0 no estadisticamente significativa; tomando en cuenta
que las correlaciones en el rango de (0.30 a 0.50] pueden
considerarse de magnitud moderada, mientras que las
correlaciones que exceden a 0.50 indican relaciones
relativamente fuertes entre dos wvariables (Ajzen y Fishbein,
1980) .

Hasta aqui se exponen algunas consideraciones de
caradcter metodoldégico. E1 siguiente capitulo aborda 1los

resultados y la discusién de los mismos.



CAPITULO IV

PRESENTACION Y ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Desde un punto de vista 1égico, analizar significa
descomponer un todo en sus partes constitutivas para realizar
un examen; la actividad opuesta y complementaria a ésta es la
sintesis, que consiste en explorar las relaciones entre las
partes estudiadas para reconstruir la totalidad. En este
sentido, los datos son elementos constitutivos que sbélo
cobran sentido cuando se agrupan en unidades coherentes.
Visto asi, el anadlisis de los datos no es una tarea que se
improvisa, por el <contrario, surge del marco tedrico vy
permite definir qué datos seran utilizados. En esta
investigacidén, el anadlisis se efectud con todos 1los datos
resultantes de la investigacidn, luego del procesamiento de
los mismos.

Para iniciar el analisis se concentraron las variables
clasificatorias con el fin de identificar las caracteristicas
de la muestra, luego cada uno de los items que integraron el
instrumento, para destacar los aspectos mas sobresalientes

acerca de la actitud de los docentes hacia la ensefianza de la



Educacidén Artistica. De igual forma, se agruparon los items
pertenecientes a cada una de las variables de estudio para
observar el comportamiento de las mismas.

En otro punto, se realizdé el andlisis bivariado a través
de los coeficientes de asociacién y correlacidén indicados
para los distintos niveles de medicidén de cada una de las
variables clasificatorias (edad, sexo, antigiiedad en el
servicio, plan de estudios de formacidén, grupo de 1los
estratos, nivel de profesionalizacién y medio en el que
laboran) para identificar el comportamiento de éstas en
relaciédn con las dimensiones de 1la variable de estudio.
Ademds, se calcularon las diferencias en los promedios de
algunas dimensiones, atendiendo a ciertas variables
clasificatorias. La presentacién de los resultados esté
apoyada con tablas y figuras, en las que se muestran las
distribuciones de los datos, con el objeto de organizar los

resultados y facilitar la exposicidédn de los mismos.

4.1. Caracteristicas de la muestra

La muestra invitada estuvo constituida por un total de
247 docentes; la muestra participante por 203 y la muestra
productora de datos por 197 docentes que prestan sus
servicios en el municipio de Durango, del estado de Durango,
pertenecientes al subsistema estatal de educacidén primaria.

Del total de docentes que integraron la muestra: el 81%
son maestros frente a grupo que laboran en escuelas de
organizacién completa, el 8% son maestros de masica, el 6% de
danza y el 5% son maestros frente a grupo que trabajan en
escuelas de organizacidén incompleta. Los maestros de musica y

danza se encuentran integrados en las escuelas de



organizacidén completa: el 82% en la ciudad capital, el 13% en
comunidades rurales y el 5% en escuelas de la periferia de la
ciudad de Durango, éstas sdélo cuentan con el apoyo del
maestro de musica.

Cabe destacar que el 55% de los encuestados laboran en
el medio urbano; el 33% en el rural y sélo el 12% en escuelas
de la periferia. La muestra la conformaron en un 64% mujeres
y en un 36% hombres. Las edades de 1los participantes

permitieron una agrupacidén como la gque aparece en la tabla 3.

Tabla 3. Edad de los docentes

Rango de edad Frecuencia Porcentaje

De 19 a 24 12 6
De 25 a 30 37 19
De 31 a 36 50 26
De 37 a 42 63 33
De 43 a4s8 21 11
De 49 a 54 6 3
De 55 a 60 4 2

Total 193 100

Como se puede observar en la tabla 3, los docentes entre
37 y 42 afios son los que conforman el grupo méds grande. La
edad del mas Jjoven es de 19 afios, mientras que la del mayor
es de 59 arfios.

Los integrantes de este grupo se iniciaron en la
docencia aproximadamente a los 20 afios y, hasta la fecha del
presente estudio, tienen entre los 16 y 20 afios de servicio
en promedio.

La preparacidén académica de quienes se desempeflan como

maestros frente a grupo, ya sea en escuelas de organizacidn



completa o incompleta, es mayoritariamente de licenciatura,
con un 40%. E1 20% ha cursado alguna especialidad en 1la
normal superior, de los cuales el 6% la dejdé inconclusa; el
18% s6lo ha cursado normal béasica; el 4% tiene nivelacidn
pedagdégica y Unicamente el 4% cuenta con grado de maestria.
El 8% de 1los encuestados no contestaron. La antigiiedad
laboral varia, hay maestros con experiencia docente desde 1
hasta 38 afios.

En relacidén con los maestros de apoyo en Educacién
Artistica, el 31% de los maestros realizd sus estudios en la
Escuela Superior de Musica del Estado de Durango, cursaron
como antecedente la secundaria o el Dbachillerato; el 24%
tiene licenciatura, de los cueles el 4% tiene especialidad en
Educacién Artistica; el 20% cuenta con nivelacidédn pedagdgica;
el 11% con maestria; el 7% normal basica y el 7% se abstuvo
de su respuesta. En el grupo de maestros de apoyo en
Educacidén Artistica predomina el sexo masculino en un 67%.

De 1o anterior, resulta notable que no existe
homogeneidad en cuanto a los conocimientos psicopedagdgicos
entre los maestros, hay quienes después de una formacidn
normalista se especializaron en la Escuela Superior de Musica
0 en escuelas de danza y quienes sdélo egresaron de secundaria
o bachillerato para luego acceder a dichas escuelas.

Cabe mencionar que sdélo el 6% de los maestros de apoyo
en Educacidén Artistica tienen horario completo en una
escuela; el resto, tiene su horario distribuido en 2 & 3
horas en cada escuela y asiste desde 1 hasta 3 dias a la
semana a cada centro educativo. Ademds, el 82% labora en
escuelas de organizacién completa wubicadas en la ciudad
capital y sb6lo el 8% de los maestros labora en escuelas del
medio rural, especificamente en El1 Nayar, La Ferreria y E1

Conejo.



4.2 .Aspectos sobresalientes de 1las actitudes de 1los

docentes hacia la ensefianza de la educacién artistica

Generalmente las creencias se forman a través de la vida
de las personas; las experiencias conducen a su formacidn
acerca de objetos, acciones o eventos. Estas creencias pueden
ser resultado de observaciones directas, adquiridas
indirectamente a través de informacién o autogeneradas.
Algunas persisten, otras se olvidan o son cambiadas por
nuevas creencias.

Al momento de examinar la dimensidén “creencias
conductuales” se registrdé un promedio de 6.3 en la escala del
1 al 7. Esto significa que 1los docentes, en conjunto,
consideran que la Educacidén Artistica es una asignatura que
aporta elementos para desarrollar la creatividad de 1los
nifios.

Sin embargo, y en contraste con el hallazgo anterior, se
obtuvo una media aritmética de 4.8, destacandose que los
docentes manifiestan incertidumbre con respecto a la puesta
en practica de las actividades de Educacidén Artistica que se
sugieren en el libro para el maestro de educacidn artistica,
implementado por la Secretaria de Educacidédn como apoyo a los
docentes en el desarrollo de actividades artisticas.

Lo anterior coincide con las opiniones recabadas por
Solis (1988), donde se deja ver qgque existen docentes que
valoran la Educacidén Artistica como una asignatura importante
en el desarrollo integral de 1los alumnos; dque Dbrinda la
oportunidad para gque el alumno sea creativo y autdnomo. Pero
también existen opiniones encontradas en el sentido de que
hay docentes que manifiestan que es una asignatura que no se
trabaja porque no tienen la experiencia y que ademds existe

un maestro expresamente dedicado a ello (Solis, 1988).



Los items gque resultaron con menor puntaje, fueron 1los
relativos a la creencia de los docentes de que para impartir
las actividades correspondientes a la Educacidén Artistica es
necesario un maestro especializado, (§= 3.12), en la escala
del 1 al 7, lo que indica que 1los docentes no se sienten
completamente capacitados para desarrollar las actividades de
dicha asignatura. Otro aspecto que resultd con menor
puntuacidén es el que se refiere al interés de los docentes de
llevar a cabo 1la ensefianza de la Educacidén Artistica
(motivacidédn para cumplir) de acuerdo con 1lo gue piensan
grupos o individuos. En este caso, se registrdé un promedio de
3.3. Significa que el docente no llevard a cabo la ensefianza
de la Educacidén Artistica para quedar bien con sus amigos
cercanos; sin embargo, se destaca, con un promedio de 4.7 que
le dan peso a lo que piensan los alumnos, es decir, les
interesa ensefiar la Educacidédn Artistica para satisfacer las
expectativas de los alumnos, por ser ellos el referente mas

importante.

4.3.Qué se destaca en la actitud de los docentes en cada

una de las variables de estudio

En este apartado se ©presenta el anédlisis de 1las
variables en su conjunto con la idea de aportar informacidn

acerca de los determinantes béasicos de la conducta, tales

como: intencidén conductual, actitud hacia 1la conducta,
creencias conductuales, norma subjetiva % creencias
normativas.

La intencidén, con base en la teoria que orienta este
trabajo, se concibe como un puente entre la actitud y la
conducta, ya que se considera que antes de que el individuo

llegue a realizar la conducta existe wuna intencidén que



permite predecir con més facilidad 1la conducta. En este
sentido, se puede establecer que la intencidén de los docentes
de ensefiar la Educacién Artistica, de acuerdo a las
sugerencias vy estrategias didéacticas del 1libro para el
maestro de Educacidén Artistica, es apropiada, vya que se
obtuvo un 62% de respuestas en los valores maximos, lo cual
significa que existe una alta probabilidad de gue estos
docentes impartan la Educacién Artistica siguiendo los
lineamientos estipulados en el libro en mencién.

En contraste con lo anterior, el 24% que optaron por la
opcidén intermedia; en su mayoria son docentes que no conocen
el libro de educacidén artistica en mencidn (de manera
informal cuando se recogid® el instrumento, comentaron gue no
lo conocen).

Lo anterior limita la intencidén y la frecuencia con que
se abordan los contenidos de Educacidén Artistica, mas aun, se
puede decir que existen factores de organizacidén o politicos
que repercuten en un acercamiento a la misma. A este
respecto, Chung (1999) menciona que los docentes se
encuentran perdidos en cuanto a las reformas educativas y a
los materiales de la Educacidén Artistica.

En lo correspondiente a la actitud hacia la conducta,
que se refiere a si el juicio de la persona que realiza la
conducta es bueno o malo, o si la persona estd a favor o en
contra de realizar la accidén. Con respecto a los docentes
encuestados, un 61% de respuestas se ubica en el valor 6,
(en la escala del 1 al 7) lo cual muestra una disposicidn
favorable para ensefiar la Educacidén Artistica. Aun cuando el
39% de los docentes no estd completamente a favor de ensefiar
la asignatura en mencidn, no se ubica en el extremo

contrario.



Morton (2001), sefiala que existe la creencia de que las
actividades artisticas son innatas o heredadas; que son un
“don divino”; que la actuacidn espontanea basta para la
formacidén estética y que en la ensefanza de la Educacién
Artistica existe una tendencia a sobreestimar la sensibilidad
ya que legitima y prestigia emocionalismos y racionalismos de
corte individual.

En contraste con 1o anterior, en la presente
investigacién se encontrd que: En las creencias conductuales,
que son las que fundamentan la actitud de una persona hacia
la conducta, se registrdé un promedio de 4.60 en la escala del

1 al 7. Se destacan como creencias positivas mas
sobresalientes: la Educacidén Artistica es una asignatura que
aporta elementos para desarrollar la creatividad del nifio (&=
6.30); para que la Educacidén Artistica cumpla con sus
propdsitos, es necesario que cada maestro revalore lo que
hasta ahora ha wvenido haciendo respecto a dicha asignatura

(&= 5.95); la escuela primaria es un sitio donde puede

favorecerse la sensibilidad artistica (&= 5.90); la Educacidn

Artistica es fundamental en el desarrollo de habilidades
cognitivas (&= 5.75) y no representa un obstaculo para los

alumnos que no tienen habilidad para practicarla (&= 5.25).

Lo anterior da cuenta de que el docente cree que ensefiar
la educacidédn artistica conducird a resultados principalmente
positivos y, por tanto, tienen una actitud favorable hacia su
ensefianza.

Las creencias negativas dominantes de los encuestados
fueron: para impartir las actividades correspondientes a la
Educacién Artistica es necesario un maestro especializado (&=

3.12); el nuevo libro para el maestro de Educacidén Artistica

es un apoyo suficiente para el maestro (&= 3.49); asistir a



los talleres generales de actualizacidn permite un buen
desempefio en la ensefianza de la Educacidén Artistica (&=
3.49); y la experiencia que tiene como maestro frente a grupo
es suficiente para cumplir con los propdsitos de la Educacidn
Artistica (&= 3.58).

En las creencias se puede observar que el docente frente
a grupo no se siente capacitado para ensefiar la educacidn
artistica, aun cuando en su formacidén docente se le otorgaron
algunos elementos relacionados con las expresiones de
Educacién Artistica.

En este sentido, Chung (1999) menciona que es el momento
oportuno para hacer una revisidén de la Educacidén Artistica en
las escuelas, incluyendo el curriculo, los materiales de
ensefianza y el programa de formacidén del profesorado.

En lo referente a las creencias conductuales, una
persona puede poseer un gran numero de creencias relacionadas
a cilertos objetos, personas o conductas, pero sbélo de las
primeras cinco a nueve son las sobresalientes y consideradas
como determinantes inmediatas de la actitud Ajzen y Fishbein
(1980). Por 1lo anterior, se considera que aun cuando se
manifieste que el docente tiene creencias positivas respecto
a la ensefianza de la Educacidén Artistica, existen también
algunas creencias negativas que obstaculizan el desarrollo de
la conducta.

En lo correspondiente a la evaluacidén de los resultados
entran en juego el objeto y el atributo, en este caso, el
objeto es 1la conducta de interés (enseflar la educaciédn
artistica) y el atributo es la consecuencia o resultado de la
conducta, es decir, se evalta la fuerza de la creencia con

respecto a la asociacidén conducta-resultado.



De lo anterior, se registrd gque un 64% de docentes
evalian los resultados de la enseflanza de la Educacién
Artistica como muy positivos (con un promedio de 5 en la
escala de 1 a 7), se destacd con mayor puntaje la idea de que
los docentes consideran que la Educacidén Artistica contribuye
a formar alumnos con capacidad para desarrollar la
imaginacién, la creatividad y la coordinacién de sonidos vy

movimientos (£=5.91). También valoran como muy positivo el

desempefio del nifio que practica actividades artisticas (&=
5.84).

Otro determinante de la actitud, que también es una
funcién de las creencias, es la norma subjetiva, que es un
juicio probabilistico acerca de la influencia del ambiente
social, es decir, lo que el docente percibe acerca de lo que
la mayoria de las personas 1importantes para ¢él piensan
respecto al deber o no realizar determinada conducta, en este
caso, la de ensefiar la Educacidén Artistica. En éste se obtuvo
un promedio de 4.9, en la escala del 1 al 7, lo cual indica
que los docentes le dan peso a las creencias dque sobre la
enseflanza de la Educacidén Artistica tienen las personas con
que se relaciona, en el contexto en que se desempefia. Los
referentes mas sobresalientes que conforman la norma
subjetiva en los docentes fueron: los amigos cercanos
(r=.57), los padres de familia (r= .55), los representantes
del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacidén (r=
.52, el director de 1la escuela (r= .40), los alumnos (r=
.38), los colegas en general (r= .36), y los integrantes del
Consejo Técnico Consultivo (r= .29).

Ajzen y Fishbein (1980) mencionan que una vez que se
identifican los referentes sobresalientes que conforman 1la

norma subjetiva, se pueden medir las creencias normativas,



entendidas como las creencias del docente acerca de las
expectativas normativas de otras personas, dque bien puede
involucrar individuos o grupos especificos.

En este caso, el orden en dque se describieron las
creencias normativas indican la importancia que el docente le
otorga a <cada grupo o individuo, por 1lo gque éstos se
constituyen en los principales referentes para ensefiar o no
la Educacibén Artistica.

En la dimensién referida a la motivacién para cumplir,
que también influye en las creencias normativas, se registrd
un promedio de 3.9, que deja ver qgue, aun cuando a 1los
docentes les interesa lo que piensan las personas
significativas para ¢él en relacidén con la Educacidén
Artistica, no tienen interés de ensefiarla. Esto se hizo
evidente a través de valorar la motivacidén general que el
docente tiene para cumplir con cada uno de los referentes.

La grafica 1 muestra el comportamiento de los docentes
hacia la enseflanza de la Educacidén Artistica, en relacidn con

la media aritmética y las variables de estudio.

Grafica 1 Comportamiento de las variables del modelo de la
Teoria de la Accidn Razonada hacia la enseflanza

de la educaciodn artistica



A B C D E F G

A-Intencidén, B-Actitud, C-Creencias conductuales, D-Evaluacidén de los
resultados, E-Norma subjetiva, F-creencias normativas y G-Motivacidén para

cumplir.

Al comparar las dimensiones se pudo apreciar dque la
actitud de los docentes hacia la ensefianza de la Educacidn
Artistica alcanzdé mayor puntuacidén, con una media aritmética
de 6.0 y una desviacidén estandar de .45, seguida de la
evaluacién de los resultados, con una media aritmética de 5.5
y una desviacidén estandar de .59; En el otro extremo, donde
se concentraron menos sujetos, fue en la motivacidédn para
cumplir con la ensefianza de la Educacidén Artistica de acuerdo
a los referentes a los cuales les dan importancia (&= 3.9).

Se puede decir que los docentes evaltan la Educacidn
Artistica positivamente y con resultados favorables; sin
embargo, tienen una actitud desfavorable para ensefiar dicha

asignatura.



La tabla 4 indica la comparacidén de media aritmética vy
desviacidén estandar de cada una de las dimensiones.

Como se puede observar en la tabla 4, la dimensidén que
resultdé més compacta fue la “actitud hacia 1la conducta,”
mientras que la mayor dispersidén se observa en la “norma

subjetiva”. La diferencia entre ambas es de 1.05.

Tabla 4. Media aritmética y desviacion estandar de cada

una de las dimensiones

Aspectos Media aritmética Desviacion

estandar
Actitud hacia la conducta 6.0 .45
Evaluacién de los resultados 5.5 .59
Norma subjetiva 4.9 1.5
Intencidén 4.8 1.2
Creencias conductuales 4.6 .46
Creencias normativas 4.1 1.3
Motivacibén para cumplir 3.9 1.3

4.4 Relacién entre las variables que conforman el modelo

de la Teoria de la Accidén Razonada de los docentes.

En la Teoria de la Accidén Razonada, para explicar la
actitud se identifican algunos elementos que 1le anteceden.
Concretamente, esta teoria trata de explicar las conductas
que estan bajo control voluntario de los individuos a partir
de distintos determinantes que la preceden y la explican.

El determinante inmediato es la intencidén de realizar o
no la conducta; a su vez, la intencidén estda determinada por
dos elementos que la explican, uno estrictamente individual,

llamado actitud hacia la conducta, y otro de caracter social,



que hace referencia al contexto socio-cultural del individuo,
denominado norma subjetiva. Tanto la actitud hacia 1la
conducta como la norma subjetiva estan determinados por otros
factores que le anteceden y que permiten comprender la
conducta. En relacidén con la actitud, ésta se determina por
cada una de las creencias que la persona posee hacia 1la
conducta y la evaluacidédn positiva o negativa realizada hacia
cada una de esas creencias. En referencia a la norma
subjetiva, estd determinada por las creencias normativas, que
son el producto de la percepcién del individuo acerca de 1lo
que otros quieren que él haga y su motivacidén para cumplir
con estos referentes.

En el caso especifico de la actitud de 1los docentes
hacia la ensefilanza de la Educacidén Artistica, se considerd
pertinente revisar la correlacidén entre cada una de las
creencias conductuales y normativas con la evaluacidédn de 1los
resultados y la motivacidén para cumplir respectivamente, con
el fin de identificar el peso que se le da a cada una de
ellas. Para buscar la correlacidén se aplicd el estadistico r
de Pearson, con una correlacién moderada (r= 0.40) %
estadisticamente significativa con relacidén a la creencia de
los docentes de que la Educacidén Artistica es fundamental en
el desarrollo de habilidades cognitivas y su evaluacidn para
contribuir a formar alumnos con capacidad para apreciar las
manifestaciones artisticas.

La misma creencia, descrita en el parrafo anterior, se
correlaciona con la evaluacidédn de la Educacidn Artistica como
una asignatura que contribuye a formar alumnos con capacidad
para expresarse a través de las distintas formas artisticas
(r= 0.38, moderada y significativa).

Otra creencia de los docentes en la que se identificéd

una correlacién de 0.38, es la que se refiere a la existencia



de incertidumbre en los docentes con respecto a la puesta en
practica de las actividades que se proponen en el libro de
Educacidén Artistica para el docente, pero la evallan como
apropiada para que el nifio descubra las ©posibilidades
expresivas de los materiales.

Al correlacionar las creencias mas sobresalientes: La
educacién Artistica es fundamental en el desarrollo de
habilidades cognitivas (r=0.40) % la existencia de
incertidumbre en los docentes para ponerla en préactica
(r=0.38), con la evaluacidén que los docentes identifican como
resultados favorables, aungque son moderadas, proporcionan un
marco general de las creencias méds sobresalientes, que
permiten predecir la actitud y obtener informacidén acerca de
los determinantes de la poblacidén en estudio.

En contraste con la creencia de los docentes de que la
Educacidn Artistica permite desarrollar habilidades
cognitivas, Morton Gdémez (2001) refiere que una creencia
generalizada en los docentes es que las habilidades
artisticas son diferentes a las de calcular, leer o escribir,
por considerar que en el arte predomina lo afectivo vy
subjetivo.

A través del calculo de 1la correlacidén entre los
referentes méds importantes y la motivacidén que los docentes
tienen para cumplir con ellos, se pudo identificar que
existen correlaciones significativas con los amigos cercanos
(r= 0.56), los padres de familia (r= 0.54),los representantes
del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacidn (SNTE)
(r = 0.51) y el director de 1la escuela (r = 0.39). Una
explicacién de lo anterior es que entre los docentes existe
un interés especial por lo gque piensan sus amigos cercanos,
los padres de familia, 1los representantes del SNTE vy el

director de 1la escuela, y que ademds existe interés por



enseflar la Educacidén Artistica para responder a 1las
expectativas que otros referentes tienen.

La correlacidédn entre la actitud vy las creencias
conductuales unidas a la evaluacidén de los resultados fue
moderada (0.34) y significativa. En la norma subjetiva y las
creencias normativas unidas a la motivacidén para cumplir con
los referentes importantes se obtuvo una correlacidén de 0.43,
considerédndola como moderada y significativa.

La correlacidén entre la actitud y la intencidén fue de
0.17 vy significativa, vy entre la norma subjetiva vy 1la
intencién fue de 0.13 y no significativa.

En la figura 2 se muestran las relaciones obtenidas en
esta investigacién en las dimensiones que integran la

variable de estudio.

Creencias
conductuales.
- — r=0.35
5=4.59,5=045 | Actiud haciaia
conducta.
Evaluacion de los €=6.00 5 =0.45 r=0.17
resultados.
£=5.57,5 =058 Importancia relativa de
consideraciones Intencién Conducta
Creencias actitudinal y normativa. &£=4.87 >
S =
normativas 4 A
(referentes
importantes) . ;
= r=0.43 r=0.13
€ 4.12. s Norma subjetiva.
> £=497,5=1.53
Motivacion para

cumplir.
£=392,5=1.33

Figura 3 Relacién entre las variables de la Teoria de la

Accidédn Razonada




Por lo anterior se puede decir que la intencidén de los
docentes no estd determinada significativamente por ninguno
de dichos elementos. Aun cuando la actitud hacia la conducta
y la norma subjetiva son apropiadas, no permiten una
explicacién altamente favorable de 1la intencidén, 1lo cual
puede deberse, como ya se menciond anteriormente, a creencias
conductuales desfavorables y algunas evaluaciones negativas
de los resultados de la conducta en estudio.

Hasta aqui, se concluye con la informacidén que se tratd
estadisticamente a través del andlisis wunivariado vy las
correlaciones entre las variables incluidas en el modelo de
la Teoria de la Accidén Razonada.

Enseguida se presentan las operaciones pertinentes al
andlisis Dbivariado, con el fin de incorporar las variables
clasificatorias destacadas en el ©presente estudio, para
describir la actitud de los docentes hacia la ensefianza de la

Educacidén Artistica.

4.5.Relaciones entre las variables de la Teoria de la
Accién Razonada y los grupos de la muestra (maestros de
danza, musica, organizacién completa y organizacién

incompleta)

Para establecer las diferencias significativas en la
actitud de los docentes hacia la ensefianza de la Educacidn
Artistica en cada uno de los grupos y las variables de
estudio, se analizdé la significancia estadistica de 1las
diferencias de las medias aritméticas, a través de la técnica
“one way ANOVA”.

En el grupo de maestros de danza, los docentes tienen

una intencién, actitud y creencias conductuales mas



favorables hacia la ensefianza de la Educacidén Artistica con
respecto a los otros grupos. De igual forma, le dan mayor
peso a los referentes mas importantes (que son: los colegas,
los integrantes del Consejo Técnico Consultivo, el director
de la escuela, los alumnos, 1los padres de familia, 1los
representantes del SNTE vy los amigos cercanos) vy a la

motivacidén para cumplir con ellos (ver tabla 6).

Tabla 6. Comparacidén de medias aritméticas de las variables

los grupos de docentes

Grupos** Grupo Grupo Grupo Grupo Valores
Variables I 2 3 4 F
Actitud 6.3 6.1 5.9 6.2 3.54~%
Evaluacién de los 5.7 5.8 5.5 5.7 .35
resultados

Intencidn 5.4 5.1 4.8 4.5 .39
Norma subjetiva 5.0 5.1 4.9 5.3 1.10
Creencias conductuales 4.7 4.5 4.6 4.9 .08
Motivacibébn para cumplir 4.3 4.0 3.8 4.3 2.75%
Creencias normativas 4.1 4.6 3.9 4.9 4.35%

* Con una significacién al .05 de probabilidad de error.

** Grupo 1l: maestros de danza, grupo 2: maestros de musica, grupo 3:
maestros de organizacién completa, grupo 4: maestros de organizacién
incompleta.

En el grupo de maestros de musica, el comportamiento fue
el siguiente: en conjunto, los docentes tienen una actitud
muy positiva hacia la ensefianza de la Educacidén Artistica vy
ademas la evaltan como muy favorable. También le dan un peso
significativo a lo que piensan las demds personas acerca de

ensefiar la Educacidén Artistica.



Por su parte, los docentes del grupo de maestros de
organizacidén completa tienen una actitud positiva vy una
evaluacidén correcta de la enseflanza de la Educacidén Artistica
y le dan un peso relativo a las creencias que sobre la
ensefianza de la Educacidén Artistica tienen las personas de su
contexto (los colegas, los integrantes del Consejo Técnico
Consultivo, el director de la escuela, los alumnos, 1los
padres de familia, los representantes del SNTE y los amigos
cercanos) .

En los docentes que laboran en escuelas de organizacidn
incompleta se manifiesta una actitud muy positiva hacia 1la
enseflanza de la Educacidn Artistica, pero no hay
coincidencias en sus creencias conductuales, aun cuando la
evaltan como muy positiva. Esto se manifiesta a partir de la
comparacién de las medias aritméticas respectivas.

En la tabla 6 se concentra el comportamiento de las
creencias, actitudes, norma subjetiva e intencidén de 1los
docentes hacia la ensefianza de la Educacidén Artistica de
acuerdo al grupo al gque pertenecen.

Como puede observarse, estadisticamente 1los valores
obtenidos en la intencidén de los maestros de danza en
relacidén con los maestros de organizacidédn incompleta muestran
una 1intencidén més favorable ©para ensefiar la Educaciédn
Artistica; de igual forma, en la actitud hacia la conducta
de los maestros de danza y los de organizacidén completa
existe wuna diferencia significativa, segun el estadistico
“one way ANOVA”, utilizando el método “contraste de rangos
multiples” de Duncan que permite decir que el primer Jgrupo
tiene una actitud mas positiva con respecto al segundo.

En las creencias normativas, el grupo de maestros de
organizacidén incompleta muestra diferencias significativas

con respecto a los docentes de organizacidén completa, pero no



asi con los de musica y danza, esto se observd al aplicar la
técnica “one way ANOVA”, con el método de Duncan, y significa
que son los maestros de organizacidén incompleta quienes le
dan méds peso a lo que las demds personas, relacionadas con su
contexto, piensan sobre la ensefianza de la Educacién
Artistica. Es decir, su actitud estd determinada por la norma
subjetiva.

En relacidén con los valores “F” aplicados en la prueba
de Fisher, reportan nUmeros estadisticamente validos para
someter a prueba la hipdétesis nula en cada wuna de las
variables cuyos valores de “F” sean 1iguales o mayores que
1.96. Lo anterior significa que la actitud, la motivacién
para cumplir y las creencias normativas son estadisticamente

méds favorables en relacidén con las otras variables.

4.6.Relacidén entre el comportamiento de las variables y

el sexo al que pertenecen los docentes

Para indagar 1la relacidén entre las variables de la
Teoria de la Accidn Razonada y las posibles implicaciones
asociadas al sexo al que pertenecen los docentes, se realizd
un anadlisis estadistico de prueba de hipdtesis utilizando la
técnica t de Student entre los subgrupos de hombres vy
mujeres.

Al comparar los resultados obtenidos en cada una de las
variables, fue posible observar que los docentes (70 hombres)
obtuvieron medias aritméticas ligeramente méds altas en la
intencién, la actitud hacia 1la conducta, las creencias
conductuales, la evaluacidén de los resultados, las creencias
normativas y la motivacién para cumplir con relacidén a las

maestras (126 mujeres), no asi en la norma subjetiva.



La tabla 7 muestra la comparacién de las medias
aritméticas en cada una de las variables de acuerdo al sexo
al gue pertenecen los docentes.

Tabla 7. Comparacidén de las medias aritméticas en cada

variable de acuerdo al sexo de los docentes

Variables Mujeres Hombres

Evaluacidén de los resultados 5.5 5.6
Actitud hacia la conducta
Norma subjetiva

Intencidn

Creencias conductuales

Creencias normativas
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Motivacibén para cumplir

En los valores que reportan la significancia asociada a
los valores “t” (valor alpha), se pudo detectar que todos son
mayores que 0.05, e indica que los docentes,
independientemente del sexo al que pertenecen, reportan
resultados similares en las dimensiones exploradas de la
actitud hacia la ensefianza de la Educacidédn Artistica, es
decir, no existen diferencias significativas en ninguna
dimensién con respecto al sexo.

Cabe destacar que mediante la prueba de homogeneidad de
los subgrupos en todos los casos, como ya se menciond, los
valores fueron mayores que 0.05, lo cual muestra que las
varianzas son similares en la actitud de los docentes hacia
la ensefilanza de la Educacidén Artistica, lo anterior, prueba
la homoscedasticidad, requisito para que proceda la

aplicacién de la prueba “t” de Student.



4.7.Relacién entre las creencias, actitudes, norma
subjetiva e intencién de los docentes hacia la ensefianza de
la Educacién Artistica y el plan de estudios con que fueron

formados

Para observar diferencias en cuanto al comportamiento de
los docentes con relacidén al plan de estudios, se aplicd la
técnica “one way ANOVA”, con el método “contraste de rangos
miltiples” de Duncan. Se detectd que los docentes que fueron
formados con el plan de estudios 1997 muestran una actitud
mas favorable hacia la ensefianza de la Educacidén Artistica;
sobresale, con una pequefila diferencia de los docentes que
fueron formados con los planes 1975 y 1984.

Otro aspecto relevante fue que los docentes gque fueron
formados con el plan 1975 le dan menor peso a las creencias
normativas y a la motivacidén para cumplir, no asi a la
actitud hacia la ensefianza de la Educacidén Artistica.

La tabla 8 concentra los resultados de las creencias,
actitudes, norma subjetiva e intencidén hacia la ensefianza de
la Educacidén Artistica de acuerdo con cada uno de los planes
de estudio con que fueron formados los docentes.

En la evaluacidn de los resultados no existen
diferencias significativas con relacidén a los tres planes de
estudio.

En cuanto a las creencias normativas los docentes que
fueron formados en el plan 1997 mostraron diferencias
significativas con respecto a aquellos que se formaron con

los planes 1975 y 1984.



Tabla 8. Variables de la Teoria de la Accidn Razonada y el

plan de estudios.

Plan de estudios 1975 1984 1997

Variables

Actitud hacia la conducta
Evaluacidén de los resultados
Norma subjetiva

Intencidn

Creencias conductuales

Creencias normativas
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Motivacidn para cumplir

Finalmente, con respecto a la intencidén de ensefiar 1la
Educacidén Artistica y las creencias que tienen los docentes
sobre la asignatura, no existe ninguna diferencia

significativa, atendiendo los planes con que fueron formados.

4.8.Las variables de la Teoria de la Accién Razonada de
los docentes hacia la ensefianza de la Educacién Artistica y

la antigiedad en el servicio

En lo relacionado a la antigliedad que 1los docentes
tienen en el servicio de la docencia, al aplicar el
estadistico r de Pearson, se pudo identificar que existe una
baja correlacidn (-.106) con respecto a las creencias
normativas, lo cual significa que conforme aumenta la
antigliedad en el servicio disminuye la presidén que ejercen
las personas que integran el contexto de los docentes; 1lo

mismo sucedié en lo correspondiente a la motivacidn para



cumplir, identificdndose una correlacidén de -.20, a mas afios
de servicio, menos interés por llevar a cabo la ensefianza de

la Educacidén Artistica.

4.9 .Las variables de la Teoria de la Accién Razonada de
los docentes hacia la ensefianza de la Educacién Artistica y

el medio en el que trabajan

Para dar cuenta de la relacidén entre las dimensiones de
la variable de estudio y el medio en el qgque laboran 1los
docentes, se aplicd una prueba “t” de Student, donde quedd de
manifiesto que quien trabaja en el medio urbano, aun cuando
tienen una actitud muy favorable hacia 1la ensefianza de la
Educacidén Artistica, con una media aritmética de 6.0, no
tienen interés por enseflarla, ya que se obtuvo un promedio de
3.8. y los datos méds dispersos se localizaron en la norma
subjetiva de quienes laboran en el medio urbano con una

desviacidédn estédndar de 1.6.

4.10.Comportamiento de 1las variables de estudio con

relacién a la edad recodificada

En la tabla 9 se puede observar la comparacidén de medias

aritméticas reportadas en las variables.



Tabla 9. Comparacidén de medias aritméticas de 1los grupos de

edad de los docentes.

Grupos* 1 2 3 4 5 6 7
Variables
Actitud hacia la 6.1 6.0 6.0 5.9 5.9 6.4 5.8
conducta
Evaluacidén de los 5.7 5.4 5.6 5.6 5.5 5.8 5.4
resultados
Intencidn 5.2 5.1 4.5 4.8 5.0 6.0 4.5
Norma subjetiva 4.8 4.8 5.2 4.7 5.1 6.0 3.2
Creencias conductuales 4.6 4.5 4.7 4.6 4.5 4.4 4.6
Creencias normativas 4.2 4.3 4.1 3.8 4.2 4.5 2.9
Motivacidén para cumplir 4.0 4.2 3.8 3.6 4.0 4.8 2.8

*Grupo 1l: de 19 a 24, grupo 2:de 25 a 30, grupo 3: de 31 a 36, grupo 4:
de 37 a 42, grupo 5: de 43 a 48, grupo 6: de 49 a 54 y grupo7: de 55 a
60.

Es posible apreciar que en la actitud hacia ensefiar la
Educacién Artistica alcanzdé el mayor promedio en los siete
grupos de edad, con una pequefia diferencia en el grupo de 55
a 60 afios, lo cual indica que en todos los grupos existe una
actitud positiva para ensefiar la Educacidén Artistica. En esta
misma variable, se identificé que existen diferencias
significativas entre el grupo de 55 a 60 afios y el grupo de
49 a 54 afios.

En relacidén con la intencidn, se observd una diferencia
significativa entre el grupo de edad de los 55 a 60 afios y el
de los 49 a 54, éste ultimo grupo tiene una intencidén méas
favorable para ensefiar la Educacidén Artistica.

En 1lo concerniente a la norma subjetiva, también se
identificd una diferencia significativa con respecto al grupo

de edad de entre los 55 a los 60 afos, en la cual se obtuvo



un promedio de 3.2, vy el grupo de 49 a 54 afios con un
promedio de 6.0, que significa que el primer grupo le da
menor importancia a lo que los deméds piensan sobre si ellos
deben o no ensefiar Educacidén Artistica, a diferencia del
segundo grupo que si le dan mayor peso a lo que piensan las
personas del contexto en que se desempefian.

En el grupo de edad gue comprende entre los 55 a 60
afios, con relacién a las creencias normativas y la motivacidn
para cumplir, se identificé wuna media de 2.9 y 2.8
respectivamente, en contraste con el grupo de los 49 a 54
afios, que registrd un promedio de 4.5 y 4.8 en cada caso, por
ello, existen diferencias significativas en cada variable.

Por lo anterior, se puede decir que el grupo de los 55 a
60 afios no le dan importancia a las creencias de los demas
para enseflar o no la Educacidén Artistica vy no tienen interés
de ensefilarla. El1 grupo de los 49 a 54 le dan mayor peso a lo
que piensan los deméds, y tienen interés favorable de ensefiar
la Educaciébén Artistica.

En las creencias conductuales y en la evaluacidén de los
resultados no se identificaron relaciones significativas con
respecto a los grupos.

Si se observa la tabla 3, donde se agrupa la edad de los
docentes, se puede identificar que el grupo de los 49 a 54
aflos y de los 55 a 60 afos, son los méds pequeios, es decir,
solo diez docentes de los encuestados tiene una intencidén muy
favorable para ensefiar la Educacidén Artistica. En el grupo 4
que concentra el mayor numero de encuestados, la intencidn es
favorable (§= 4.8), e indica que la mayoria de los docentes
no tienen la intencidédn de ensefiar la Educacidén Artistica. Lo
anterior puede ser contradictorio vya que evaltan 1los

resultados que de ésta se obtienen como muy positivos.



4.11 .Las dimensiones de la variable de estudio y el

grado académico de los docentes

Después de aplicar la técnica de “one way ANOVA”, con el
método de Duncan, se observa que en la actitud y las
creencias que tienen los docentes acerca de la ensefilanza de
la Educacién Artistica existen diferencias significativas
favorables con guienes han cursado o cursan una maestria;
también se identificdé que estos docentes tienen una intencidn
y una motivacién para ensefiar la Educacidén Artistica méas
positiva con respecto a quienes cursaron la normal béasica o
alguna licenciatura.

De igual forma, quienes han cursado O cursan una
maestria, evallan méds positivamente los resultados de ensefiar
la Educacidén Artistica.

En lo descrito hasta aqui es preciso mencionar la
importancia que la Teoria de la Accidén Razonada le confiere a
la informacién que las personas tienen disponible para, de
una manera razonable o apropiada, tomar sus decisiones; esto
no significa que su conducta siempre sea razonable o
apropiada desde un punto de vista objetivo, debido a que la
informaciédn de las personas a veces es incompleta o en
ocasiones 1incorrecta. En este sentido, Ajzen vy Fishbein
(1980) afirman que la conducta de una persona surge de manera
légica y sistemdticamente a partir de cualquier informacidn
que tenga disponible. Dicha informacidén estd constituida por
las creencias de la persona (conductuales y normativas) dque
como ya se menciond, sbd6lo se consideran como determinantes
inmediatas de la actitud, de 1las primeras cinco a nueve

(Ajzen y Fishbein, 1980).



En el presente estudio, de manera general y en apoyo a
la primera hipdtesis, se puede decir que las actitudes dque
manifiestan los docentes de educacidén primaria hacia 1la
ensefianza de la Educacidén Artistica estédn correlacionadas
significativamente con sus creencias normativas (r= 0.43) vy
conductuales (r= 0.35). Con respecto a la segunda hipdtesis
que se refiere a si la actitud y la norma subjetiva de 1los
docentes influyen en su intencién conductual hacia 1la
ensefianza de la Educacién Artistica, se detectd que sdlo 1la
actitud es un componente 1importante para explicar 1la
intencidén (r= 0.17).

En la correlacidén entre la intencidén y la actitud, asi
como la intencién y la norma subjetiva se encontraron valores
bajos, lo cual posiblemente se deba a que normativamente, es
decir, en los planes de estudio de educacidén primaria, se
destinan mé&s horas de trabajo a las asignaturas consideradas
como académicas, lo que contribuird a que los docentes pongan
mas énfasis en ellas, marginando de esta forma a la Educaciédn
Artistica. Esto es sbélo una suposicidn que puede ser
explorada en futuras investigaciones.

Con este apartado se concluye con el analisis de 1los
aspectos sobresalientes de la actitud de los docentes hacia
la ensefianza de 1la Educacidén Artistica, 1lo cual permite
plasmar algunas conclusiones dque se describirdn en el

siguiente apartado.



CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

A manera de consideracién final y tratando de cerrar la
idea general planteada en este trabajo, en este apartado se
presentan algunos comentarios de los hallazgos encontrados
que resultaron particularmente interesantes.

En lo correspondiente a las variables de la Teoria de la
Accidén Razonada es necesario considerar que en el apartado
correspondiente a la revisién de literatura, con respecto a
este trabajo, pocos autores explican el enfoque, teoria o
modelo a partir del cual se aborda la temdtica de las
actitudes. Es 1importante indicar Dbajo qué planteamiento
tebrico o paradigma se estudian las actitudes, porque la
adscripcidén a cierto paradigma Jjustifica la seleccidn vy
manejo de la informacidn.

En este sentido, para la presente investigacidén, la
Teoria de la Accidén Razonada de Ajzen y Fishbein (1980)
permitié orientar el trabajo, asi como aclarar vy dar
significado a los hallazgos encontrados.

Las actitudes de los docentes se conforman dentro de un
contexto particular, los planteamientos normativos, la
convivencia entre colegas, la propia formacidén docente y 1la
institucidén educativa a la cual estdn adscritos que 1los
llevan a tener diversas actitudes.

Aun cuando los planteamientos educativos relacionados a

la Educacidén Artistica son comunes para los docentes de



educacidén primaria, la actitud que se tiene hacia ellos en
ocasiones es diferente.

La informacidén que tienen los docentes en cuanto a la
Educacidén Artistica, la influencia del contexto escolar, el
tiempo destinado a la ensefianza de la Educacién Artistica,
entre otros, son factores que permean en las intenciones, 1las
actitudes, la norma subjetiva y las creencias normativas vy
conductuales de los docentes.

En general, un aspecto que llama la atencidén es que los
maestros de danza y masica, con respecto a los maestros de
los otros grupos, valoran la enseflanza de la Educaciodn
Artistica como muy favorable vy ademéds refieren que 1los
resultados que surgen de ésta son muy positivos. Esto denota
que la experiencia formativa en alguna de las artes permite
destacar la funcidén comunicativa y expresiva tanto a nivel
individual como social que tiene el uso de 1lenguajes vy
materiales empleados en la enseflanza de la Educacidn
Artistica.

Lo anterior, para el caso de este estudio, admite 1la
posibilidad de generalizar, por el hecho de que el
instrumento tuvo una confiabilidad aceptable (alpha de
Cronbach = 0.82) vy la seleccidén de la muestra asegurd la
representatividad de los grupos que conforman la poblaciédn.

La media aritmética mas baja (3.8) de los docentes hacia
la enseflanza de la Educacidén Artistica se reportd en 1o
concerniente a la motivacidén que existe en los docentes que
atienden dos o méds grupos (organizacidén incompleta) para
enseflar la asignatura, con base en lo que piensa el director,
los colegas, 1los alumnos, padres de familia, etc.; esto, a
decir de los encuestados, se debe a que es un conflicto para
ellos sistematizar de manera formal 1los contenidos de las

asignaturas consideradas como académicas para dos o tres



grados vy aparte para FEducacidén Artistica, ésta surge de
manera 1informal y esporadica, sdélo para cubrir eventos de
caracter artistico cultural que la institucidn organiza en
dias conmemorativos tradicionalmente.

Los hallazgos de esta investigacidn sugieren la
necesidad que existe de reformular los planes de estudio de
educacién primaria y se le asigne mayor numero de horas a la
Educacién Artistica en sus diferentes expresiones (danza,
misica, teatro y artes pléasticas), concediéndole la misma
importancia que a la enseflanza de las matematicas vy el
espafiol, lo cual <coincide <con 1lo que propone Del Campo
Ramirez (s/f) y Mortdédn Gdémez (2001).

La posibilidad de que wuna institucidén formadora de
docentes incluya en su plan de estudios la especialidad en
Educacién Artistica, de tal forma que los maestros de
educaciédn primaria tengan la oportunidad de impartir wuna
educacién integral.

De igual forma, para dquienes vya estdn en servicio
docente, vy de acuerdo a la informacidén obtenida en esta
investigacibén, se considera pertinente el que se implementen
cursos de capacitacidén para el manejo de la Educacidn
Artistica.

Por otra parte, la correlacidédn més significativa (r=.43)
se obtuvo en la agrupacidén de las creencias que tienen los
docentes acerca de lo qgque piensan las deméds personas con
respecto a la Educacidén Artistica y la motivacidn para
cumplir con ellas, correlacionada con la norma subjetiva, que
indica que los docentes le dan méds importancia a lo que los
demés piensan y esto le sirve como informacién que bien puede
ser correcta o incorrecta para comprometerse con la enseflanza

de la Educacidén Artistica.



Al hacer la comparacidén de la intencidén que tienen 1los
docentes hacia la ensefianza de la Educacién Artistica, fue
posible identificar que el grupo de los maestros de danza y
misica tienen wuna intencidén més favorable que 1los otros
grupos. La intencidén no siempre se lleva a la practica, vya
que en la mayoria de las escuelas gque cuentan con el apoyo de
Educacién Artistica (danza y misica) existe descontento por
parte de los maestros de grupo, debido a que no existe una
planeacidén conjunta y, ademds, manifestaron gque en ocasiones
pasa hasta un mes y no se imparten dichas clases.

Lo anterior corrobora lo que Ajzen y Fishbein (1980)
mencionan cuando destacan que existen eventos que
probablemente ocurren y que cambian las intenciones, por tal
motivo recomiendan medir la intencidén tan cerca como sea
posible de la observacién de la conducta para obtener una
prediccidén mas exacta.

Otro hecho notable en esta investigacidén fue que se
encontraron diferencias significativas en las creencias,
actitudes, norma subjetiva e intencidén de los docentes hacia
la ensefianza de la Educacidén Artistica con respecto a 1los
planes de formacidn, los grupos de edad, el grado académico y
el medio en el que trabajan; lo cual, de acuerdo a la teoria
que orienta este trabajo, sbélo afectan la conducta en forma
indirecta, aunque no se niega que las variables de este tipo
(clasificatorias) algunas veces, tienen pequefias

significancias

En la Teoria de 1la Accidén Razonada el determinante
inmediato de 1la actitud es la intencién de realizar la
conducta. A su vez ésta tiene dos elementos que la explican,
la actitud hacia la conducta y la norma subjetiva. Estos dos

elementos, estdn determinados por otros factores gque les



anteceden. La actitud hacia la conducta se determina por cada
una de las creencias que la persona posee acerca de la
conducta y la norma subjetiva por las creencias normativas.
Las creencias conductuales y normativas se encuentran a su
vez enlazadas por la motivacidén para cumplir y la evaluacidn
de los resultados respectivamente.

Al correlacionar los elementos anteriores se comprobd
que existen relaciones de magnitud moderada entre 1las
variables de estudio. En lo que concierne a la intencidén de
los docentes hacia la conducta (ensefianza de 1la Educacidn
Artistica), se observdé que procede mas de las creencias
conductuales que de las normativas; por tanto, de acuerdo a
los supuestos tedricos enunciados, conocer dicho determinante
permite definir hacia dénde debe dirigirse la influencia de
la informacidén a través de la cual se podrédn cambiar las
creencias conductuales dque sean suficientes para que 1los
docentes tengan creencias positivas hacia la ensefianza de 1la
Educacidén Artistica.

Desde una perspectiva evaluativa, se puede seflalar que
en este trabajo se tuvieron algunos logros, asi como algunas
limitaciones.

En cuanto a los primeros, y con respecto a los objetivos
planeados, se puede decir que fueron cubiertos. Se
identificaron las creencias, las actitudes, la norma
subjetiva e intencidén de los docentes de educacidn primaria
hacia la ensefianza de la Educacidén Artistica a través de las
relaciones entre las dimensiones de la variable de estudio;
también se identificaron las semejanzas y diferencias,
atendiendo las variables clasificatorias que se plantearon.

Respecto a la pregunta de investigacidén, por 1los
resultados obtenidos se puede decir que guidé el fendmeno

estudiado y permitié dar cuenta de las creencias, actitudes,



norma subjetiva e intencidén de los docentes hacia 1la
ensefianza de la Educacidén Artistica.

En relacidén con las limitaciones, la confirmacidén de la
teoria no fue total, debido posiblemente a deficiencias en el
disefio del instrumento, ya gque no se alcanzaron los indices
que 1indican relaciones relativamente fuertes entre 1las
variables de estudio.

Por lo anterior, el instrumento queda sujeto a mejoras y
correcciones para futuras aplicaciones. Empero, cumplid con
el objetivo propuesto, permitiendo a los encuestados plasmar
en forma libre los diferentes aspectos de la actitud hacia la
ensefianza de la Educacién Artistica y al investigador, dar
cuenta de las creencias, actitudes, norma subjetiva e
intencién de los docentes hacia la ensefianza de la Educacién
Artistica.

Sobre la metodologia es conveniente reconocer dque la
revisiédn de la literatura sugiridé pautas precisas para la
construccién de dicho aspecto, evitando desviaciones vy
permitidé alcanzar los objetivos sefialados. Sin embargo, es
necesario mencionar, por el hecho de que no existe, a nivel
Nacional gran avance en las investigaciones que a Educacidn
Artistica se refiere que, es necesario dar cuenta de manera
mas especifica a través de la observacidén directa cdmo se
ponen en practica las actividades relacionadas con la
Educacidén Artistica.

Como sugerencias, para el desarrollo de 1la Educacidn
Artistica en la escuela primaria se sugiere que:

e Se organicen concursos de danza, musica, teatro y artes
plasticas al interior de cada escuela primaria, =zona,
sector educativo y a nivel estatal.

e Gestionar cambios en las politicas sociales y

culturales, que desde el modelo econdmico actual generen



condiciones qgue ©posibiliten el desarrollo de 1las

expresiones de la Educacidén Artistica.

Se organicen, en las reuniones colegiadas que se
realizan en las escuelas primarias, encuentros con
artistas e investigadores educativos para
reconceptualizar la Educacién Artistica en los
distintos grados escolares; delimitar los alcances de la
asignatura en el salén de clase y reformular 1los

contenidos.

Para los investigadores queda abierta la pregunta ¢ Es
necesario un docente especializado para la enseflanza de
la Educacidédn Artistica? o ;es el maestro de grupo quien

debe ensefiarla?

Finalmente, es preciso destacar:

La necesidad de que se capacite a los docentes frente a
grupo en las expresiones de la Educacidédn Artistica con
informaciones que permitan un cambio positivo hacia la
enseflanza de la asignatura para gque tome conciencia de

su compromiso y lo trascendente de su actividad.

Es el docente quien, con sus creencias apropiadas hacia
la ensefianza de la Educacidén Artistica, seleccionaré
las actividades vy los materiales Dbéasicos para una
educacién de calidad que permita el desarrolloc integral

del individuo.
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ACTITUDES DE LOS DOCENTES HACIA LA ENSENANZA DE LA EDUCACION
ARTISTICA

ACTITUDES ACERCA DE LA ENSENANZA DE LA EDUCACION ARTISTICA

ESTIMADO(A) PROFESOR(A):

El presente cuestionario esta dirigido a los (las) profesores (as) frente a
grupo que realizan actividades de Educacion Artistica en la escuela primaria y a
profesores de apoyo en Educacién Artistica. El propdsito es conocer sus opiniones
acerca de la ensefianza de la Educacion Artistica.

La importancia de la informacion que se obtenga, consiste, en que a partir
de ella, se podran hacer sugerencias de adecuacion y reorientacién en el disefio
de los planes y programas de estudio de la Educacién Artistica o de los cursos de
actualizacion en este ambito, a partir de las opiniones de quienes estan
directamente relacionados con la Educacion Atrtistica.

La informacién personal que usted proporcione sera andnima vy
confidencial, se utilizara exclusivamente para fines profesionales, por lo que se
pide sea lo mas veraz en sus respuestas.

jPor su participacion, muchas gracias!

ATENTAMENTE

MARIA ELVIRA ESQUIVEL CHAVEZ
PROFRA. DE EDUCACION PRIMARIA
ESTUDIANTE DE LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA DE DURANGO



Instrucciones generales

En cada uno de los enunciados que se le presentan a continuacién, marque con una “X”
la linea que mejor describa su punto de vista. Por ejemplo, si se le pide valorar “El clima
en su regidon geografica” en una escala como la siguiente, los siete espacios deben
interpretarse como sigue:

El clima en su region geografica es

bueno : : : : : : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

Si usted piensa que el clima en su region geografica es muy bueno, usted
colocaria su marca como sigue:

bueno : X : : : : : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

Si usted piensa que el clima en su region geografica es muy malo, usted colocaria
SuU marca como sigue:

bueno : : : : : X : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

Si usted piensa que el clima en su regidén geografica no es bueno ni malo, usted
colocaria su marca como sigue:

bueno : : : X : : : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

Asegurese, por favor, de:

- Contestar todos los enunciados.
- Colocar la marca en la mitad del espacio, no en los limites.
- No poner mas de una marca en cada enunciado.




Inicio del cuestionario

1. Actualmente usted intenta ensefiar la Educacion Artistica de acuerdo a las
sugerencias y estrategias didacticas del libro para el maestro de Educacion

Artistica.

probable : : : : : : improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente
2. Ensefar la Educacion Artistica es una accion.

buena : : : : : : : mala
extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

inteligente : : : : : : : insensata
extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

beneficiosa : : : : : : : perjudicial
extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

Los siguientes enunciados se valoran en términos probable-improbable

3. La escuela primaria es un sitio donde puede favorecerse la sensibilidad
artistica.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente ~ muy extremadamente

4. La Educacion Artistica es una asignatura que aporta elementos para
desarrollar la creatividad de los nifios.

probable : improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente




5. La Educacion Artistica es fundamental en el desarrollo de habilidades
cognitivas.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

6. Las actividades de la Educacion Artistica son una imposicién de las
politicas gubernamentales de la Secretaria de Educacion.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

7. Las 40 horas anuales, asignadas a la Educacion Artistica, son suficientes
para cubrir las actividades propuestas en el programa de cada grado.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

8. Los docentes frente a grupo estan preparados para operar el programa de
Educacion Artistica en el grado que atienden.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

9. Existe simulacion por parte de los docentes con respecto al desarrollo de
las actividades artisticas que sugiere el libro para el maestro de Educacién
Artistica.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

10.El nuevo libro para el maestro de Educacion Artistica es un apoyo
suficiente para el maestro.



probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

11.Para que la Educacién Artistica cumpla con sus propdésitos, es necesario
que cada maestro revalore lo que hasta ahora ha venido haciendo respecto
a dicha asignatura.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

12.Existe incertidumbre en los docentes con respecto a la puesta en practica
de las actividades propuestas en el nuevo libro para el maestro de
Educacién Artistica.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

13.La experiencia que tiene como docente frente a grupo es suficiente para
cumplir con los propésitos de la Educacion Artistica.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente  muy extremadamente

14.El salon de clases es un sitio extraordinariamente bueno para desarrollar
actividades artisticas.

probable
improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente



15.Para impartir las actividades correspondientes a la Educacion Artistica es
necesario un maestro especializado.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

16.La Educacioén Artistica es evaluada con el desempeiio que manifiesta el
alumno en la danza.

probable : : : : : : improbable
extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente
17.La evaluacion diagnéstica permite organizar los contenidos de la
Educacion Artistica.
probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

18.La ensefanza de la Educacion Artistica es un obstaculo para el alumno que
no tiene habilidad para practicarla.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

19. Asistir a los Talleres Generales de Actualizacion (TGA) permite un buen
desempeno en la ensefianza de la Educacion Artistica.

probable : improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente




Los siguientes enunciados se valoran en términos de bueno-malo

20.La Educacion Artistica contribuye a formar alumnos:

a) Con capacidad para apreciar las manifestaciones artisticas.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

b) Con capacidad para distinguir las formas de las
manifestaciones artisticas.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

c) Con capacidad para descubrir las posibilidades expresivas
de los materiales.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

d) Con capacidad para expresarse a través de las distintas
formas artisticas.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

e) Con capacidad para percibir las caracteristicas de los
sonidos.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente




f) Con capacidad para coordinar sonido y movimiento corporal.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente  muy extremadamente

g) Con capacidad para practicar bailes.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente  muy extremadamente

h) Con capacidad para desarrollar la imaginacién.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

i) Con capacidad para identificar formas, colores, texturas y
tamanos.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

j) Con capacidad de representar objetos a partir del modelado.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

k) Con capacidad para emplear formas de expresion creativa
en el lenguaje.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente  muy extremadamente




I) Con capacidad para convertirse en usuario sistematico de la
difusion cultural.

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

21.El desarrollo de la personalidad del nifio que realiza actividades artisticas
es:

bueno : : : : : : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente  muy extremadamente

22.El desempeno del nifio que practica actividades artisticas sera:

bueno : : : : : : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente  muy extremadamente

23.El sentido de percepcion del nifio que realiza actividades artisticas es:

bueno : : : : : : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

24 El desarrollo de la creatividad del nifio que realiza actividades artisticas es:

bueno : : : : : : : malo

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

25.La flexibilidad de las actividades de Educacion Artistica que sugieren los
programas es:

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente




26.La influencia que ejerce la escuela, para que el nifio utilice su tiempo libre
en actividades artisticas es:

buena : : : : : : : mala

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

Los siguientes enunciados se valoran en términos probable-improbable

27.El Secretario de Educacion del Estado de Durango piensa que usted
deberia realizar las actividades artisticas acordes a los planes y programas
de estudio.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

28.La mayoria de sus colegas piensan que usted deberia realizar las
actividades artisticas propuestas en el plan y los programas de estudio
vigentes.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

29.Los integrantes del Consejo Técnico Consultivo de su escuela piensan que
usted deberia realizar las actividades artisticas propuestas en el plan y los
programas de estudio.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

30.El Director de la Escuela Primaria donde labora piensa que usted deberia
realizar las actividades artisticas propuestas en el plan y los programas de
estudio.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente



31.Sus alumnos piensan que usted deberia realizar las actividades artisticas
propuestas en el plan y los programas de estudio.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

32.Los padres de familia piensan que usted deberia realizar las actividades
artisticas propuestas en el plan y los programas de estudio.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

33.Los representantes del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE) piensan que usted deberia realizar las actividades de Educacion
Artistica propuestas en el plan y los programas de estudio.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

34.Sus amigos cercanos piensan que usted deberia realizar las actividades de
Educacién Artistica propuestas en el plan y los programas de estudio.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

35.Es muy importante para usted ensefiar las actividades de Educacion
Artistica de acuerdo con lo que la mayoria de sus colegas piensan que
deberia hacerlo.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente



36.Es muy importante para usted ensefar las actividades de Educacion
Artistica de acuerdo con lo que los integrantes del Consejo Técnico
Consultivo piensan que deberia hacerlo.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

37.Es muy importante para usted ensenfar las actividades de Educacion
Artistica de acuerdo con lo que el director de su Escuela Primaria piensa
que deberia hacerlo.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

38.Es muy importante para usted ensefiar las actividades de Educacion
Artistica de acuerdo con lo que sus alumnos piensan que deberia hacerlo.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

39.Es muy importante para usted ensefiar las actividades de Educacion
Artistica de acuerdo con lo que los padres de familia piensan que deberia
hacerlo.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente

40.Es muy importante para usted ensefar las actividades de Educacién
Artistica de acuerdo con lo que los representantes del Sindicato Nacional
de Trabajadores de la Educacion piensan que deberia hacerlo.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente



41.Es muy importante para usted ensefar las actividades de Educacion
Artistica de acuerdo con lo que sus amigos cercanos piensan que deberia
hacerlo.

probable improbable

extremadamente muy ligeramente intermedio ligeramente muy extremadamente



I. Datos generales:

INSTRUCCIONES: Responda segun sea el caso, tachando el paréntesis que

corresponda o escribiendo su respuesta.

1. Sexo: Femenino ( ) Masculino ()
2. Edad: anos
3. Maestro frente agrupo ( ) Maestro de apoyo en Educacién Artistica ()
4. Plan de estudios con que fue formado

1975 () 1984 () 1997 ()
5. Grado maximo de estudios:

Nivelacion Pedagdgica completa () Nivelacién Pedagdgica incompleta ()

Normal Basica completa ( ) Normal Basica incompleta ()
Licenciatura completa ( ) Licenciatura incompleta ()
Normal Superior completa () Normal superior incompleta ()
Maestria completa () Maestria incompleta ()
6. Antiguedad en el servicio: anos
7. Experiencia como docente frente a grupo: afnos

8. Experiencia como maestro de apoyo en Educacion Artistica: anos.



Il. Datos de la escuela donde presta sus servicios.

INSTRUCCIONES: Responda Segun sea el caso, tachando el paréntesis o
escribiendo su respuesta.

1. Grado (s) que atiende

2. Turno: Matutino ( ) Vespertino ()
3. Medio en el que trabaja:  Rural ( ) Urbano () Periferia ( )
4. Su escuela cuenta con apoyo en Educacion Artistica  Si () No ()

GRACIAS POR SU PARTICIPACION




