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Resumen
El arơculo analiza el desarrollo de la educación arơsƟca en Centroaméri-
ca, con especial atención a la significaƟva influencia que tuvo un espacio
de formación llamado EspIRA La ESPORA, impulsado inicialmente por Pa-
tricia Belli. Gracias a este proyecto, se comenzaron a observar cambios
significaƟvos en las prácƟcas arơsƟcas y los enfoques pedagógicos en la
región centroamericana, donde se comienzan a priorizar los intercambios
entre los arƟstas, los contextos y las personas que viven en ellos.  Las ini-
ciaƟvas de EspIRA promueven la críƟca, la colaboración y la concienƟza-
ción en torno a cuesƟones tanto sociopolíƟcas como micropolíƟcas, me-
diante las cuales se construyó una subjeƟvidad regional y de creación en-
tre arƟstas emergentes de la región. Finalmente, el arơculo analiza cómo,
a parƟr de una metodología de trabajo desde la experimentación, el con-
texto, el ejercicio críƟco y la colaboración, EspIRA colocó la noción de
arte como epistemología y de experiencia situada al centro de la creación
arơsƟca contemporánea. 
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Abstract
This arƟcle analyzes the development of art educaƟon in Central Ameri-
ca, paying special aƩenƟon to the significant influence of a training space
called EspIRA (La ESPORA), iniƟally promoted by Patricia Belli. Thanks to
this project, significant changes began to be observed in arƟsƟc pracƟces
and pedagogical approaches in Central America, where exchanges be-
tween arƟsts, contexts, and the people who live in them began to be
prioriƟzed. EspIRA's iniƟaƟves promote criƟque, collaboraƟon, and awa-
reness-raising around both sociopoliƟcal and micropoliƟcal issues, throu-
gh which  a  regional  and creaƟve subjecƟvity  was constructed among
emerging arƟsts in the region. Finally, the arƟcle analyzes how, based on
a working methodology based on experimentaƟon, context, criƟcal exer-
cise, and collaboraƟon, EspIRA placed the noƟon of art as an epistemolo-
gy and experience at the center of contemporary arƟsƟc creaƟon.

Keywords: ArƟsƟc EducaƟon; Art epistemology; Central America; Nicara-
gua; Situated Context

I. Contexto: el giro epistemológico y el giro educa vo

El denominado giro epistémico en las artes surge en el siglo
XXI, un poco consecuencia de las transformaciones que, unas dé-
cadas antes, el arte conceptual y la performance produjeron, tanto
en la figura del arƟsta, como en el concepto de “públicos”. Bajo es-
tas propuestas, el virtuosismo técnico de los arƟstas deja de ser
definitorio para nombrarse como tales y se toma más consciencia
acerca de las personas asistentes a los espacios exposiƟvos, quie-
nes dejan de ser observadores pasivos.

El arƟsta se convierte en un productor, un gestor, alguien que
precipita acciones y experiencias, cuyo resultado “es una copro-
ducción parƟcipaƟva, desjerarquizada y excéntrica de la autoría.”
(Molina, 2013, p. 20.) Esto lo señala con claridad Juan José Brea, al 
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afirmar que este arƟsta-productor es “un inductor de situaciones
intensificadas de encuentro y socialización y un productor de me-
diaciones para su intercambio en la esfera pública” (Brea: 2003,
como se citó en Molina, 2016, p.128). “El arƟsta deja de ser crea-
dor para converƟrse en médium” (Casacuberta, 2003 como se citó
en Belén, 2019, p. 34). 

A este respecto Luis Camnitzer, arƟsta, educador e invesƟgador
uruguayo  radicado  en  Estados  Unidos,  señala  que  el  arƟsta  se
transforma en un agente cultural. La visión del arƟsta y de los pú-
blicos cambió con este giro, también se repensó el senƟdo de la
obra, la cual se traslada desde la poiesis hacia la heurísƟca, es de-
cir, la creación materializada en un objeto o en un producto, deja
de ser central, y los procesos, las formas de hacer, comienzan a co-
brar importancia también para los públicos. Carlos Maldonado, se-
ñala que heurísƟca es la ciencia de la invesƟgación, del descubri-
miento y de la invención (2001, p. 35). La heurísƟca señala una
epistemología que se adecúa a la necesidad de las artes. En este
senƟdo, esta forma epistemológica de pensar la prácƟca arơsƟca
coloca el universo de la creación contemporánea en función de la
resolución de problemas del contexto. 

En esa idea de “resolución de problemas” existe una asociación
con la idea de proceso; el resultado de la prácƟca arơsƟca ya no es
un objeto, si no que ahora se validan los actos, las acciones y las
experiencias que se generan en el camino de esa “invesƟgación ar-
ơsƟca”. Camnitzer aclara que esa noción del arte como el plantea-
miento y resolución de problemas le brinda unas caracterísƟcas
disƟntas a las formas en que se invesƟgan y resuelven problemas
desde la ciencia, ya que no siguen el orden lógico o lineal de los
procedimientos, y abrazan la ficción, el absurdo, la especulación y
el fracaso como parte de ese proceso de invesƟgación. (2016, p.
15). Este mismo autor, recuerda que en laƟnoamericana existe una
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tradición de escuelas y proyectos vinculados a la educación en res-
puesta a los propios contextos y crisis. (2009) 

Este giro epistémico sin duda es detonante del giro educaƟvo
(llamado también giro pedagógico) en el arte. Se trata de un movi-
miento que se arƟcula a parƟr del planteamiento que realiza Ja-
ques Ranciére en El Espectador Emancipado (2009) sobre el régi-
men estéƟco del arte, en el que señala una tensión entre la idea
de autonomía y heteronimia del arte, y que se traduce en que el
arte Ɵene un valor social y la educación un valor estéƟco. Claire
Bishop en The Social Turn: Collabora on and Its Discontents (2006)
y luego en Ar ficial Hells: Par cipatory Art and the Poli cs of Spec-
tatorship (2012) es clara en la relación que establece entre el giro
educaƟvo y  los  proyectos  pedagógicos  parƟcipaƟvos.  Amplia  la
idea del valor estéƟco en la educación, al incluir a las personas par-
Ɵcipantes en el evento estéƟco como protagonistas, autoras, inte-
ractoras o mediadoras. 

Tanto los arƟstas-educadores como los arƟstas-invesƟgadores,
piensan, que el acto de educar es un acto creaƟvo y que el acto de
construir un ambiente de ideas arơsƟcas es también construcción
de conocimiento. Este conocimiento no Ɵene que ver con la com-
presión del arte en sí, sino con la comprensión del mundo (Helgue-
ra y Hoff, 2011). 

Esto en la actualidad ha generado un giro en las políƟcas insƟ-
tucionales de la cultura, lo cual se siente en la prácƟca curatorial
de museos, galerías y centros culturales. El giro educaƟvo es tam-
bién un giro políƟco que apunta a la reconstrucción de espacios de
subjeƟvación, de relación y de parƟcipación en la construcción del
saber visual. (Días, Fernández y Castro, 2016, p. 27). 

Monica Hoff, una de esas curadoras educaƟvas de la Bienal del
Mercosur, amplia respecto a esta idea, al apuntar que lo políƟco 
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en la educación y el arte está en una reflexión constante. Señala
que hay que hacer

“un ejercicio para primero cambiar a unx mismx, y entonces
lograr friccionar lo que está más allá de nosotrxs, para dar
espacio a los procesos poéƟcos y de invesƟgación que re-
quieren de otros Ɵempos y estados personales para que aflo-
ren naturalmente (…) dar lugar a la inestabilidad como cam-
po de trabajo y metodología, reconocer la potencia del cuer-
po como motor de la existencia”. (Rojas, 2019).

Tanto el giro epistémico como el giro educaƟvo aportan prácƟ-
cas, conceptos y metodologías que han llevado a la expansión del
campo semánƟco de la obra de arte, que permiten regresar las
prácƟcas arơsƟcas al lugar de lo colecƟvo, que intentan desmontar
las divisiones entre arƟstas y públicos, y al mismo Ɵempo priorizar
el diálogo y la reflexión frente a un problema, por encima del do-
minio virtuoso de una técnica arơsƟca. El arte-educación, a parƟr
de ambos, amplia la noción del conocimiento y la formación en ar-
tes.

II. Arte-educación como formación ar s ca.

El término arte-educación es un concepto que hace referencia
a prácƟcas que uƟlizan las disciplinas arơsƟcas como detonantes
para procesos educaƟvos. En ocasiones se coloca el arte en el cen-
tro  de esa enseñanza,  en otros casos,  el  arte  es  solamente un
modo de aproximarse a las temáƟcas. En todos los casos se trata
de espacios de encuentro y prácƟcas colecƟvas o colecƟvizantes,
que posicionan una mirada críƟca hacia la realidad y el contexto, y
a las formas de enseñanza/aprendizaje que se pracƟcan en esos 
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espacios. Este Ɵpo de prácƟcas buscan sensibilizar sobre temas de
índole social o ambiental mediante la creación poéƟca en diversos
lenguajes (música, performance, audiovisual), que no se limitan al
lenguaje visual.

Ana Mae Barbosa, una académica brasileña pionera en la inves-
Ɵgación histórica de este campo, define el arte-educación de esta
manera:

La noción de Arte/Educación2 implica una epistemología del
arte, se trata de la  invesƟgación acerca de las formas en que
se enseñan y se aprenden las artes en la escuela, en diferen-
tes modalidades de enseñanza, así como en espacios de edu-
cación no formal como talleres, museos, espacios culturales
y ONG, entre otros.” (2022, p. 12).

La autora señala varios enfoques. El primero Ɵene que ver con las
insƟtuciones de arte, donde “la mediación cultural (…) puede ser
un campo de formación integral y de acción políƟca en el que se
cruzan diferentes áreas del conocimiento contemporáneo.” (2022,
13). El segundo hace referencia a la Educación del Arte, es decir,
los procesos educaƟvos formales e insƟtucionales,  la enseñanza
del arte como una disciplina, un oficio o una técnica; y también
prácƟcas desde de la educación no-formal o informal. Una tercera
manifestación Ɵene que ver con la epistemología del arte, es decir,
el arte se enƟende cómo una experiencia cogniƟva más allá de una

2 La autora aclara el cambio del término original Arte-educación en Brasil, por el 
término Arte/Educación como resultado de “la revisión de las propias prác cas y 
concepciones, la inquietud y los debates con otros colegas, como Lucía 
Pimentel”, quien sugiere: “¿eso que quieren dar a entender con el guion es una 
mutua pertenencia? En lingüís ca lo damos a entender por medio de la barra”. 
De esa manera Barbosa sus tuye el guion por la barra porque se ajusta más 
certeramente a su contextualización.

378



técnica. (Efland, Freedman y Stuhr, 1996; y Efland, 2002 como se
citaron en Barbosa 2022) 

En LaƟnoamérica la historia del arte-educación Ɵene ya un ca-
mino. En México,  ArgenƟna o Brasil,  ya desde la década de los
años setenta, se entendía como una disciplina académica. (Barbo-
sa, 2022, p.16). Luis Camnitzer rastrea hasta Simón Rodríguez -ma-
estro de Bolívar- la tradición del arte-educación en la región (Dias y
Fernández, 2016, p 28). Paulo Freire es un referente fundamental
para arte-educadores en toda América laƟna (Barbosa, 2022, p.
96). Ana Mae Barbosa señala que en Brasil el Arte/Educación,“sur-
gió como mecanismo de resistencia a la imposición de la Educa-
ción  ArơsƟca  en  el  currículum  de  1er  y  2do  grados  en  1971”.
(2022, p. 11.) En todos los ejemplos la discusión y la organización
políƟca son central en sus orígenes. 

En el caso centroamericano, el concepto arte-educación Ɵene
un uso muy contemporáneo, introducido de forma posterior a la
segunda década de este siglo, desde los espacios insƟtucionales, la
cooperación internacional y otras influencias regionales. (Malavasi,
2022). Además, a diferencia de los países del Cono Sur donde el
Estado tenía un interés por la educación de las artes desde el siglo
XIX, en Centroamérica, los Estados se han desinteresado de los es-
pacios del arte y la cultura. En Costa Rica, específicamente, fue en
la década de los años setenta cuando el Estado comenzó a consi-
derar importante el papel de las artes y en consecuencia se co-
menzó a aportar financiamiento para programas específicos. Esta
es una de las razones de por las cuales el universo de lo arơsƟco en
general y la educación arơsƟca en parƟcular, Ɵenen condiciones
menos ventajosas en este territorio: menos recursos desƟnados a
las artes, menos fondos de financiamiento, menos interés en las
herramientas que da el estudio y la prácƟca de las artes a nivel so
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cial, menos personas dedicándose a la invesƟgación en artes y me-
nos aún en lo que sucede actualmente.

III. EspIRA La ESPORA: un espacio fundamental 
para el arte-educación en Centroamérica

A finales de la década de los años noventa, el contexto de arte
en Centroamérica mostraba una débil estructura de mercado, un
coleccionismo reducido y una estéƟca no muy elaborada, con al-
gunas excepciones. Las galerías no realizaban realmente una re-
presentación de arƟstas porque no estaban internacionalizadas. El
pensamiento críƟco y reflexivo se promueve de forma incipiente y
por la misma razón, el ejercicio de la críƟca apenas es ejercido de
forma individual o en la prensa. La formación arơsƟca también es
deficitaria. Todo esto queda plasmado en el catálogo de la exposi-
ción Mesó ca II: Re-Generación, escrito por Virginia Pérez-RaƩon y
Rolando Castellón en 1996. Es a parƟr de ese momento que co-
mienzan a surgir espacios que promueven el lenguaje contempo-
ráneo y el pensamiento arơsƟco. 

El cambio que esto va a implicar, también queda constatado
por la misma autora. Para el 2001, con excepción de Costa Rica, el
resto de países de Centroamérica no tenían enseñanza superior de
artes. En el caso específico de Nicaragua no exisơan ni siquiera es-
pacios, públicos o privados, “que promuevan el arte contemporá-
neo de forma sistemáƟca y con convicción” (Pérez-RaƩon, 2006).
Pero para 2006, en el texto “¿Qué región? Apuntando hacia un es-
trecho dudoso”, Virginia señala que “(…) las iniciaƟvas propiamen-
te arơsƟcas, el trabajo curatorial y la documentación se han profe-
sionalizado, de forma independiente y existen nuevas iniciaƟvas en
el ámbito de la formación arơsƟca intra-muros, como Espira/La Es-
pora.” (p. 21).
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EspIRA (2004 - 2021) fue un proyecto de formación arơsƟca
con base en Managua, por el que atravesaron muchísimos arƟstas
emergentes de los países centroamericanos. Se convirƟó en el es-
pacio más importante de gesƟón cultural en torno al arte contem-
poráneo de Nicaragua y de la región, al abrazar el vacío de forma-
ción en la región y además enunciarse desde un lugar centroame-
ricanos. Surgió como una plataforma donde conviven diversos pro-
yectos, en su mayoría enfocados en la educación arơsƟca con sen-
Ɵdo críƟco, y con perspecƟva de clase, feminista y anƟrracista. El
objeƟvo era crear producciones arơsƟcas basadas en el diálogo, el
intercambio, y en procesos de invesƟgación, experimentación y re-
flexión críƟca, políƟca y situada. 

Imagen 1. Ar culo Diario de Centroamérica sobre el trabajo de EspIRA La ESPORA,
Guatemala, 9 de agosto, 2009.

Fuente: Captura de pantalla de la portada del ar culo.

381



En 2004, Patricia Belli regresaba de estudiar en San Francisco
(EE.UU.) con un enorme deseo de consolidar una escuela3. Senơa
la necesidad de una prácƟca y enseñanza arơsƟcas que pudieran
estar basadas en la reflexión sobre las experiencias propias y colec-
Ɵvas, y en la interlocución intergeneracional. Así nació el Taller de
Arte Joven (TAJo), como primer antecedente de EspIRA, un espacio
para quienes quisieran poner sus obras en diálogo y discuƟr sobre
temas transversales al arte. Patricia observó un vacío en la educa-
ción arơsƟca integral e insertada en el presente y creó una semilla
de una escuela más grande, EspIRA-LA Espora. (Andino, D, comuni-
cación personal, 15 de mayo de 2023).

Este sueño se formalizó en ese mismo año con la creación de
una Asociación (EspIRA) sin fines de lucro, la cual permiƟría incor-
porar bajo un mismo paraguas, diferentes formas de proyectos ar-
ơsƟcos, no sólo de formación, sino también de gesƟón cultural, de
divulgación  y  de  organización  colecƟva.  (Belli,  A,  comunicación
personal, 10 de mayo, 2023). Dos proyectos centrales fueron TA-
CÓN y RAPACES.

3Toda la información relacionada con este proyecto, su cronología, su 
metodología, sus programas y las personas par cipantes, fue obtenida a través 
de comunicaciones personales con Alejandro Belli, Darwin Andino y Mosés 
Mora, tres integrantes de la Asociación La Espora, y coordinadores de diferentes 
proyectos dentro de EspIRA. Estas comunicaciones tuvieron lugar durante mi 
par cipación en la residencia Notar II de la fundación Hablar en Arte, fundación 
Carasso y Museo y Centro de Arte Reina So a, realizada en Madrid entre mayo y 
julio de 2023.
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Imagen 2. Darwin Andino, Alejandro de la Guerra y Patricia Belli 
en una sesión de TACON 2014. 

Fuente: Imagen tomada de la página de Facebook de EspIRA, 
fotogra a tomada por Alejandro Belli.

TACÓN - Talleres de Arte Contemporáneo- nació en 2005 como
un proyecto de profesionalización arơsƟca para jóvenes a parƟr de
los 18 años. Las personas parƟcipantes ingresaban con una pro-
puesta de proyecto o con una invesƟgación en curso. La selección
era cuidadosa y trataba de tener en cuenta diversidad temáƟca, de
lenguajes, de esƟlos, y con una perspecƟva de género. Se acepta-
ban entre quince y veinte personas por ciclo anual.

Cada edición parơa de una línea temáƟca y consisơa en ciclos
de 8 meses al año, con encuentros semanales que incluían charlas,
visitas, talleres y tutorías individuales. Estas experiencias se distri-
buían entre los Talleres de Historia, los Talleres Teóricos, los Talle-
res PrácƟcos, las Tutorías y los Talleres de CríƟca, cada uno era im-
parƟdo por diversos arƟstas y especialistas en diversos temas. En
todos los encuentros había una metodología centrada en el diálo
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go y su propósito era desarrollar esa idea planteada en la convoca-
toria. El resultado o proceso de esa invesƟgación debía presentar-
se a través de una creación arơsƟca contemporánea.

Imagen 3. Publicación de ExIt (Exposicions I nerantes), 2011. 
Fuente: Imagen tomada de la página de Facebook de EspIRA, 

fotogra a tomada por Alejandro Belli.

RAPACES era el programa de Residencia Académica Para ArƟs-
tas Centroamericanos Emergentes que se consolidó en 2007. Al
inicio las residencias estaban centradas en Managua, León y Gra-
nada. ParƟcipaba un arƟsta por país de la región a parƟr de una
convocatoria abierta. Era una experiencia de convivencia entre los
arƟstas seleccionados, las personas gestoras, coordinadoras y faci-
litadoras. Cada residencia tuvo una duración variable, de una se-
mana a un mes, dependiendo del financiamiento que tuviera cada
edición. Además de Patricia Balli, que dirigía los. Talleres de críƟca 
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y realizaba tutorías individuales, había otra persona facilitadora in-
vitada. También había alguien a cargo de la coordinación logísƟca
de producción de la residencia, y alguien más a cargo de las nece-
sidades y del cuidado del espacio de convivencia. (Mora, M., co-
municación personal, 12 de mayo, 2023). Al finalizar cada proceso
se realizaba una exposición-muestra de trabajo, igual que en TA-
CON. Derivado de estas exposiciones, exisƟó también el programa
ExIt Exposiciones I nerantes en las que mostraban los resultados
de RAPACES y que, al mismo Ɵempo permiƟeron la internacionali-
zación del  proyecto.  (Andino,  D.,  comunicación personal,  15 de
mayo de 2023)

Los Talleres de CríƟca eran la base y el eje de toda la formación
y se llevaban a cabo en todos los espacios formaƟvos de EspIRA
(TACÓN y RAPACES). (Andino, D;  Belli, A.; Mora, M., comunicación
personal)

El antecedente de esta prácƟca Ɵene su origen en los talleres
de críƟca del InsƟtuto de Artes de San Francisco. En EspIRA han
sido modificados por la mano de Belli para converƟrse en una me-
todología única, que promueve el cuesƟonamiento críƟco, el análi-
sis  colecƟvo,  la  incorporación  de  principios  teóricos,  técnicos  y
prácƟcos de manera vivencial, y la reflexión en torno a la recep-
ción, todo en un único espacio de diálogo. (Belli, A., comunicación
personal, 10 de mayo de 2023)

En el caso de EspIRA, en cada sesión algunas personas presen-
taban su proyecto de invesƟgación en proceso y el resto del grupo
debía observar y hacer el ejercicio de críƟca. El espacio se disponía
de forma circular y metodológicamente se desarrollaban así: 

1) Quien presentaba su proyecto debía colocarlo en el centro
y mostrarlo sin mencionar o describir nada, con la excepción de
que fuera necesario hacer una aclaración técnica. 
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2) El resto del grupo, en el orden del círculo, tenía la obliga-
ción de exponer, en dos minutos cronometrados, lo que percibían
de la pieza, sin dar sugerencias sobre cómo modificarla, sino en-
contrando  vocabulario  técnico,  conceptual  y  referencial,  para
transmiƟr con claridad aquellas sensaciones que la pieza les pro-
ducía 

3) Después de una primera ronda de parƟcipación, Patricia
Belli realizaba una síntesis de lo que se había señalado hasta ese
momento. 

4) Luego ella comparơa su propia visión críƟca. 
5) Posteriormente sucedía una segunda ronda en la que ya

no era  obligatorio parƟcipar,  pero quien quisiera  podría  uƟlizar
otros dos minutos para comentar más.

6) Al final, quien presentó la pieza, describía cuál era su in-
tención comunicaƟva y a parƟr de una síntesis de las observacio-
nes, reflexionaba si sus intenciones se cumplieron o no. En caso de
que no se hubiesen alcanzado, debía señalar cuáles serían las ac-
ciones y cambios que tendría que llevar a cabo para acercarse más
a sus intenciones

7) Posterior a esa parƟcipación final, se realizaba un cierre
colecƟvo4.

La premisa principal de este espacio era la siguiente: 1. Todas
las personas debían presentar obra- 2. Todas las personas que pre-
sentan obra, debían comentar las obras de las demás. 3. Todas las
personas que comentaban obra, también debían presentar obra.
(Mora, M, comunicación personal 12 de mayo de 2023). De esta
manera se garanƟzaba la parƟcipación, la rigurosidad críƟca y se
evitaban los comentarios superficiales.

4Reconstrucción de la metodología a par r de las narraciones de los tres 
entrevistados.
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IV. Epistemología ar s ca y experiencia situada 
como metodologías

En 2020, en una invesƟgación previa, tomé como referencia a
arƟstas de la región del centro de América, algunas de ellas ha-
bían pasado por la  formación de EspIRA.  A parƟr  de  nuestras
conversaciones, detecté elementos en común entre sus prácƟcas
y sus metodologías, así como una consciencia de idenƟdad cen-
troamericana, algunas de estas ideas quedaron plasmadas:

“El papel de Virginia Pérez-RaƩon como creadora y primera
directora  del  Museo  de  Arte  y  Diseño  Contemporáneo
(MADC) y como fundadora de TEORéTica, fue determinante
para construir una idea, un lugar, un concepto de región cen-
troamericana como espacio de producción de discursos arơs-
Ɵcos contemporáneos. De forma similar, Patricia Belli con su
proyecto EspIRA (Espacio de InvesƟgación y la Reflexión arơs-
Ɵca) aparece a parƟr de la primera década del 2000, como
un el único espacio de formación en arte contemporáneo en
la región. Con RAPACES, el programa de residencias centroa-
mericanas para arƟstas jóvenes, esa formación ha ido más
allá, al propiciar la realización de lecturas centroamericanas,
situadas, colecƟvas y poliƟzadas de sus contextos. (…). Por
esta razón espacios como este son sumamente valiosos y ne-
cesarios. La revisión, y sistemaƟzación del trabajo que realiza
Patricia Belli desde EspIRA La Espora, es un ejercicio pendien-
te para conƟnuar construyendo una memoria del arte con-
temporáneo centroamericano y las producciones de discurso
que pueden surgir de este.” (Sequeira, 2020, p. 147.) 

A parƟr de esa necesidad de materializar la memoria de EspI-
RA, surge la pregunta: ¿cuáles son las caracterísƟcas que hicieron 
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de este, el espacio de formación arơsƟca en arte contemporáneo
más importante de Centroamérica durante más de una década? .

Mi hipótesis es que este protagonismo está sustentado en las
caracterísƟcas  metodológicas del espacio, que van más allá de una
perspecƟva meramente pedagógica, sino sobre todo, conceptual y
éƟca.

En primer lugar, la mirada que tenía Patricia Belli en relación a
la formación arơsƟca, estaba fundamentada en la generación de
experiencias prácƟcas, vivenciales. Su noción sobre prácƟca arơsƟ-
ca tenía poco que ver con el dominio de una técnica específica, y
más que ver con la invesƟgación, los procesos y la materialización
de resultados en lenguajes poéƟcos contemporáneos y poliƟzados.

En este senƟdo, tanto TACON como RAPACES no eran espacios
de aprendizaje técnico, si no que se centraban en metodologías
contemporáneas, entendiendo la prácƟca arơsƟca como una for-
ma de responder preguntas y resolver problemas. Eran espacios
de conversación y discusión, en el que la experimentación arơsƟca
formaba parte de ese diálogo. De acuerdo con los planteamientos
de Camnitzer, el arte como una forma de conocimiento es una for-
ma de saciar la curiosidad, una manera de formular los problemas
que desea resolver. De la misma forma, Patricia Belli, colocó como
requisito de ingreso a EspIRA, no la capacidad de llevar a cabo una
serie de ejercicios técnicos, sino la capacidad de plantear un pro-
blema, de desarrollar una invesƟgación en curso o plantear una
pregunta que quisieran desarrollar. Más importante que el apren-
dizaje técnico era el desarrollo de procesos de pensamiento y de
invesƟgación sobre el entorno.

Otra caracterísƟca de la formación que comparơan tanto TA-
CÓN como RAPACES, era el desarrollo de los programas a parƟr de
una línea temáƟca. El aprendizaje se llevaba a cabo de manera ex-
periencial, vivencial, a parƟr de situaciones concretas y materiales 

388



contenidas en ese tema y experimentadas en el contexto de EspI-
RA. De esta manera, la formación no se agotaba en un sólo ciclo,
pero tampoco tenía una canƟdad determinada de ciclos por cum-
plir.  Eran  módulos  temáƟcos  que  permiơan  aprender  técnicas,
conceptos y referencias nuevas porque el enfoque de los talleres
también cambiaba anualmente. Una formación elecƟva y libre, y al
mismo Ɵempo inserta dentro de un esquema metodológico muy
elaborado.

Las exposiciones que se realizaban al final de cada ciclo de TA-
CÓN y de cada residencia de RAPACES eran escuelas de como lle-
vara a cabo una, en la que se aprendía desde el hacer, en la prácƟ-
ca, sobre curaduría, montaje, logísƟca, producción y gesƟón de es-
tas acƟvidades

Como parơa de los espacios de talleres, la curaduría estaba ba-
sada en los procesos pedagógicos y en la invesƟgación educaƟva, y
también tenía un carácter colecƟvo. Es decir que, de manera muy
temprana, en EspIRA se aplicaban las ideas del giro epistémico y
del giro pedagógico cuando estas comenzaban apenas a ser teóri-
camente esbozadas.

Estos espacios de exposición, también permiƟeron desarrollar
nuevas  redes  centroamericanas e  involucrar  diversos  proyectos.
EspIRA  realizaba  múlƟples  colaboraciones  con  espacios  como
Teor/éTica en Costa Rica, la Fundación Paiz en Guatemala, la fun-
dación Orơz-Gurdían en Nicaragua, así como con múlƟples arƟstas
y curadores con un trabajo consolidado en la región, como es el
caso de Virginia Pérez RaƩon de Costa Rica, Rosina Cazali y Moises
Barrios  de  Guatemala,  Raúl  Quintanilla  de  Nicaragua,  Habacuc,
también de Costa Rica y muchas personas más.

Para Nora Stenfeld (2016) en estos espacios, la mediación “Ɵe-
ne que ver con oponerse a una transferencia simple e implica con-
verƟr aquello que se media en objeto de reflexión. De este modo, 
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al mediarse, el conocimiento no sería simplemente pasado a al-
guien más, sino que podría ser analizado críƟcamente y quizás in-
cluso sacudido (…) la fuerza generaƟva de la mediación radica jus-
tamente  en  la  refutación  de  la  transmisión  aparentemente  sin
quiebres de valores y verdades.”(p. 48). Siguiendo a Barret y Bolt
(2010), en la invesƟgación en artes a parƟr de la experiencia, la
teoría y la prácƟca no suceden de maneras separadas, o paralelas,
sencillamente se entrecruzan con el fin de generar conocimiento
sobre los objetos de estudio, pero sobre todo para revelar méto-
dos, formas y sistemas de abordaje que plantean el propio concep-
to de invesƟgación en artes.

A TACÓN se llevaba un proyecto en proceso, ese proyecto par-
ơa de una pregunta, de un interés, de un tema en desarrollo. La
forma en que se respondía esa pregunta, correspondía al lenguaje
que se iba construyendo con el apoyo de todos los talleres.  Los di-
ferentes momentos de encuentro semanales se integraban y arƟ-
culaban de forma orgánica y prácƟca entre sí. 

Imagen 4: Sesión de Taller Prác co con Alejandro de la Guerra. TACON, 2014.
Fuente: Imagen tomada de la página de Facebook de EspIRA, 

fotogra a tomada por Alejandro Belli.
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Las referencias arơsƟcas, las históricas y anécdotas de los Talle-
res de Historia servían de insumo para todos los demás. En los Ta-
lleres Teóricos se desarrollaban conceptos relacionados al  tema
que se estaba trabajando en ese ciclo y era aplicados tanto en los
Talleres PrácƟcos como en los Talleres de CríƟca. En los Talleres
PrácƟcos se planteaba ejercicios y provocaciones encadenados en-
tre sí y entre las sesiones subsecuentes. Y estas a su vez, se plan-
teaban en consonancia con los Talleres de críƟca y las sesiones de
Tutoría. Las tutorías eran guiadas por Patricia Belli de forma indivi-
dual con cada persona parƟcipante y en ella se revisaba el avance
del proyecto, la coherencia entre el discurso, el formato y la técni-
ca. Finalmente, en los Talleres de CríƟca se ponía a prueba todo de
forma prácƟca: para referirse al proyecto que se mostraba era ne-
cesario uƟlizar lenguaje técnico, conocer referentes arơsƟcos y do-
minar conceptos teóricos; para integrar las observaciones y resol-
ver las observaciones colecƟvas, la la persona creadora debía, ade-
más de conocer esas referencias y conceptos, poder aplicarlos en
el avance del proyecto durante los talleres de críƟca y en los espa-
cios de Tutoría.

Invitar a arƟstas a parƟcipar de estos encuentros era algo fre-
cuente. Los talleres ofrecían voces y prácƟcas diversas en torno a
una misma temáƟca, lo cual potenciaba el diálogo, el disenso y la
mulƟplicidad de lecturas y de formas de creación.

Los Talleres de CríƟca eran el eje de la formación porque repre-
sentaban la síntesis en la praxis de una serie de aprendizajes. El re-
sultado que se presentaba al final del ciclo era resultado de este
proceso, la respuesta propia a la pregunta propia, una forma per-
sonal de resolver un tema colecƟvo. Sobre la importancia de plan-
tear el arte como problemas por resolver, Camnitzer, plantea que
eso le evita caer en la autoindulgencia. Por su parte, Cano Rojas,
G.; Marơnez Barragán, C. (2014) argumentan que:
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Los errores, así como los aciertos y los descubrimientos que
el invesƟgador en arte genera durante el proceso creaƟvo
responden a cuesƟones que pueden ser de carácter técnico,
formal o conceptual, pero que en cualquier caso atañen a las
preocupaciones e inquietudes individuales (…).

Las residencias arơsƟcas, por su parte, tenían un carácter de
convivencia  real,  no  solamente  entre  las  personas  estudiantes,
sino también entre las personas organizadoras y facilitadoras de
los espacios. Uno de los objeƟvos de RAPACES, alcanzados a parƟr
de esa consigna de la potencia de la convivencia, fue la construc-
ción de vínculos entre muchos arƟstas emergentes de la región, in-
vitándoles a reconocer sus contextos. Esto detonó también que
una generación de arƟstas comenzara a reconocerse a sí misma
como una generación de arƟstas  de Centroamérica y posterior-
mente detonó ejercicios exposiƟvos, de gesƟón cultural, de inter-
cambio y de reconocimiento entre arƟstas de disƟntas generacio-
nes y entre la mayoría de los países centroamericanos. 

La disponibilidad creadora por parte de los educadores y las
educadoras, permiƟrá brindar desde el arte, experiencias educaƟ-
vas donde los desaİos planteados dejen huellas provocando bús-
quedas, invenciones personales y producciones de contenidos vin-
culados a los lenguajes arơsƟcos.
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Imagen 5. Visita a la finca agroecológica La Canavalia RAPACES, 2013, 
Matagalpa. Reflexión y acción: arte y ecología. 

Fuente: Imagen tomada de la página de Facebook de EspIRA, 
fotogra a tomada por Alejandro Belli.

EspIRA trabajaba en los barrios en los que se situaba el espacio
de formación,  a  veces  en Managua,  a  veces en Granada,  o en
León, o en Masaya. De la misma forma, en las residencias se toma-
ban en cuenta las caracterísƟcas y los espacios de los pueblos en
los que se desarrollaron. Para ejemplificar 2013 RAPACES se realizó
en la ciudad de Matagalpa, durante un mes bajo el tema Reflexión
y acción. Arte y Ecología. En esa ocasión la residencia proponía ex-
ploraciones colecƟvas. A parƟr de intereses parƟculares, se confor-
maron tres grupos: sociedad, entorno y cuerpo y se realizaron visi-
tas a espacios como el río, a un proyecto comunitario de mujeres 
campesinas, y a otros proyectos agroecológicos. Los proyectos que
las personas residentes propusieron parơan de ese contexto y se 
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desarrollaban también en él.  Este entendimiento implicaba una
creación de senƟdo y una pregunta por el concepto de invesƟga-
ción en relación con el contexto: ¿A qué obedecen las produccio-
nes arơsƟcas? ¿Cuáles son sus formatos? ¿A quiénes están dirigi-
das? ¿Qué aportan las personas arƟstas a sus contextos? Esto era
parte integral del proceso de aprendizaje y de creación en RAPA-
CES, los cuales nunca estuvieron separados. Preguntas que permi-
ten, como sugiere Monica Hoff, situar constantemente lo políƟco
en el arte, y de esa forma llevarlo a la propia vida, cuesƟonarse,
transformarse, y generar una reflexión/invesƟgación a parƟr de la
inestabilidad y las dudas que el contexto produce.

Algunas conclusiones

EspIRA no es solo un espacio de formación arơsƟca. EspIRA se
convirƟó en un eje de pensamiento y resistencia en un contexto li-
mitado de referencias y de condiciones materiales ópƟmas para el
trabajo reflexivo. EspIRA fue una casa, un espacio de encuentro co-
lecƟvo, una especie de refugio para lo que se resiste al pensamien-
to hegemónico. EspIRA también permiƟó fundar una especie de
producción centroamericana, llevando la mirada de sus estudian-
tes hacia sus contextos y realidades, más allá de las expectaƟvas
higiénicas o tendencias del arte contemporáneo. 

Los talleres de críƟca son el eje metodológico que promueve
una formación desde el pensamiento arơsƟco, pero existen otros
factores, que también influyen en esta creación de la forma como
mensaje en la enseñanza de prácƟcas arơsƟcas. Como la construc-
ción de redes para la gesƟón, la arƟculación de un contexto cen-
troamericano de producción arơsƟca, y una forma de enseñanza-
aprendizaje que se construye en el hacer, desde la lectura, la refle-
xión, la prácƟca, la provocación, la interpelación, el diálogo, el di
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senso y sobre todo la responsabilidad. En esos talleres se trabaja
sobre la mirada críƟca. Una mirada que implica necesariamente
una mirada situada, un posicionamiento y una observación a los
problemas y necesidades de lo que se Ɵene alrededor.

Los talleres de críƟca se oponen a una transferencia simple y a
una búsqueda de consenso en relación a los  proyectos  que se
muestran, más bien, implican converƟr aquello que se media en
objeto de reflexión. Son espacios que potencian la discusión, el di-
senso y las múlƟples lecturas de un mismo objeto. No se busca
plantear soluciones para los proyectos, sino que las personas estu-
diantes quienes las encuentren por sí mismas. Este Ɵpo de ejerci-
cios de autonomía y autodescubrimiento, según Camnitzer, permi-
ten a quienes se encuentran en un proceso de formación “mirar su
entorno social y enfocar en la comunicación” (2019). El acompaña-
miento colecƟvo, la retroalimentación y la mirada de los pares,
permiten encontrar esas formas expresivas más adecuadas.

El aprendizaje a través de la experiencia también es transversal
a este espacio de formación, pero también apoyada por acompa-
ñamiento y guía. Los espacios de aprendizaje permiten aprender
en el hacer, dan lugar al error y a la duda, pero también se estable-
cen condiciones para que esto acontezca: guiás y procesos para ex-
plora las ideas, espacios de tutoría individuales, arƟstas, curadores
y especialistas acompañando la creación y la muestra final. Todo
esto sucedía en los talleres pero era más evidente en el montaje
de los espacios exposiƟvos.

La herencia del trabajo de EspIRA pervive, además de en el le-
gado regional de una prácƟca críƟca, situada y centroamericana,
en múlƟples redes invisibles que existen actualmente entre varias
generaciones de arƟstas y que abarcan casi todos los países. Dos 
ejemplos de esto son el colecƟvo Franja Centroamericana, confor-
mado por parƟcipantes de RAPACES y el Programa Nómada de la 
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Escuela Experimental de Arte, el cual Ɵene como eje la creación de
espacios de formación dirigidos a arƟstas emergentes centroame-
ricanas, para lo cual también trabajan desde el acercamiento y la
creación de procesos exposiƟvos colecƟvos en los que se invitan a
otres arƟstas centroaméricanos ya consolidados,  así  como tam-
bién los espacios de formación, taller y acompañamiento.

EspIRA, aunque lo pretendió en algún momento, nunca fue una
insƟtución, si no un espacio independiente y autogesƟonado, fi-
nanciado parcialmente por la cooperación internacional y parcial-
mente por la tenacidad y creaƟvidad de sus gestoras. Parte de esa
creaƟvidad también derivó en la creación de redes de apoyo y co-
operación mutua fuertes y duraderas, además de generar encuen-
tros y diálogos. Esto permiƟó mantener siempre la libertad creaƟ-
va y experimental. Eso quizás, junto con todas las posibilidades y
herramientas que surgen de plantear el arte como conocimiento,
permiƟeron mantener un espacio de aprendizaje vigente, referen-
te, innovador y constructor de subjeƟvidad regional.
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