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“el aprendizaje sucede cuando algo que sobre sale en el 
entorno despierta nuestra curiosidad” 

(Acaso y Megías 2017, 120) 
 

Resumen. Este artículo analiza una salida pedagógica (SP) en Artes Visuales como un dispositivo 
de didáctica situada y encarnada, en tensión con el enfoque representacional que tiende a predefinir 
aprendizajes según contenidos curriculares. Desde un giro poscualitativo y la a/r/tografía, la 
indagación se despliega mediante Investigación Artística Basada en la Práctica (IABP) y organiza 
la experiencia en derivas: diseño docente, cesión de poder en decisiones colectivas, cuerpos en la 
playa y acciones en terreno (archivo, creación in situ y diálogo). Los hallazgos muestran que los 
aprendizajes emergen performativamente de intra-acciones entre estudiantes, prácticas y 
materialidades, desplazando la reproducción mimética del paisaje hacia narrativas subjetivas y co-
creación. Asimismo, se evidencia una temporalidad expandida del aprendizaje: el archivo y los 
afectos de la experiencia se reactivan posteriormente en otras asignaturas, habilitando trayectorias 
interdisciplinarias y contextualizadas. Se discuten implicancias para el rol docente, el diseño de 
actividades abiertas con objetivos flexibles y la comprensión de la Salida Pedagógica como 
práctica de agencia relacional. 

Palabras claves: didáctica situada; artes visuales; contexto escolar; salida pedagógica; aprendizaje 
encarnado 

 

Abstract. This article examines a Visual Arts educational field trip (EFT) as a device of situated 
and embodied didactics, in tension with the representational approach that tends to predefine 
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learning outcomes according to curricular content. From a post-qualitative turn and a/r/tography, 
the inquiry unfolds through Practice-Based Artistic Research (PBAR) and organizes the 
experience into drifts: teacher design, the relinquishing of power in collective decision-making, 
bodies on the beach, and site-specific actions (archiving, in situ creation, and dialogue). The 
findings show that learning emerges performatively from intra-actions among students, practices, 
and materialities, shifting from the mimetic reproduction of the landscape toward subjective 
narratives and co-creation. Likewise, an expanded temporality of learning becomes evident: the 
archive and affects of the experience are later reactivated in other subjects, enabling 
interdisciplinary and contextualized trajectories. The article discusses implications for the teaching 
role, the design of open activities with flexible objectives, and the understanding of the educational 
field trip as a practice of relational agency. 

Keywords: situated didactics; visual arts; school context; educational field trip; embodied learning 

 

 

INTRODUCCIÓN 

 

Esta indagación se desarrolla a partir de una Salida Pedagógica (en adelante, SP) como una forma 
de abordar la educación artística. La experiencia se realizó con estudiantes del área de Artes 
Visuales de los cursos 5° y 6° año de educación básica del Colegio de Artes Eliseo Videla Jorquera 
(CAEVJ), establecimiento dependiente de la Municipalidad de Ovalle, en la Región de Coquimbo 
(Chile). El diseño metodológico y didáctico de la SP emergió como respuesta crítica a la forma en 
que estas experiencias suelen comprenderse desde un enfoque representacional. En este marco, la 
Superintendencia de Educación (MINEDUC) describe las salidas pedagógicas como: 
 

Experiencias educativas extraescolares organizadas por el establecimiento en espacios 
distintos al aula, las que tienen como propósito contribuir al desarrollo integral y a la 
formación de los estudiantes, mediante experiencias de aprendizaje y conocimiento 
relacionadas con las bases curriculares del nivel educativo respectivo (Superintendencia de 
Educación, s.f.). 

 
Si bien esta definición orienta el trabajo escolar, también puede delimitar la experiencia vivida y 
los potenciales alcances de la SP al situar el aprendizaje en función de la asignatura y sus 
contenidos, privilegiando la información preestablecida por sobre lo que emerge de la interacción 
situada con el entorno. En consecuencia, la incertidumbre y lo inesperado tienden a quedar fuera 
del proceso creativo. En contraste, este artículo propone repensar la SP como un dispositivo de 
didáctica situada y encarnada, donde el proceso creativo se activa en y con el ambiente, y donde 
los aprendizajes pueden emerger más allá de los contenidos predeterminados. 
En esta línea, Acaso (2018, 57) advierte que “tanto los estudiantes como los docentes perciben el 
acto pedagógico de diferentes maneras y acometen acciones muy distintas con respecto a lo 
aprendido, que nunca es igual para ninguno de los participantes”. Esta tensión se agudiza cuando 
los Objetivos de Aprendizaje (OA) se conciben como expectativas homogéneas para todos los 
estudiantes, pese a sus diferencias. Aplicada a la SP en Artes Visuales, dicha lógica puede 
predefinir los alcances del proceso creativo y sostener experiencias centradas en la reproducción 
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mimética y el fortalecimiento técnico desde estéticas preestablecidas, dejando en segundo plano 
las narrativas, la experiencia práctica y la dimensión subjetiva que emergen de esta. 
A partir de lo anterior, se hace necesario avanzar hacia una didáctica situada y encarnada en la SP 
como otra forma de explorar, experimentar y reflexionar sobre la interacción de los estudiantes en 
y con el ambiente, confrontando la información preestablecida con la experiencia vivida. El 
artículo se organiza del siguiente modo: primero se presenta el marco teórico que sustenta el 
desplazamiento del enfoque representacional; luego se describe la metodología y el diseño de la 
experiencia; finalmente se analizan las derivas del proceso creativo y los aprendizajes que 
emergieron en y más allá de la salida. 
 
Marco Teórico 
 
Esta indagación identificó como problemática el enfoque representacional que direcciona la forma 
de abordar la SP. De acuerdo con la Superintendencia de Educación, estas son actividades que 
buscan generar aprendizajes vinculados principalmente a la asignatura y al nivel escolar que las 
realiza. Esta forma de entender y trabajar la SP, basada en información preestablecida, puede 
transformarse en una veladura que dificulte la experiencia vivida, en tanto orienta el proceso sin 
incorporar como parte del mismo la incertidumbre, la valoración de lo inesperado y el devenir 
propio de la experiencia generada fuera del colegio. 
Acaso y Megías (2013) establecen que se hace necesario vincular el quehacer de la escuela con lo 
que sucede en el exterior. El enfoque propuesto por las autoras redirecciona y amplía los alcances 
del proceso educativo al valorar e incorporar la experiencia situada y encarnada de los estudiantes, 
posibilitando la creación de un espacio que les permita ser protagonistas y agentes activos de sus 
aprendizajes. 
Las actividades revisadas para la construcción de este artículo parten del supuesto de que, si se 
aborda la SP desde un enfoque situado y encarnado, que de acuerdo con Barad (2007) puede 
devenir en un espacio de intra-acción, donde los aprendizajes no se conciben como resultados 
previamente definidos, sino como emergencias producidas en el entramado relacional entre 
estudiantes, prácticas y entorno. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se comprende como un 
proceso performativo y afectivo que acontece en el devenir mismo de la práctica, desplazando la 
lógica representacional centrada en contenidos predeterminados hacia formas de conocimiento 
situado, encarnado y potencialmente disruptivo (Varela et al.1997). Esta forma de llevar a cabo la 
SP pone en valor la experiencia vivida y posibilita la interacción con otras áreas del conocimiento, 
dibujando trayectorias interdisciplinarias, flexibles y contextualizadas, más allá de los contenidos 
predefinidos. 
La experiencia desarrollada por y con los estudiantes del CAEVJ se sostiene sobre una trama 
teórica situada que comprende el aprendizaje artístico como una práctica encarnada, relacional, 
crítica y subjetiva. Este marco no se presenta como una suma de autores, sino como una red de 
ideas que dialoga con el territorio, la práctica pedagógica y los cuerpos que la habitan. 
 
Aprendizaje encarnado y agencia relacional 
 
El enfoque enactivo, propuesto por Varela et al. (1997), sostiene que el aprendizaje no es la 
acumulación o adquisición de información pre-dada; por el contrario, se gesta a partir de la 
experiencia vivida, producto de la práctica y de la reflexión sobre la forma de estar en el mundo. 
Siguiendo esta idea, la cognición se entiende como un proceso encarnado, situado y emergente, 
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donde el cuerpo y el entorno se entrelazan en una red de significaciones vivas. El neologismo 
enacción nace del convencimiento de que: 
 

la cognición no es la representación de un mundo pre-dado por una mente pre-dada, sino 
más bien la puesta en obra de un mundo y una mente a partir de una historia de la variedad 
de acciones que un ser realiza en el mundo (Varela et al. 1997, 33–34) 

 
Lo planteado por el autor permite comprender la SP como un método que tiene como base la 
experiencia vivida, donde emergen potenciales aprendizajes y conocimientos que, desde lo 
subjetivo y lo inesperado, co-construyen una idea propia de mundo. Llevado a las artes visuales 
en el contexto escolar, esto puede constituir una apertura en las formas de abordar el proceso 
creativo, ya que lo imprevisto es inherente a la práctica. La SP, en este sentido, involucra al cuerpo 
como agente cognitivo, a la materia y a la experiencia previa; y, de acuerdo con el enfoque 
enactivo, la experiencia vivida por los estudiantes es particular y subjetiva, por lo que los 
aprendizajes que nacen de ella no son los mismos, aun cuando se haya realizado una misma 
actividad. 
En la misma línea, Deleuze y Parnet (2013) reflexionan en torno a los alcances del cuerpo y su 
capacidad de afectar y ser afectado, a partir de la pregunta de spinoza: “¿Qué puede un cuerpo?” 
(70). El deseo y la afección se entienden como la capacidad que este tiene para transformarse, 
crear y ser modificado por el ambiente u otro cuerpo. Para Contreras (2012, 22), “la presencia del 
cuerpo se constituye como el centro deíctico que funciona como referente; se trata de un campo 
relacional y tensivo”. Desde esta perspectiva, el cuerpo no es solo un soporte material ni un objeto 
de observación; por el contrario, se configura como el punto de inicio el origo desde el cual se 
generan la experiencia, la percepción y la significación, ubicándolo como agente cognitivo 
encarnado. Aplicado a la SP, estas reflexiones permiten pensarla como un espacio que modifica a 
los estudiantes a partir de la interacción con sus pares y con su entorno. Esta forma de entender la 
educación implica replantear el acto educativo: no inicia ni termina en la escuela a través de una 
actividad determinada, sino que el aprendizaje es dinámico, permanente e involucra a docentes y 
estudiantes. 
Lo expuesto da cuenta de que las actividades pedagógicas transitan por el interés particular e 
incluyen lo corporal y lo afectivo como parte de la experiencia y del aprendizaje generado en y 
por la SP. Para Acaso (2009), el currículum escolar y sus objetivos son entendidos de forma 
diferente tanto por el docente como por los estudiantes. Frente a esta situación, la autora establece 
que: 
 

Para que enseñar sí sea posible, hay que aceptar que lo que el profesor enseña nunca es lo 
que el estudiante aprende, porque la educación no es un proceso de comunicación dual, 
sino un proceso de comunicación triangular, ya que hay un tercer participante, una tercera 
cosa: el inconsciente (185) 

 
Reconocer la educación como un proceso triangular que incorpora lo inesperado, lo particular y lo 
subjetivo desplaza la rigidez representacional del currículum hacia un acto educativo flexible e 
inacabado, cuyos aprendizajes pueden emerger en lugares y tiempos distintos, a partir de un 
agenciamiento mutuo de lo humano y lo no humano. El acto educativo no se reduce a la entrega 
de información o conceptos como respuestas a problemas del pasado; por el contrario, la historia 
del arte puede comprenderse como respuestas situadas a problemas y afecciones específicas. Para 
Deleuze y Guattari (1997, 33), “los conceptos nuevos tienen que estar relacionados con problemas 
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que sean los nuestros, con nuestra historia y sobre todo con nuestros devenires”. Esto remite a la 
creación de conocimientos como consecuencia de actividades situadas que respondan a 
necesidades y problemáticas particulares de los estudiantes: abordar el proceso educativo desde 
sus intereses y experiencias constituye un acto de resistencia y justicia social que los ubica al 
centro del proceso educativo. 
Desde esta perspectiva, el aprendizaje encarnado y situado puede comprenderse, siguiendo a Barad 
(2009), como un proceso de agencia relacional, en el cual el conocimiento no emerge de sujetos 
individuales actuando sobre un entorno pasivo, sino de entramados de intra-acción entre cuerpos, 
prácticas y materialidades. En este sentido, la autora sostiene que “los términos relacionales no 
preexisten a las relaciones; por el contrario, los términos que constituyen los fenómenos emergen 
a través de intra-acciones específicas”1 (140), lo que permite comprender el aprendizaje como un 
proceso de co-constitución que acontece en el devenir mismo de la experiencia. Concebir la SP 
desde este enfoque implica reconocerla como un espacio donde el aprendizaje se produce 
performativamente, a partir de relaciones que no anteceden a la experiencia, sino que se configuran 
en ella, articulando lo humano y lo no humano en un devenir compartido que desestabiliza el 
enfoque representacional del acto educativo. 
 
 

METODOLOGÍA 

La metodología de esta indagación se inscribe en el giro poscualitativo. De acuerdo con lo 
planteado por Hernández y Revelles (2019), este enfoque desplaza la centralidad de los resultados 
y las categorías predefinidas hacia la atención en los procesos, narrativas, afectos y devenires que 
emergen en el transcurso de la experiencia. Desde esta perspectiva, la investigación no se concibe 
como un diseño cerrado ni anticipado, sino como un espacio abierto a la incertidumbre, entendida 
aquí como un componente constitutivo del proceso artístico educativo. 

Para el desarrollo de esta indagación se adoptó la a/r/tografía, metodología que, según Irwin y 
García (2013, 108), plantea que “la investigación ya no se percibe desde una perspectiva científica 
tradicional, sino como una práctica de vida íntimamente ligada a las artes”. Desde este enfoque, 
los roles de artista, investigador/a y docente se entrelazan, y la producción de conocimiento se 
sitúa en la experiencia misma. En este marco, la investigación se desplegó mediante la 
Investigación Artística Basada en la Práctica (IABP) como vía para construir reflexiones teóricas 
a partir de la práctica y de su devenir. 

Este enfoque metodológico posibilitó la construcción de una bitácora viva, donde las preguntas no 
se responden de forma conclusiva, sino que se transforman; donde el texto, la imagen y la 
experiencia se entrelazan en una cartografía afectiva. En este sentido, esta salida se configuró como 
un espacio de indagación artística en el que el recorrido no estuvo trazado de antemano, sino que 
se fue dibujando a través de cada paso, cada gesto y cada encuentro. 

Desde este posicionamiento metodológico, la Salida Pedagógica (SP) fue abordada como un 
dispositivo situado y encarnado que, en concordancia con Barad (2007), puede devenir en un 
espacio de intra-acción, donde emergen experiencias performativas y afectivas a partir de la 
relación entre los estudiantes, las prácticas y el entorno. Esta forma de llevarla a cabo pone en 

 
1  Traducción propia. Texto original: “relata do not preexist relations; rather, relata-within-phenomena emerge 
through specific intra-actions” (Barad, 2007, p. 140). 
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valor la experiencia vivida y posibilita la interacción con otras áreas del conocimiento, trazando 
trayectorias interdisciplinarias, flexibles y contextualizadas, más allá de los contenidos 
previamente definidos. 

Contexto, participantes y registros 

La experiencia se desarrolló en el Colegio de Artes Eliseo Videla Jorquera, establecimiento de 
educación pública de la región de Coquimbo (Chile), con la participación de estudiantes de 
segundo ciclo de Enseñanza Básica del área de Artes Visuales, junto a docentes del área y 
profesionales de apoyo educativo. La SP formó parte de las actividades pedagógicas programadas 
para el año lectivo y como parte de un proceso formativo más amplio. 

Las acciones diseñadas y ejecutadas durante la SP se articularon en torno a tres ejes metodológicos: 
archivo, creación y diálogo. El archivo consideró prácticas de exploración, registro y recolección 
mediante fotografía, video, dibujos en croqueras y registros personales realizados por los propios 
estudiantes. La creación se desarrolló in situ, a partir del trabajo grupal, la exploración del entorno 
y el uso de materiales encontrados, privilegiando procesos abiertos por sobre resultados formales. 
El diálogo propició instancias de reflexión compartida de los estudiantes, en torno a sus 
experiencias, decisiones creativas y percepciones del proceso. 

La SP se desplegó a través de momentos más que de fases lineales coherentemente con el enfoque 
poscualitativo y la IABP. Estos momentos incluyeron el diseño colectivo de la propuesta junto a 
docentes del área, el desarrollo de la experiencia en terreno y los espacios de registro y reflexión 
posteriores. En este sentido, la investigación artística basada en la práctica permitió comprender 
el aprendizaje como un proceso dinámico, no lineal y situado, donde, como señala Vergara Milla 
(2025, 7), “lo inesperado da paso a la construcción de conocimiento, basado en la idea de que todas 
las cosas podrían ser diferentes”. 

 

DESARROLLO: DERIVAS DE LA SALIDA PEDAGÓGICA  

Deriva 1. Presentación de la propuesta 

La propuesta se presentó al equipo de Artes Visuales en una instancia de coordinación docente. En 
dicha oportunidad se compartió el enfoque didáctico y metodológico “Didáctica enactiva para las 
artes visuales en el contexto escolar” (Vergara Milla 2025), que orientó la SP mediante actividades 
abiertas, situadas y con objetivos flexibles no representacionales. Este encuadre posibilitó que los 
estudiantes generaran otros aprendizajes a partir de la exploración e interacción en y con el 
ambiente. 

Las actividades definidas fueron: 

1. Archivo como método para explorar, registrar y recolectar. 
2. Trabajo grupal de creación in situ, a partir de la exploración y el uso de materiales 
encontrados. 
3. Diálogo y reflexión compartida a partir del proceso y la experiencia particular. 

Esta forma de abordar la SP desde las Artes Visuales, coherente con la IABP, permite construir 
puentes con otras áreas del conocimiento desde los intereses y la experiencia subjetiva de los 
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estudiantes (Vergara Milla 2025). Aplicado a la salida pedagógica en educación artística, esto 
constituye una oportunidad para ampliar sus alcances. 

Deriva 2. Ceder poder: desmontar los alfileres de la pedagogía tóxica 

La idea de hacer una Salida pedagógica generó un interés inmediato en los estudiantes y reorientó 
la planificación inicial. Su necesidad de saber cuándo y a dónde viajarían abrió la posibilidad de 
una decisión colectiva. Se propusieron tres destinos: La playa de Tongoy, el Valle del Encanto y el 

Parque Municipal Los Peñones y la votación a mano alzada definió Tongoy (Fig. 1). Esta acción 
encarna, como señalan Acaso y Megías (2017, 187), un principio de democracia educativa: 
“Porque, en educación, la democracia consiste en involucrar a los estudiantes en la toma de 
decisiones para el desarrollo de los proyectos que se van a emprender, en vez de invitarlos a 
participar en proyectos ya cerrados”. 

Entender esta elección como acto político permite tensionar los mecanismos de la pedagogía tóxica 
descrita por Acaso y Megías (2013, 24), una pedagogía “que envenena el conocimiento propio, 
nos ha hecho creer que es viable un anclaje completo, una reproducción fiel y total entre lo que 
enseña el docente y lo que aprende el estudiante”. Ceder poder abre otras formas de relación 
pedagógica. Esta apertura se extendió a aspectos cotidianos del proceso, como permitir que los 
estudiantes decidieran con quién sentarse en el bus, gesto que fortaleció la co-construcción del 
aprendizaje y una mayor disposición hacia la experiencia artístico-educativa. 

Deriva 3. Cuerpos en la playa y enredos que guiaron el proceso 

Para iniciar este apartado resulta necesario confrontar dos formas de llevar a cabo la SP. Por una 
parte, el enfoque institucional tiende a validar como aprendizaje aquello que se produce dentro de 
la actividad planificada y sus contenidos rígidos, donde las particularidades estudiantiles suelen 
quedar reducidas a objetivos transversales. Por otra parte, lo propuesto para esta SP fue generar 
actividades con enfoque situado, donde la narrativa, la subjetividad y la experiencia vivida 
pudieran construir aprendizajes situados y encarnados que emergen incluso antes y después del 
momento de la salida. 

Figura 1La fotografía muestra la llegada de los estudiantes a la playa de Tongoy. Registro propio, noviembre 2024. 
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Un ejemplo de ello fue lo acontecido al llegar a la playa: los estudiantes, de forma espontánea, 
interactuaron descalzos en y con la arena (Fig.2). Esta acción constituyó el punto de partida para 
el desarrollo de las actividades, entendidas no como una secuencia cerrada, sino como condiciones 
de posibilidad para procesos creativos abiertos. 

Deriva 4. Derivas de la intervención (archivo, creación y diálogo) 

La SP formó parte de las salidas programadas para el año 2024. Su diseño se desarrolló en 
coordinación docente desde el supuesto de que, al proveer experiencias fuera de la escuela, pueden 
emerger aprendizajes particulares y subjetivos que, mediante exploración práctica, amplíen las 
formas de abordar el proceso creativo. 

Las actividades desarrolladas durante la SP no fueron concebidas como una secuencia orientada a 
resultados específicos, sino como dispositivos de indagación artística y pedagógica desde los 
cuales fue posible observar, acompañar y reflexionar en torno a procesos, afectos y relaciones que 
emergieron en la experiencia. En coherencia con el enfoque situado, encarnado y poscualitativo, 
las acciones se presentan como condiciones de posibilidad para aprendizajes, narrativas y prácticas 
que se desplegaron en el devenir de la SP. 

Figura 2 Los estudiantes exploran e interactúan descalzos la playa. Registro propio. 2024 
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1) Indicación general. Se enfatizó el cuidado del medio ambiente y la no generación de basura. A 
partir de esta indicación, un grupo de estudiantes compartió sus primeras impresiones: comentaron 
que, al llegar, observaron sectores con basura dejada por visitantes. Esta observación emergió 
como un área de interés susceptible de incorporarse al proceso creativo incluso antes del inicio 
formal de las actividades (Fig. 3). 

 

2) Archivo: explorar, registrar y recolectar. Se explicó el concepto de archivo como práctica de 
selección y resguardo de información (elementos naturales, dibujos, reflexiones, registros 
fotográficos y/o audiovisuales), posible de utilizar durante o posterior a la jornada. Para Acaso y 
Megías (2017, 183), el archivo visual desde “Art Thinking es <<mucho más que las artes>>… Lo 
natural es elaborar un archivo de imágenes bidimensionales (fotografías y videos), aunque también 
se pueden llevar a cabo archivos de productos visuales tridimensionales”. Siguiendo esta idea, la 
actividad invitó a explorar la playa de forma libre, identificando elementos naturales y no naturales 
y sus características, emergentes del tacto, el olfato y la vista. Esta experiencia proporcionó 
información para abordar la siguiente actividad. 

3) Creación in situ (trabajo grupal). Se organizaron grupos por afinidad. La tarea se explicó como 
una actividad abierta, abordable desde distintos formatos. Se solicitó que cada grupo asignara un 
título a su trabajo; para Acaso y Megías (2017, 17), “nombrar es un acto político que nos sirve 
para reivindicar la autoría”. En un trabajo grupal, este gesto se transforma en un espacio de diálogo 
para acordar colectivamente un nombre que represente la idea compartida. 

4) Diálogo final. Esta actividad constituyó el cierre de la SP y del proceso creativo. En 
concordancia con el enfoque situado y con la a/r/tografía, abrir espacio a la narrativa resulta 
fundamental: al compartir con compañeros y docentes la idea que orientó el proyecto, se puso en 

Figura 3. La fotografía muestra al grupo de estudiantes, docentes y apoderadas, escuchando las indicaciones generales 
para el desarrollo de las actividades, por parte del docente responsable de la SP. Captura de pantalla del registro 

audiovisual. noviembre 2024 
 https://www.youtube.com/watch?v=CCQvFj9UK7s&t=112s 

Registro Audiovisual: Carla Salinas 

https://www.youtube.com/watch?v=CCQvFj9UK7s&t=112s
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valor la experiencia y las reflexiones que emergieron en el proceso. Asimismo, se configuró un 
espacio de retroalimentación y reflexión a partir de la creación colectiva. 

ANÁLISIS Y PROCESOS  

La reflexión presentada en este artículo constituye un intento por construir un relato de una 
experiencia con enfoque situado generada en la SP. El análisis incorpora comentarios, reacciones 
y reflexiones emergentes desde el diseño hasta la ejecución. Sus alcances se manifestaron también 
en un tiempo distinto: en marzo de 2025, en las asignaturas de Cerámica y de Dibujo y Pintura, 
algunos estudiantes utilizaron registros fotográficos del archivo construido en la salida pedagógica 
(2024), evidenciando que la experiencia continuó operando como material de aprendizaje en otros 
contextos (Fig. 4-5). 

 

 

 

A partir de lo anterior, el desarrollo de actividades abiertas con objetivo flexible permitió replantear 
el alcance de la SP y los potenciales aprendizajes emergentes del proceso. Esto se contrapone a 
una comprensión que preestablece el aprendizaje al acotarlo a contenidos específicos de una 
asignatura. Para describir y analizar las actividades, se asumió la experiencia vivida como columna 
vertebral de la indagación, generando un diálogo entre práctica y teoría. 

 

 

Figura 4. Piezas de cerámica realizada por los estudiantes del 6° básico en la clase de cerámica en marzo del 2025. 
Utilizando como referente la experiencia y el registro fotográfico hecho por ellos en la SP 2024. Registro propio. 

Figura 5 Pinturas al óleo realizadas por estudiantes de 7° básico 2025 en la clase de pintura y dibujo, como 
propuesta de paisaje natural usando como referencia el registro de la SP 2024. Registro propio. 
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Archivo (deriva sensorial y memoria pedagógica) 

Esta actividad propició una exploración donde lo visual no fue la única forma de conocer: fue una 
invitación a oler, tocar y detenerse en elementos de interés. La deriva cuerpo ambiente se organizó 
desde intereses personales y de forma autónoma por la playa, y el rol docente adquirió relevancia 
al resguardar seguridad sin intervenir en decisiones creativas. La información registrada conformó 
un archivo personal que, en varios casos, aportó narrativas y referencias para la creación in situ y, 
posteriormente, para actividades en otras asignaturas. 

Creación in situ (de lo particular a lo colectivo) 

La creación se desarrolló principalmente como un espacio de diálogo entre estudiantes. A partir de 
la exploración previa emergieron narrativas particulares y subjetivas que posibilitaron la 
construcción de propuestas colectivas. En este contexto, el rol docente se sostuvo en el 
acompañamiento sin intervención directa del proceso creativo, mediante preguntas orientadas a 
activar habla y escucha (“¿Tienen alguna duda?” / “¿Me pueden contar lo que quieren hacer?”). 
Estas preguntas fortalecieron la interacción grupal y ayudaron a que el relato compartido diera 
cuerpo a la propuesta colectiva. Los resultados fueron diversos en formas y relatos, aun cuando el 
entorno ofrecía materialidades similares, lo que reafirma el carácter situado y no lineal del 
aprendizaje y del proceso creativo. 

Los trabajos presentados por cada grupo constituyen un ejercicio de co-creación y colaboración 
que no se enseña como una técnica grupal, sino como una forma de pensar juntos. Los aprendizajes 
que emergen de esta experiencia son resultado del devenir y de la experiencia particular y colectiva 
que se configura en el proceso mismo de la práctica. Esta apertura implica comprender el trabajo 
colectivo como parte del proceso creativo: no se trata de dividir tareas, sino de construir en 
conjunto, donde cada integrante aporta desde su singularidad. 

Promover el trabajo colaborativo implica también revisar la forma en que habitamos el aula. 
Reconozco que hay días en que el grupo necesita silencio y otros en que la conversación emerge 
naturalmente. Sostener esa escucha permite enseñar que colaborar no es solo trabajar con otros, 
sino también aprender a estar juntos desde el cuidado, el respeto y la diferencia. 

Abordar el paisaje como propuesta de creación artística educativa desde una didáctica con enfoque 
situado y no representacional a partir de actividades abiertas y con objetivo flexible posibilitó que 
los estudiantes produjeran trabajos que se alejaron de la reproducción mimética del lugar. En su 
lugar, construyeron propuestas que toman el paisaje como referencia y activan narrativas 
particulares y subjetivas que orientaron la producción artística. Esto se observa, por ejemplo, en 
los grupos G1, G2 y G5, cuyas producciones se articulan como representaciones subjetivas del 
paisaje. 

En el caso del G1, al presentar Volcanes de Mar, señalaron que se basaron en la forma de los cerros 
frente a la playa, los cuales asociaron a dos volcanes. La propuesta se materializó mediante la 
creación de dos volúmenes de arena, incorporando conchas de picoroco encontradas en el lugar 
(Fig. 6).  
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Figura 6 Volcanes de Mar, trabajo realizado con arena y elementos encontrados por el G1, que de acuerdo con lo 

expresado por ellos representan los cerros de Tongoy. Registro propio. 

 

De manera similar, el G2 modeló un relieve escultórico en arena con la forma de un tiburón; en su 
presentación comentaron que “se parece a un tiburón” y titularon la obra Megalodón (Fig. 7). 
Finalmente, el G5 realizó un cuadro de arena con una visión panorámica y lo describió de la 
siguiente forma: “este trabajo representa todo lo que se puede ver” (Fig. 8). 

 

Estos ejemplos permiten observar que el paisaje, abordado desde una didáctica situada y no 
representacional, opera menos como un “tema” a reproducir y más como un campo de relaciones 
que activa decisiones, afectos y materialidades. La co-creación, el nombrar, la negociación de 
sentidos y el uso de elementos del entorno no solo dieron forma a objetos efímeros, sino que 
produjeron condiciones para que el aprendizaje artístico se configurara como experiencia 
encarnada, relacional y abierta. A partir de ello, el análisis que sigue se concentra en cómo estas 
derivas reorganizan lo que se considera aprendizaje en una SP, cómo se desplazan sus 
temporalidades y cómo emergen efectos pedagógicos más allá del momento de la salida. 

Figura 7  Megalodón, trabajo realizado por el G2, los 
estudiantes comentaron que lo hicieron porque creían que 

quizás pudo haber vivido en el lugar. Registro propio. 

Figura 8 Todo lo que se puede ver, cuadro de arena y 
algas, hecho por el G5 trabajado con arena suelta para 

mostrar las olas y arena seca para representar la 
playa. Registro propio. 
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Análisis final  

El conjunto de derivas descritas permite sostener que la SP, abordada desde una didáctica situada 
y encarnada, desplaza el énfasis desde el cumplimiento de un aprendizaje predeterminado hacia la 
emergencia de aprendizajes que se producen en el devenir de la experiencia. En el caso presentado, 
el archivo, la creación in situ y el diálogo operaron como dispositivos que habilitaron una 
experiencia artística educativa donde lo relevante no fue la obtención de un “producto correcto” 
asociado a un contenido, sino la apertura de un campo de relaciones entre cuerpos, materialidades, 
afectos, conversaciones y decisiones colectivas. Este desplazamiento tensiona la comprensión 
representacional de la SP, que tiende a validar como aprendizaje aquello que coincide con un 
objetivo curricular previamente establecido, dejando en segundo plano lo inesperado, lo singular 
y lo emergente. 

Un aspecto central del proceso es la temporalidad expandida del aprendizaje. La experiencia no se 
agotó en el momento de la salida, sino que reapareció posteriormente cuando registros del archivo 
fotografías, referencias visuales y memorias situadas fueron utilizados como insumo en otras 
asignaturas. Esto permite afirmar que el archivo no funciona únicamente como “registro”, sino 
como memoria activa: un dispositivo que conserva huellas materiales y afectivas susceptibles de 
reactivarse en otros momentos, reorganizando la experiencia vivida en nuevas decisiones 
creativas. En ese sentido, la SP no produce solo “aprendizajes del día”, sino condiciones para 
aprendizajes que maduran a ritmos distintos y que pueden hacer rizoma con otras áreas del 
conocimiento. 

En la creación colectiva desarrollada in situ, el trabajo colaborativo se configuró como una forma 
de pensamiento compartido y no como una estrategia instrumental. La co-creación se sostuvo en 
la conversación, la escucha y la negociación de sentidos, permitiendo que cada integrante aportara 
desde su singularidad. El acto de nombrar las obras y acordar colectivamente ese nombre no fue 
un gesto accesorio: condensó una lectura subjetiva del paisaje y articuló el relato común que 
orientó decisiones materiales. De este modo, la creatividad se desplaza desde la idea de “habilidad 
individual” hacia una comprensión relacional: se crea con otros y con el entorno, y esa creación 
transforma a quienes participan. 

Desde la didáctica artística, abordar el paisaje con un enfoque situado y no representacional 
permitió abandonar la reproducción mimética como horizonte dominante y abrir narrativas 
subjetivas que reorganizan la relación con el entorno. Las obras descritas muestran que el paisaje 
no se trató como un objeto a copiar, sino como un campo de asociaciones e interpretaciones que 
emergen desde la experiencia (formas del relieve, imaginarios, relatos colectivos). En ese marco, 
arena, conchas y elementos encontrados no operan como “materiales disponibles”, sino como 
materialidades que co-orientan el proceso creativo: afectan decisiones y, a la vez, son afectadas 
por ellas. 

En consecuencia, la SP cuando se diseña mediante actividades abiertas con objetivo flexible puede 
comprenderse como un espacio de agencia relacional: no se trata de estudiantes aplicando una 
instrucción sobre un entorno pasivo, sino de un entramado donde cuerpos, afectos, prácticas y 
materialidades co-producen aprendizaje. Bajo esta lógica, “ceder poder” (en decisiones del 
proceso, acuerdos, formas de habitar la experiencia) no es una concesión secundaria, sino una 
condición pedagógica que desmonta mecanismos de reproducción escolar y habilita otras formas 
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de relación educativa. El desplazamiento ocurre en el nivel de la relación: quién decide, cómo se 
decide, qué se reconoce como aprendizaje y cuándo se acepta que el aprendizaje está ocurriendo. 

Implicancias didácticas 

Una implicancia central es que la SP requiere diseño, pero no cierre: actividades abiertas con 
objetivos flexibles permiten que lo inesperado opere como motor de aprendizaje, y no como 
“desviación” del plan. Esto redefine el rol docente: acompañar, cuidar, sostener condiciones de 
exploración y diálogo, y reconocer que el aprendizaje no se controla por completo, sino que se co-
produce. Asimismo, incorporar el archivo como práctica pedagógica amplía el alcance de la SP al 
mantener disponible lo vivido para ser reactivado posteriormente, fortaleciendo el vínculo entre 
experiencia fuera de la escuela y procesos creativos posteriores. 

Límites y proyección 

Este artículo analiza una experiencia situada; por ello, sus alcances no buscan generalización, sino 
aportar a la comprensión crítica de condiciones pedagógicas que posibilitan aprendizajes 
encarnados y emergentes en educación artística. Como proyección, resulta pertinente profundizar 
en cómo estas derivas dialogan con exigencias curriculares sin caer en la re-captura 
representacional, y en cómo se documenta y lee el archivo para fortalecer su potencia pedagógica. 
En síntesis, repensar la SP desde una didáctica situada permite comprenderla no como una 
actividad complementaria del currículum, sino como una práctica que produce experiencia y 
conocimiento, capaz de desplegar aprendizajes que emergen, se desplazan y reaparecen en el 
tiempo. 
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