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Resumen
Este ar culo analiza los imaginarios contemporáneos de la educación ar-

s ca que emergen en un corpus de 50 relatos elaborados por estudian-
tes de formación de posgrado en torno a sus propias propuestas educa -
vo-ar s cas. El estudio se inscribe en un enfoque cualita vo e interpreta-

vo y se desarrolla mediante un análisis temá co de orientación induc -
va y reflexiva. Los resultados muestran que la educación ar s ca es con-
cebida por el alumnado como una prác ca situada, relacional, generado-
ra de conocimiento y socialmente vinculada, más allá de su reducción a la
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enseñanza de lenguajes ar s cos o a una función expresiva aislada. A
par r del análisis se iden fican cuatro grandes líneas: la educación ar s -
ca como prác ca situada y contextual; como prác ca relacional, par ci-
pa va y de mediación; como producción de conocimiento sensible, expe-
riencial y situado; y como prác ca de vinculación social, inclusión y trans-
formación. El ar culo pone de relieve que, en estos relatos, las dimensio-
nes ontológica, epistemológica y metodológica no aparecen separadas,
sino entrelazadas en una visión compleja de la prác ca educa vo-ar s -
ca. Como aportación, el estudio permite pensar los relatos forma vos
como un material relevante para comprender cómo se imagina hoy la
educación ar s ca en la formación avanzada.

Palabras clave: Educación ar s ca; formación de posgrado; imaginarios
contemporáneos.  

Abstract
This ar cle analyzes contemporary imaginaries of arts educa on emer-
ging from a corpus of  50 narra ves wri en by postgraduate students
about their own educa onal-ar s c proposals. The study is grounded in a
qualita ve and interpre ve approach and is developed through an induc-

ve and reflexive thema c analysis. The results show that students con-
ceive arts educa on as a situated, rela onal, knowledge-producing, and
socially connected prac ce, moving beyond its reduc on to the teaching
of ar s c languages or to an isolated expressive func on. Four major li-
nes of analysis are iden fied: arts educa on as a situated and contextual
prac ce; as a rela onal, par cipatory, and media ng prac ce; as the pro-
duc on of sensi ve, experien al, and situated knowledge; and as a prac-

ce of social connec on, inclusion, and transforma on. The ar cle highli-
ghts that ontological,  epistemological,  and methodological  dimensions
do not appear as separate layers in these narra ves, but as intertwined
elements within a complex view of educa onal-ar s c prac ce. As a con-
tribu on, the study suggests that forma ve narra ves cons tute relevant
material for understanding how arts educa on is currently imagined in
advanced training contexts.
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1. Introducción 

La educación ar s ca ha ido configurándose como un campo
de reflexión e inves gación que excede la enseñanza técnica de
lenguajes  ar s cos  y  la  comprensión  del  arte  en  términos
meramente expresivos.  Dis ntos  autores  han subrayado que se
trata  de  un  ámbito  en  el  que  convergen  experiencia,  cultura,
conocimiento,  mediación  y  producción  de  sen do,  abriendo
formas de aprendizaje que implican dimensiones sensibles, crí cas
y relacionales (Eisner, 2004; Aguirre, 2005; Hernández-Hernández,
2008).  En  este  desplazamiento,  la  educación  ar s ca
contemporánea viene ampliando sus marcos tradicionales hacia
prác cas  que  incorporan  con  más  fuerza  la  mediación,  la
par cipación,  la  relación  con  contextos  sociales  y  culturales
específicos y la producción de formas de conocimiento situadas
(Caeiro-Rodríguez,  2018).  Desde  esta  perspec va,  la  educación
ar s ca puede entenderse como una prác ca situada que ar cula
saberes,  contextos,  sujetos y  procesos,  y  que adquiere especial
relevancia  allí  donde  el  arte  actúa  también  como  modo  de
relación, interpretación y construcción de mundo.

En este marco,  el  presente  ar culo analiza un corpus de 50
relatos elaborados por estudiantes de formación de posgrado del
Máster  Universitario  en  Educación  Ar s ca  en  Ins tuciones
Sociales y Culturales de la Universidad Complutense de Madrid en
torno a sus propias propuestas de educación ar s ca. El interés
del estudio reside, además de en iden ficar temas recurrentes, en
comprender qué concepciones de la educación ar s ca emergen 
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cuando el alumnado se ve llevado a definir, jus ficar y proyectar su
prác ca en contextos sociales, culturales y no formales. En este
sen do, los relatos permiten acceder a un conjunto de imaginarios
contemporáneos  en  los  que  la  educación  ar s ca  aparece
vinculada a lo situado, lo relacional, la par cipación, la mediación
y  la  construcción  de  conocimiento  sensible  y  socialmente
comprome do.  Su  interés  radica  también  en  que  estos  textos
condensan modos de pensar la educación ar s ca, de imaginar su
función y de situar su sen do en relación con contextos, sujetos y
formas de mediación. Al mismo empo, esta lectura dialoga con
enfoques que subrayan el carácter situado, cultural y socialmente
mediado  de  las  prác cas  ar s cas  y  educa vas,  así  como  su
potencial  para  generar  formas  de  conocimiento  crí cas  y
contextualizadas (Irwin & Springgay, 2008; Roldán & Marín-Viadel,
2012).

La  prác ca  de  par da,  organizada  en  torno  a  preguntas
ontológicas, epistemológicas y metodológicas,  generó un corpus
especialmente  fér l  para  observar  cómo  se  ar culan  dis ntas
concepciones de la educación ar s ca en la formación avanzada. A
par r de este planteamiento, el obje vo del ar culo es analizar los
imaginarios  contemporáneos  de  la  educación  ar s ca  que
emergen  en  este  corpus,  atendiendo  a  las  formas  en  que  el
alumnado concibe su prác ca como experiencia situada, relacional
y socialmente vinculada. La pregunta que orienta el estudio es la
siguiente:  ¿qué  imaginarios  de  la  educación  ar s ca  emergen
cuando estudiantes de posgrado reflexionan sobre el sen do, los
modos de conocimiento y las formas de acción que ar culan sus
propuestas educa vo-ar s cas? A par r de un análisis temá co
del  corpus, el  trabajo busca aportar una lectura sobre cómo se
configuran hoy ciertas concepciones de la educación ar s ca en 
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formación avanzada  y  sobre  los  modos  de  entender  el  vínculo
entre arte, educación, mediación y transformación social.

2. Metodología / diseño del estudio

El  estudio  se inscribe  en un enfoque cualita vo  de carácter
interpreta vo, orientado al  análisis de relatos producidos en un
contexto de formación de posgrado en educación ar s ca (Denzin
&  Lincoln,  2018).  El  corpus  está  cons tuido  por  50  textos
elaborados  por  estudiantes  a  par r  de  una  prác ca  académica
diseñada para promover la reflexión sobre sus propias propuestas
de  educación  ar s ca  en  contextos  sociales,  culturales  y  no
formales. En conjunto, estos relatos permiten acceder no tanto a
prác cas ya implementadas y observadas empíricamente, sino a
posicionamientos, proyecciones y modos de imaginar la prác ca
educa vo-ar s ca desde una perspec va reflexiva y situada.  La
consigna de par da, estructurada en torno a preguntas sobre la
ontología,  la  epistemología  y  la  metodología  de  la  prác ca,
favorece la producción de narra vas especialmente fér les para
indagar  cómo el  alumnado define el  sen do de su trabajo,  los
conocimientos que considera relevantes  y  las  formas de acción
que proyecta en su intervención educa va. 

Desde  esta  perspec va,  el  ar culo  no  pretende  evaluar  la
viabilidad técnica de cada propuesta ni verificar su aplicación en
contextos  concretos,  sino  analizar  qué  concepciones  de  la
educación ar s ca emergen en los relatos. El interés analí co se
sitúa, por tanto, en los imaginarios, categorías de sen do y núcleos
de significado que organizan estas narra vas.

El análisis se desarrolló mediante un procedimiento de análisis
temá co  de  orientación  induc va  y  reflexiva  (Braun  &  Clarke,
2006, 2021). En una primera fase se realizó una lectura completa 
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del corpus para iden ficar recurrencias, acentos, desplazamientos
conceptuales y modos de nombrar la prác ca educa vo-ar s ca.
En  una  segunda  fase  se  llevó  a  cabo  una  codificación  inicial
abierta, atendiendo a unidades de significado vinculadas con la
definición de la prác ca, el papel del educador, la relación con los
par cipantes, las formas de conocimiento atribuidas al arte, las
estrategias metodológicas propuestas y las finalidades sociales o
culturales  de  la  intervención.  En  una  tercera  fase,  los  códigos
fueron agrupados en núcleos temá cos más amplios, buscando no
reproducir  mecánicamente  la  estructura  de  la  consigna,  sino
reconocer configuraciones transversales capaces de dar cuenta de
los imaginarios que emergen en el conjunto del corpus.

Este  proceso  permi ó  organizar  los  resultados  en  torno  a
cuatro categorías de análisis: la educación ar s ca como prác ca
situada y contextual; como prác ca relacional, par cipa va y de
mediación;  como  producción  de  conocimiento  sensible,
experiencial  y  situado;  y  como  prác ca  de  vinculación  social,
inclusión y transformación. El análisis se realizó sobre la totalidad
del corpus. Los fragmentos textuales incorporados en el apartado
de  resultados  fueron  seleccionados  por  su  capacidad  para
condensar, de manera par cularmente clara, núcleos de sen do
recurrentes  en  varias  narra vas.  En  este  sen do,  no  funcionan
como  casos  aislados,  sino  como  ejemplos  representa vos  de
tendencias iden ficadas en el conjunto del material.

La unidad de análisis estuvo cons tuida por cada relato en su
conjunto,  aunque durante  la  codificación se  atendió  también  a
fragmentos  significa vos  cuando  concentraban  formulaciones
especialmente reveladoras. El criterio de análisis no fue cuan ficar
frecuencias  de  manera  estricta,  sino  interpretar  la  densidad
semán ca  y  la  capacidad  de  ciertas  recurrencias  para  mostrar
formas compar das de comprender la educación ar s ca. Se 
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trata,  por  tanto,  de  un análisis  orientado a  la  iden ficación de
patrones de sen do, más que a una medición de variables o a una
comparación estadís ca entre respuestas.

Desde el punto de vista é co, el estudio se apoya en un corpus
anonimizado procedente de materiales académicos producidos en
el marco de una ac vidad docente. En la redacción del ar culo se
preserva  el  anonimato  ins tucional  y  personal,  y  los  relatos  se
abordan  exclusivamente  con  fines  de  análisis  inves gador,
evitando  cualquier  iden ficación  individual.  Para  preservar  el
anonimato del corpus, los fragmentos citados en el apartado de
resultados se iden fican mediante códigos alfanuméricos (R1, R2,
R3...), sin correspondencia pública con la iden dad del alumnado.
Esta  decisión  resulta  especialmente  importante  dado  que  el
interés del trabajo no recae en valorar desempeños concretos del
alumnado, sino en comprender los modos en que un grupo de
estudiantes  de  formación  de  posgrado  imagina,  argumenta  y
proyecta  hoy  la  educación  ar s ca  como  campo  de  prác ca  y
conocimiento.

3. Resultados: imaginarios contemporáneos 
de la educación ar s ca

Lejos de aparecer como dimensiones separadas, lo ontológico,
lo  epistemológico  y  lo  metodológico  convergen  en  los  relatos
analizados  en  una  imagen  de  la  educación  ar s ca  entendida
como prác ca situada, relacional, generadora de conocimiento y
socialmente  vinculada.  El  análisis  temá co  del  corpus  permite
observar  que  estas  dimensiones  no  se  organizan  en
compar mentos  estancos,  sino  que  se  entrelazan  en  modos
complejos de concebir, jus ficar y proyectar la prác ca educa vo-
ar s ca. A través de los relatos, el alumnado construye también 
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una  determinada  posición  respecto  al  papel  del  educador,  la
relación con  los  par cipantes,  el  sen do del  arte  en contextos
sociales y culturales y las formas de intervención que considera
per nentes.

En este marco,  los resultados se ar culan en torno a cuatro
categorías de análisis que permiten dar cuenta de los principales
imaginarios contemporáneos iden ficados en el corpus. En primer
lugar, la educación ar s ca aparece como una prác ca situada y
contextual,  estrechamente  vinculada  a  territorios,  ins tuciones,
comunidades y realidades específicas. En segundo lugar, emerge
como  una  prác ca  relacional,  par cipa va  y  de  mediación,
centrada en el acompañamiento, la escucha y la construcción de
vínculos. En tercer lugar, los relatos la presentan como una forma
de producción de conocimiento sensible, experiencial y situado, en
la  que  el  arte  actúa  como  medio  de  comprensión,  reflexión  y
elaboración de experiencia. Por úl mo, una parte significa va del
corpus  proyecta  la  educación  ar s ca  como  una  prác ca  de
vinculación social, inclusión y transformación, orientada a generar
par cipación, visibilización y sen do compar do.

3.1. La educación ar s ca como prác ca situada y contextual

Una  de  las  recurrencias  más  consistentes  del  corpus  es  la
comprensión  de  la  educación  ar s ca  como  una  prác ca
inseparable de los contextos en los que se desarrolla. En los relatos
analizados, las propuestas no aparecen formuladas como modelos
abstractos o universalizables, sino como acciones pensadas desde
realidades  concretas,  vinculadas  a  ins tuciones  culturales,
espacios comunitarios, colec vos específicos o situaciones sociales
determinadas.  De  este  modo,  la  prác ca  educa vo-ar s ca  se
concibe desde una atención explícita a las caracterís cas del 
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entorno, a las necesidades de los par cipantes y a las condiciones
materiales,  simbólicas  y  relacionales  que  configuran  cada
situación.

Esta dimensión situada se manifiesta,  en primer lugar,  en la
importancia atribuida al contexto como elemento cons tu vo de
la propuesta. El alumnado no presenta la educación ar s ca como
un  conjunto  cerrado  de  técnicas  o  contenidos  transferibles  a
cualquier escenario, sino como una prác ca que requiere leer el
lugar,  reconocer  a  los  sujetos  implicados  y  adaptar  lenguajes,
materiales y estrategias a cada realidad. En muchos relatos, esta
conciencia  contextual  se  traduce  en  propuestas  vinculadas  a
ámbitos  no  formales,  sociales  o  culturales  en  los  que  la
intervención ar s ca se en ende como respuesta sensible a una
situación  concreta  más  que  como  aplicación  de  un  programa
previo.

En  segundo  lugar,  esta  manera  de  imaginar  la  educación
ar s ca  desplaza el  centro  desde la  disciplina  hacia  la  relación
entre  prác ca,  entorno  y  experiencia.  Lo  relevante  no  es
únicamente  qué  lenguaje  ar s co  se  u liza,  sino  cómo  ese
lenguaje  puede  ac var  procesos  de  expresión,  reflexión,
encuentro  o  reconocimiento  en  un  marco  específico.  Así,  los
materiales, gestos y recursos ar s cos son valorados no tanto por
su  legi midad  disciplinar  como  por  su  capacidad  para  generar
sen do en contextos determinados. Esta orientación refuerza una
concepción de la educación ar s ca atenta a la singularidad de las
situaciones  y  alejada  de  enfoques  homogéneos  o
descontextualizados.

Como se observa en algunos relatos, esta comprensión situada
aparece formulada de manera explícita. En uno de ellos, la prác ca
se vincula a “talleres abiertos a la comunidad en general” (R1). En
otro, el trabajo educa vo se ubica en “el territorio 
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la noamericano”,  atendiendo  tanto  a  “espacios  metropolitanos
como rurales” y a la necesidad de que los par cipantes puedan
reconocerse  como parte  de  un  territorio  social  y  cultural  (R2).
También aparecen propuestas centradas en el museo entendido
no solo como lugar de contemplación, sino como “un entorno vivo
donde el aprendizaje se produce a través de la experiencia directa”
(R3), o como espacio desde el que promover la interpretación y
comprensión  de  las  colecciones  en  relación  con  su  contexto
ins tucional y social (R4). De manera convergente, estos relatos
muestran  que  el  contexto  no  opera  como  un  simple  marco
externo,  sino  como  una  dimensión  cons tu va  de  la  prác ca
educa vo-ar s ca (R1, R2, R3, R4).

En defini va, esta primera categoría permite adver r que una
parte sustancial  del  corpus imagina la educación ar s ca como
una  prác ca  contextual,  flexible  y  situada,  cuya  legi midad  no
depende solo de los saberes ar s cos que moviliza, sino también
de  su  capacidad  para  inscribirse  de  manera  significa va  en
territorios,  ins tuciones  y  realidades  concretas.  Desde  esta
perspec va, educar ar s camente implica interpretar contextos,
reconocer  diferencias  y  construir  propuestas  sensibles  a  las
condiciones sociales y culturales en las que la prác ca ene lugar.

3.2. La educación ar s ca como prác ca relacional, 
par cipa va y de mediación

Otra de las líneas de fuerza del corpus es la comprensión de la
educación ar s ca como una prác ca centrada en la relación. En
numerosos  relatos,  el  sen do  de  la  propuesta  no  se  sitúa
únicamente en los contenidos, los resultados o las producciones,
sino en la posibilidad de generar espacios de encuentro, escucha,
intercambio y construcción compar da. Desde esta perspec va, la 
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educación  ar s ca  aparece  menos  como  transmisión
unidireccional de saberes que como ac vación de procesos en los
que los par cipantes ocupan un lugar central.

Esta dimensión relacional se manifiesta, en primer lugar, en la
importancia  atribuida  a  la  par cipación.  Las  propuestas
imaginadas  por  el  alumnado  suelen  apoyarse  en  metodologías
colabora vas, experienciales o abiertas, donde el aprendizaje se
en ende  como  implicación  ac va  en  dinámicas  de  creación,
reflexión y diálogo. La par cipación aparece, además, como una
condición  que  transforma  el  sen do  mismo  de  la  prác ca
educa vo-ar s ca,  al  desplazar  el  foco  desde  la  enseñanza  de
contenidos  hacia  la  construcción  colec va  de  experiencias
significa vas.

En segundo lugar, los relatos otorgan un papel relevante a la
mediación. La figura del educador ar s co se perfila como alguien
que acompaña, facilita,  propone, escucha y ar cula condiciones
para que la experiencia tenga lugar. En este marco, la mediación se
amplía hacia formas de acompañamiento pedagógico y relacional
que hacen posible la par cipación,  la confianza y la producción
compar da de sen do. Así, el educador aparece como un agente
que  sos ene  procesos  y  favorece  la  apertura  de  experiencias
compar das.

Por  otro  lado,  esta  concepción  relacional  de  la  educación
ar s ca  también  implica  una  determinada  comprensión  del
vínculo con los par cipantes.  En muchos relatos se reconoce la
necesidad de atender a sus intereses, trayectorias, ritmos y formas
de implicación, lo que refuerza una idea de prác ca abierta a la
escucha  y  a  la  negociación.  La  relación  educa va  se  imagina
entonces  como  un  espacio  de  interacción  en  el  que  el
conocimiento, la experiencia esté ca y la intervención pedagógica
se construyen de manera situada y compar da.
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Como se observa en varios relatos, esta dimensión relacional y
par cipa va aparece de manera explícita en la forma en que el
alumnado define su papel y el sen do de la prác ca. En uno de los
textos,  la  iden dad  de  la  educadora  se  construye  “desde  la
escucha ac va, la sensibilidad y el respeto a los ritmos y saberes
de  cada  par cipante”  (R5).  En  otro,  la  propuesta  se  ar cula
mediante “talleres abiertos a la comunidad en general”, en los que
la par cipación y la  creación se conciben de forma transversal,
colabora va y lo más horizontal posible (R1). También aparecen
relatos  en  los  que  la  función  docente  se  desplaza  hacia  una
posición de acompañamiento, al afirmar que, más que dirigir  o
evaluar, se asume un papel acompañante y facilitador del proceso
(R6). De manera convergente, varios relatos conciben el arte como
un espacio compar do de encuentro entre personas diversas (R1,
R5,  R6).  Estas  formulaciones  muestran que la  mediación no  se
en ende solo como estrategia pedagógica, sino como una forma
de sostener relaciones, habilitar par cipación y construir sen do
compar do.

En defini va,  esta  segunda categoría  muestra  que  el  corpus
proyecta la educación ar s ca como una prác ca de mediación y
par cipación, en la que el valor del arte no reside solo en lo que
permite  enseñar,  sino  también  en  su  capacidad  para  crear
vínculos, ac var procesos colec vos y abrir espacios de relación
significa vos.  Desde  esta  perspec va,  educar  ar s camente
supone no solo trabajar con lenguajes y materiales, sino también
diseñar  condiciones  para  el  encuentro,  la  implicación  y  la
construcción conjunta de sen do.
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3.3. La educación ar s ca 
como producción de conocimiento sensible, 
experiencial y situado

Una  tercera  línea  de  fuerza  que  atraviesa  el  corpus  es  la
comprensión  de  la  educación  ar s ca  como  un  espacio  de
producción de conocimiento. En los relatos analizados, el arte no
aparece únicamente como medio de expresión, recurso didác co
o vehículo de par cipación, sino también como forma de conocer,
interpretar y elaborar la experiencia. Esta concepción desplaza la
idea  de  conocimiento  entendida  en  términos  exclusivamente
conceptuales  o  transmisivos  y  la  abre  hacia  modos  de
comprensión vinculados con lo sensible, lo corporal, lo simbólico y
lo vivido.

En  muchos  textos,  esta  dimensión  se  manifiesta  en  la
convicción  de  que  las  prác cas  ar s co-educa vas  permiten
acceder  a  saberes  que  di cilmente  podrían  generarse  por  vías
exclusivamente discursivas o exposi vas. El trabajo con imágenes,
materiales,  gestos,  narra vas,  acciones  o  procesos  crea vos  es
presentado  como  una  vía  para  ac var  formas  de  reflexión
encarnada, memoria, autoexploración y lectura crí ca del entorno.
De  este  modo,  la  educación  ar s ca  es  imaginada  como  una
prác ca capaz de producir conocimiento desde la experiencia, no
como simple complemento expresivo de aprendizajes definidos de
antemano.

Al mismo empo, los relatos muestran que este conocimiento
no se concibe como universal o abstracto, sino como situado. Lo
que se aprende a través del arte aparece vinculado a contextos
concretos,  trayectorias  personales,  relaciones  sociales  y
condiciones culturales específicas. Esta perspec va refuerza una
imagen de la educación ar s ca en la que conocer no equivale 
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solo  a  adquirir  información,  sino  a  elaborar  sen dos  desde  la
experiencia  propia  y  compar da,  en  diálogo  con  materiales,
contextos y situaciones determinadas. En este marco, el valor 
pedagógico  del  arte  reside  precisamente  en  su  capacidad  para
generar modos de comprensión sensibles y contextualizados.

Por  otro  lado,  esta  categoría  permite  adver r  que  el
conocimiento producido en la  prác ca educa vo-ar s ca no se
separa de los procesos de relación y mediación, sino que emerge
en ellos. La experiencia esté ca, la par cipación, la creación y la
reflexión aparecen estrechamente entrelazadas,  de manera que
aprender  implica  también  percibir,  interpretar,  experimentar  y
reelaborar la propia posición ante el mundo. Así, el corpus sugiere
una concepción de la educación ar s ca en la que el saber no se
limita al dominio de técnicas o contenidos, sino que incluye formas
de  atención,  conciencia,  imaginación  y  pensamiento  crí co
ar culadas desde la experiencia.

Como se observa en dis ntos relatos, esta concepción del arte
como  forma  de  conocimiento  aparece  formulada  de  manera
explícita y con un vocabulario especialmente significa vo. En uno
de  los  textos  se  afirma  que  el  conocimiento  buscado  “no  es
abstracto ni universal, sino encarnado, experiencial y colec vo”, y
que se construye “a par r del cuerpo en relación con el entorno”
(R7). En otro, se señala que la educación ar s ca puede generar
un  conocimiento  “ar s co,  personal  y  social”,  donde  los
par cipantes aprenden sobre sí mismos a través de la creación,
desarrollando  “autoconciencia  y  pensamiento  visual”  (R6).
También aparecen formulaciones en las que el arte se en ende
como vía para ac var un “conocimiento situado”, vinculado a la
“experiencia  corporal”,  a  la  “par cipación  sensorial”  y  a  la
generación  de  “memoria  colec va”  en  relación  con  el  entorno
social y comunitario (R8). Estas voces del corpus muestran que el 
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alumnado  no  concibe  el  arte  solo  como  recurso  expresivo  o
metodológico, sino como una forma específica de comprensión y
elaboración  de  la  experiencia.  De  manera  convergente,  varios
relatos  lo  vinculan  con  el  cuerpo,  la  memoria,  la  experiencia
sensible y la construcción de conocimiento situado (R6, R7, R8).

En  defini va,  esta  tercera  categoría  muestra  que  una  parte
sustancial  de  los  relatos  en ende  la  educación  ar s ca  como
producción  de  conocimiento  sensible,  experiencial  y  situado.
Desde  esta  perspec va,  el  arte  no  opera  solo  como objeto  de
enseñanza ni como herramienta de dinamización, sino como un
medio  para  conocer  de  otro  modo,  elaborar  experiencia  y
construir sen dos en contextos concretos.

3.4. La educación ar s ca como prác ca 
de vinculación social, inclusión y transformación

La úl ma categoría que emerge con fuerza en el corpus remite
a  una  comprensión  de  la  educación  ar s ca  como  prác ca
orientada  a  la  vinculación  social  y  a  la  transformación  de
realidades concretas. En numerosos relatos, las propuestas no se
limitan a promover experiencias esté cas o crea vas en sen do
estricto,  sino  que  se  proyectan  también  como  formas  de
intervención  capaces  de  generar  par cipación,  visibilización,
reconocimiento e inclusión. De este modo, la educación ar s ca
aparece vinculada a una dimensión é ca y social que amplía su
alcance más allá de la enseñanza de lenguajes o procedimientos
ar s cos.

Esta orientación se manifiesta, en primer lugar, en la atención a
colec vos,  contextos o situaciones  atravesadas  por  necesidades
específicas, desigualdades o formas de exclusión. En estos casos, el
arte es imaginado como un medio para abrir espacios de 
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expresión,  escucha  y  reconocimiento,  así  como  para  fortalecer
vínculos  comunitarios  y  procesos  de  pertenencia.  No  se  trata
únicamente de “usar” el arte con fines sociales, sino de concebir la
prác ca educa vo-ar s ca como un modo de generar condiciones
de  par cipación  y  sen do  compar do  en  contextos  donde  la
mediación cultural puede tener un papel relevante.

En  segundo  lugar,  muchos  relatos  atribuyen  a  la  educación
ar s ca un potencial de transformación que, aunque formulado
con dis ntos  ma ces,  se  relaciona con la posibilidad de ac var
reflexión crí ca, conciencia social y apertura a otras perspec vas.
La  transformación  no  aparece  necesariamente  en  términos
grandilocuentes,  sino  en  escalas  próximas:  cambios  en  la
percepción,  en  la  relación  con  los  otros,  en  la  confianza  para
expresarse, en la visibilización de experiencias o en la construcción
de espacios más inclusivos. Así, el valor de la prác ca no reside
solo en lo que enseña, sino también en lo que permite movilizar
en términos de vínculo, agencia y reconocimiento.

Por  otro  lado,  esta  categoría  refuerza  la  idea  de  que  la
educación  ar s ca  es  entendida  por  el  alumnado  como  una
prác ca socialmente comprome da. El compromiso no se formula
siempre desde discursos explícitamente polí cos,  pero sí  desde
una sensibilidad hacia la diversidad, la par cipación y la necesidad
de construir  propuestas  atentas  a  las  realidades  de  los  sujetos
implicados. En este sen do, los relatos proyectan una concepción
de  la  educación  ar s ca  atravesada  por  preocupaciones  de
inclusión, cuidado, comunidad y responsabilidad social.

Como se aprecia en dis ntos relatos, esta dimensión social y
transformadora  aparece  formulada  de  manera  explícita  en  los
fines que el alumnado atribuye a la prác ca educa vo-ar s ca. En
uno de los textos se afirma que la propuesta busca “visibilizar y
empoderar ciertos aspectos sociales”, abordando cues ones 
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vinculadas con género, igualdad y diversidad en dis ntos entornos
co dianos  (R1).  En  otro,  se  sos ene  que  la  educación  ar s ca
puede favorecer que los par cipantes se sientan “empoderados
para transformar su entorno” y para pensarse de forma más crí ca
y  construc va  (R9).  También  aparecen  relatos  en  los  que  la
prác ca se orienta a fortalecer “el sen do de pertenencia a una
comunidad” y a generar espacios de par cipación donde el arte
actúa como mediación para el reconocimiento y el vínculo social
(R2). En una línea similar, otros textos subrayan la importancia de
abrir espacios culturales inclusivos y accesibles, capaces de acoger
experiencias  diversas  y  de  propiciar  formas  de  encuentro  y
expresión compar da (R3). Estas formulaciones muestran que la
dimensión  transformadora  no  se  imagina  solo  en  términos
abstractos, sino como posibilidad concreta de producir inclusión,
agencia y sen do compar do.

En defini va, esta cuarta categoría permite observar que una
parte significa va del corpus imagina la educación ar s ca como
una  prác ca  de  vinculación  social,  inclusión  y  transformación.
Desde esta perspec va, educar ar s camente no consiste solo en
facilitar experiencias crea vas, sino también en abrir posibilidades
de encuentro, reconocimiento y cambio en contextos concretos,
ar culando  arte,  mediación  y  compromiso  con  las  realidades
sociales y culturales en las que la prác ca se inscribe.

4. Discusión 

Los resultados de este estudio permiten adver r  que,  en el
corpus  analizado,  la  educación  ar s ca  se  imagina  desde  un
horizonte  bastante  alejado  de  concepciones  restringidas  a  la
enseñanza de técnicas, procedimientos o lenguajes específicos. 
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Más que aparecer  como un campo centrado en la  transmisión
disciplinar  o  en  una función expresiva  aislada  del  contexto,  los
relatos  proyectan  una  comprensión  más  amplia,  en  la  que  la
prác ca educa vo-ar s ca se ar cula como experiencia situada,
relacional, generadora de conocimiento y socialmente vinculada.
Lo interesante no es solo que estas dimensiones aparezcan, sino
que lo hagan entrelazadas, formando una imagen de la educación
ar s ca que desborda marcos más cerrados o instrumentales. En
este sen do, la lectura del  corpus dialoga con perspec vas que
han entendido la educación ar s ca como un campo en el que
convergen experiencia, cultura, mediación y producción de sen do
(Eisner, 2004; Aguirre, 2005; Hernández-Hernández, 2008).

Uno de los aspectos que aparece con más claridad en el corpus
es que el alumnado no imagina sus propuestas desde una lógica
abstracta, generalizable o universalizante. La educación ar s ca se
piensa,  más  bien,  desde  contextos  concretos,  realidades
específicas y situaciones que exigen atender a sujetos, espacios e
ins tuciones  determinadas.  Este  rasgo  resulta  especialmente
significa vo, porque desplaza la prác ca educa vo-ar s ca de la
aplicación de modelos previos hacia una lectura sensible de cada
situación. No se trataría tanto de trasladar esquemas cerrados a
dis ntos  escenarios  como  de  construir  propuestas  capaces  de
encontrar  sen do  en  relación  con  el  entorno  en  el  que  se
inscriben. En este punto, los relatos dialogan con enfoques que
han  insis do  en  la  importancia  de  comprender  la  educación
ar s ca desde su inscripción contextual, cultural y social (Aguirre,
2005;  Hernández-Hernández,  2008),  así  como con trabajos  que
han subrayado la relevancia de pensar los espacios y lugares de la
prác ca ar s ca como dimensiones mediadoras de la experiencia
y  la  construcción  de  sen do  (Mar nez  Vérez  &  Albar  Mansoa,
2023).
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Junto a ello, la dimensión relacional adquiere en el corpus un
peso  especialmente  significa vo.  En  muchos  de  los  relatos
analizados, el valor de la prác ca no parece situarse tanto en los
contenidos  que  se  transmiten  como en  las  condiciones  que  se
generan  para  el  encuentro,  la  par cipación,  la  escucha  y  la
construcción compar da de sen do. Esto permite pensar que la
educación ar s ca no se imagina aquí prioritariamente como un
acto de explicación, sino como un proceso de mediación. En ese
desplazamiento,  la  figura  del  educador  deja  de  apoyarse sobre
todo en la autoridad del saber para pensarse más bien desde el
acompañamiento,  la  facilitación y la apertura de procesos.  Esta
inflexión dialoga con perspec vas que han situado la mediación y
la par cipación en el centro de las prác cas ar s cas y educa vas
contemporáneas (Huerta, 2020; Irwin & Springgay, 2008; García-
Huidobro & Freire-Smith, 2023; Rodrigo-Montero, 2015), así como
con trabajos que han subrayado el valor de la experiencia ar s ca
como mediación pedagógica y como vía para la construcción de
aprendizajes  significa vos  (Mar nez-Cruz  et  al.,  2022).  En  el
corpus, esta orientación remite además a una forma de entender
la  relación  pedagógica  y,  en  un  sen do  más  amplio,  la  propia
función de la educación ar s ca.

Otro hallazgo relevante ene que ver con la manera en que el
corpus atribuye al arte una potencia cogni va específica. En los
relatos,  la  educación  ar s ca  no  aparece  como  un  mero
complemento expresivo, mo vacional o instrumental, sino como
una vía de conocimiento. Lo que emerge en ellos es una noción de
saber vinculada a la experiencia, la percepción, la corporalidad, la
memoria y la elaboración de sen do. En este punto, los resultados
refuerzan planteamientos que han defendido el arte como forma
legí ma de conocimiento y como modo singular de comprender el
mundo (Eisner, 2004; Roldán & Marín-Viadel, 2012). Quizá lo más 
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relevante sea que esta dimensión cogni va no aparece separada
de  la  experiencia  educa va,  sino  profundamente  imbricada  en
ella. Aprender, en estos relatos, no equivale únicamente a adquirir
contenidos,  sino  también  a  percibir  de  otro  modo,  reflexionar
desde  la  experiencia  y  construir  comprensión  en  diálogo  con
materiales, contextos y vínculos concretos.

A ello se suma una dimensión social que atraviesa con bastante
claridad  buena  parte  del  corpus.  Muchas  de  las  propuestas
imaginadas por el alumnado atribuyen a la educación ar s ca una
capacidad  de  intervención  que  va  más  allá  del  aprendizaje  de
competencias ar s cas en sen do estricto. Aparecen con fuerza
cues ones  vinculadas  a  la  inclusión,  el  reconocimiento,  la
par cipación, la comunidad, el cuidado y la transformación. Ahora
bien, conviene ma zar que esta dimensión transformadora no se
formula  siempre  en  términos  grandilocuentes  ni  a  través  de
discursos  explícitamente  poli zados.  Con  frecuencia  emerge  en
escalas más próximas y concretas: en la creación de espacios de
acogida,  en  la  posibilidad  de  expresar  experiencias,  en  la
construcción de vínculos, en la apertura a otras perspec vas o en
la  generación  de  contextos  más  inclusivos.  En  este  sen do,  el
corpus deja ver una sensibilidad é ca y social muy marcada, que
aproxima la  educación ar s ca  a  formas  de mediación cultural
comprome das  con  las  realidades  de  los  sujetos  implicados
(Aguirre,  2005;  Hernández-Hernández,  2008;  Huerta,  2020;
Moreno-Cano et al., 2021; Maiztegui-Oñate et al., 2021).

Tomadas en su conjunto, estas cuatro líneas permiten adver r
una  cues ón  especialmente  relevante:  en  los  relatos  del
alumnado,  las  dimensiones  ontológica,  epistemológica  y
metodológica  no  aparecen  como  planos  realmente  separados.
Más bien se entrelazan en una visión compleja de la educación
ar s ca, en la que el sen do de la prác ca, las formas de 
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conocimiento que esta moviliza y los modos de intervención que la
sos enen forman parte de una misma trama. Este punto resulta
importante porque deja ver  que el  alumnado no solo proyecta
ac vidades o estrategias, sino también maneras de comprender
qué  es  la  educación ar s ca,  qué po  de conocimiento  puede
producir  y  qué  lugar  puede  ocupar  en  contextos  sociales  y
culturales concretos. Dicho de otro modo, los relatos no expresan
únicamente  preferencias  metodológicas,  sino  imaginarios  de
fondo sobre el campo y sobre su posible sen do contemporáneo.

Desde esta perspec va, el estudio permite pensar la formación
de posgrado no únicamente como un espacio de adquisición de
herramientas, sino también como un lugar en el que se elaboran
posicionamientos,  sensibilidades  y  marcos  de  sen do  sobre  la
prác ca educa vo-ar s ca. En el corpus analizado, la educación
ar s ca no aparece como un campo cerrado sobre sí mismo, sino
como  una  prác ca  capaz  de  ar cular  creación,  pedagogía,
mediación  y  responsabilidad  social  sin  perder  por  ello  su
especificidad.  Más bien podría  decirse que esa especificidad se
redefine precisamente en esa capacidad de ar cular dimensiones
sensibles, relacionales, contextuales y crí cas. En este sen do, la
formación  avanzada  no  solo  contribuye  a  dotar  de  recursos  a
futuros  profesionales,  sino  también  a  configurar  modos  de
imaginar y pensar el campo desde dentro.

Como  límite,  conviene  recordar  que  el  corpus  no  recoge
prác cas  implementadas  ni  procesos  observados  en  desarrollo,
sino relatos reflexivos producidos en un contexto forma vo. Por
ello, los resultados no deben leerse como una descripción directa
de intervenciones reales, sino como acceso a modos de imaginar,
jus ficar y proyectar la prác ca. Sin embargo, esa misma condición
cons tuye  también  una  de  las  fortalezas  del  estudio,  ya  que
permite aproximarse a un plano menos visible, pero 
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especialmente  significa vo:  el  de  las  concepciones  emergentes
con las  que estudiantes  de formación avanzada piensan hoy la
educación  ar s ca.  En  ese  sen do,  más  que  ofrecer  un  mapa
exhaus vo del campo, este trabajo permite iluminar algunas de las
orientaciones,  tensiones  y  sensibilidades  que  atraviesan
actualmente su imaginación pedagógica.

5. Conclusiones

El análisis realizado sobre el corpus de 50 relatos elaborados
por estudiantes de formación de posgrado permite adver r que la
educación  ar s ca  es  concebida  por  el  alumnado  desde  un
horizonte que desborda su reducción a la enseñanza de lenguajes
ar s cos o a  una función expresiva aislada.  En este sen do,  la
prác ca  educa vo-ar s ca  se  proyecta,  más  bien,  como
experiencia  situada,  relacional,  generadora  de  conocimiento  y
socialmente vinculada.

Uno de los aportes más significa vos del estudio consiste en
mostrar  que  estas  concepciones  no  aparecen  fragmentadas  en
planos independientes, sino ar culadas en una visión compleja de
la prác ca educa vo-ar s ca. Lo ontológico, lo epistemológico y lo
metodológico convergen así en modos de imaginar la educación
ar s ca en los que el contexto, la mediación, la par cipación, la
experiencia y  el  compromiso social  forman parte  de un mismo
horizonte de sen do. En este marco, el corpus permite adver r
que el alumnado no solo proyecta estrategias de intervención, sino
también formas de comprender qué es la educación ar s ca, qué

po de conocimiento puede producir y qué lugar puede ocupar en
contextos  sociales  y  culturales  concretos.  En  este  sen do,  el
estudio sugiere que, en la formación avanzada, la educación 
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ar s ca  ende  a  pensarse  menos  desde  modelos  disciplinares
cerrados y más desde prác cas abiertas a la contextualización, la
relación y la construcción compar da de sen do. Esta orientación
refuerza la idea de que el campo se encuentra hoy atravesado por
una  ampliación  de  sus  marcos  tradicionales,  incorporando  con
fuerza  dimensiones  vinculadas  a  la  mediación,  la  inclusión,  la
par cipación  y  la  transformación  social.  Más  que  señalar  una
pérdida de especificidad,  esta ampliación parece apuntar a una
redefinición del  campo desde formas de prác ca en las que lo
ar s co,  lo  pedagógico  y  lo  social  aparecen  estrechamente
entrelazados.

Otra de las aportaciones del trabajo reside en considerar los
relatos  forma vos como un material  relevante  para indagar las
concepciones contemporáneas de la educación ar s ca. Aunque
no  se  trata  de  prác cas  implementadas  ni  observadas
empíricamente,  estos  textos  ofrecen  un  acceso  valioso  a  los
modos  en  que  futuros  profesionales  imaginan,  argumentan  y
proyectan  su  prác ca.  Desde  esta  perspec va,  el  ar culo
contribuye a pensar la formación de posgrado como un lugar de
elaboración  de  sensibilidades,  posicionamientos  y  marcos  de
sen do sobre la educación ar s ca. 

Como límite, conviene recordar que el estudio se basa en un
corpus  de  narra vas  producidas  en  un  contexto  académico
concreto, por lo que sus resultados no pretenden generalizarse de
manera exhaus va a todo el campo de la educación ar s ca. Sin
embargo, sí permiten iden ficar tendencias significa vas y núcleos
de sen do que ayudan a comprender cómo se está imaginando
hoy  la  prác ca  educa vo-ar s ca  desde  la  formación
especializada. Futuras inves gaciones podrían profundizar en esta
línea mediante el análisis de propuestas implementadas, estudios
compara vos entre contextos forma vos o seguimientos que 
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permitan observar de qué modo estos imaginarios se traducen, se
transforman o se tensionan en la prác ca profesional.
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