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I.

La artisticidad, entendida como aquella 
“manera de hacer las cosas bien” (Eisner, 
2002, p. 384), trasciende su ocasional 
reducción a un cierto ideal platónico, 
planteando un sinnúmero de desafíos para 
la educación artística, en particular la in-
terrogante de si acaso son enseñables las 
prácticas artísticas. Muchas de las prácti-
cas artísticas contemporáneas residen en 
metodologías singulares y contextualiza-
das, que cada artista explora y, de cierta 
manera, inaugura mediante un proceso 
creativo con reglas propias. Dado que la 
artisticidad es inherente al arte, esta cua-
lidad también se extiende a su enseñanza. 
La artisticidad es, entonces, un modo de 
estar y conocer, una propuesta e invita-
ción a los y las educadoras para concebir 
su práctica docente como artistas.

II.

La artisticidad no termina ni concluye 
únicamente en el hacer artístico. Su pun-
to de partida radica en el conocimiento 
estético, el cual se adquiere por una 
experiencia personal de primera mano. 
Advirtamos también que el conocimiento 
estético requiere una definición clara del 
concepto de “arte”, y de un agenciamien-
to discursivo docente. De esta manera, la 
orientación discursiva se entrelaza con la 
identidad docente para fortalecer agen-
cia en la educación artística (Griffin et al, 
2017). Entenderemos esta construcción 
de agencia como la capacidad de actuar 
con sentido de pertenencia en entornos 
de aprendizaje, donde la exploración y 
la construcción del conocimiento tienen 
lugar en el aula. Autores como Nelson 
Goodman (1990) y Michael Polanyi (1966) 
sostienen que el arte implica una forma 
de conocimiento que en su experiencia 
involucra aspectos frecuentemente no dis-
cursivos o lingüísticos (Eisner, 1985), vin-
culando lo abstracto con lo sensorial. Esta 
operación es característica, e indisociable, 
de la artisticidad.  
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III.

Podemos señalar que lo cardinal no es 
solo lograr una experiencia significativa de 
aprendizaje desde el arte, o a través del 
arte, sino también aproximarnos a una 
experiencia transformativa (Ewing, 2010). 
Esta transformación no responde a una 
moda pasajera, sino que constituye un re-
conocimiento que lo propio del arte es no 
solo lo particular y su variación, sino tam-
bién su resistencia inconclusiva; lo impor-
tante no reside en el resultado y lo medi-
ble, sino en la experimentación e ideación 
de mundos posibles (Goodman, 1990). 
No obstante, no podemos obviar que, 
en este encuentro dialógico entre educa-
ción y arte, atravesado por identidades y 
pluralidades de experiencias que revisten 
la enseñanza y el aprendizaje (Gadsden, 
2008), requerimos examinar qué ocurre 
en la pluralidad de experiencias y en los 
saberes de las artes. Es aquí donde la ar-
tisticidad señala un umbral para posibilitar 
un agenciamiento potencial que, en lugar 
de recurrir a la dogmática de los llama-
dos “conocimientos duros”, aproveche la 
amplia gama de formas de conocimiento 
somático. Dichas formas, como sostiene 
Shusterman (2006, p.2) “se ocupa(n) del 
cuerpo como lugar de apreciación senso-
rial-estética (aisthesis) y de creación crea-
tiva de uno mismo”.

“La artisticidad señala  
un umbral para posibilitar 
un agenciamiento 
potencial que, en lugar  
de recurrir a la dogmática 
de los llamamos 
“conocimientos duros”, 
aproveche la amplia 
gama de formas de 
conocimiento somático”.
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IV.

La artisticidad, como un modo de pensar 
no generalizable, nos impulsa a cuestionar 
las rutinas impuestas sobre el conocimien-
to. La unidireccionalidad en la producción 
del conocimiento, que fluye desde la uni-
versidad hacia la escuela, ha demostrado 
la pérdida del conocimiento contextual 
generado en las escuelas, diluido en la 
cotidianeidad dentro un sistema de irri-
gación epistémica. Para implementar una 
práctica educativa revestida de artisticidad 
es imprescindible preguntarnos si son aca-
so enseñables las prácticas artísticas que 
residen en metodologías singulares, que la 
mayor de las veces cada artista desarrolla 
en su proceso creativo, así como también 
preguntarnos en qué medida los enfoques 
de la didáctica artística están vinculados e 
informados por estas prácticas artísticas. 
Educadores de diferentes disciplinas deben 
enfrentarse a cómo enseñar los conceptos 
umbrales (Meyer & Land, 2005), los cuales 
nos permiten transitar o superar la comple-
jidad teórica requerida para comprender 
sus límites o umbrales conceptuales. Todo 
parece indicar que existen unos vasos co-
municantes entre los conceptos umbrales 
y el saber sabio, aunque este territorio 
sigue siendo poco explorado. En síntesis, la 
valencia de la artisticidad –la sabiduría pro-
ductiva que aporta al saber profesional– es 
crucial para comprender la complejidad 
teórica y práctica que implican la enseñan-
za de las artes. 

V.

La artisticidad en la educación artística 
es también una divisa que no puede pen-
sarse aislada de lo investigativo (Pariser, 
2013). Las narrativas docentes, en diálogo 
con las escrituras de artistas, juegan un 
papel fundamental, pues contribuyen a 
explorar saberes y a hacer inteligibles las 
propias acciones para nosotros mismos y 
para los otros (McEwan & Kieran, 2012). 
Así, esta experiencia docente narrada no 
es marginal, sino que alimenta y transfor-
ma los saberes emergentes (Butler-Kis-
ber, L., Yi Li, D., Clandinin, J., & Markus, 
P., 2017), reflejando la naturaleza comple-
ja y dinámica de su conocimiento. Este 
potencial transformador de la artisticidad 
narrativa para la práctica educativa, es-
pecialmente en contextos de cambio y 
adaptación, promueve la autorreflexión 
crítica y el agenciamiento de subjetivi-
dades plurales. Además, fomenta una 
mayor conciencia sobre la identidad do-
cente, así como de su rol como agente 
de cambio mediante la apropiación del 
currículum tecnificado. De este modo,  
la artisticidad es la interfase entre el  
territorio y la experiencia de la educación  
artística, un espacio en el que las prácti-
cas y narrativas docentes dialogan con  
la complejidad del conocimiento y los  
saberes prácticos, abriendo paso a  
nuevas formas de reflexión, acción y 
transformación educativa.
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“Es imprescindible 
preguntarnos si son acaso 
enseñables las prácticas 
artísticas que residen en 
metodologías singulares, 
que la mayor de las veces 
cada artista desarrolla en 
su proceso creativo, como 
también preguntarnos en 
qué medida los enfoques 
de la didáctica artística 
están vinculados e 
informados por estas 
prácticas artísticas”.
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“La artisticidad, como 
un modo de pensar 
no generalizable, nos 
impulsa a cuestionar 
las rutinas impuestas 
sobre el conocimiento. 
La unidireccionalidad 
en la producción del 
conocimiento, que fluye 
desde la universidad 
hacia la escuela, ha 
demostrado la pérdida del 
conocimiento contextual 
generado en las escuelas, 
diluido en la cotidianeidad 
dentro un sistema de 
irrigación epistémica”.
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