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Docentes investigadores 
para la gestión 
descentralizada y 
democrática del 
conocimiento

Vivimos hoy un cambio que 
implica un nuevo recodo epis-
temológico. El saber, el capital 
simbólico, se redimensiona re-
configurando los criterios de va-
lidez de los saberes, reconocien-
do su pluralidad y dando cuenta 
de la centralidad de los sujetos 
y sus contextos en su génesis, 
en su valoración y en sus proce-
sos de circulación, intercambio 
y enriquecimiento. Aquí, Huber 
Santisteban hace una apuesta 
por el docente investigador y por 
el papel protagónico del Magis-
terio en el desarrollo del saber 
pedagógico.
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La gestión del conocimiento (GC) es una disciplina que 
convendría asumir a las instituciones, muy en especial 
las educativas; y al Estado promoverla, para mejorar 

su performance y para que sus integrantes actúen inteli-
gentemente mediante el desarrollo, construcción y distri-
bución de activos intangibles valiosos. Steib (citado por 
Becerra y Gallego 2009) explica que la GC consiste en 
transformar la experiencia en conocimiento y el conoci-
miento en experiencia, de forma que los miembros de una 
organización tengan los conocimientos necesarios para 
mejorar su labor. Se trata de aprender de las experiencias 
para, luego, aplicar el saber a la toma de decisiones y la 
solución de problemas, convirtiendo este conocimiento en 
práctica y ésta, a su vez, en nuevo conocimiento.

Toda institución, por muy pequeña que sea, posee un 
capital intelectual que se deriva de su propia experien-
cia. La propensión creciente es a acceder a él por pro-
cesos autogestionarios de búsqueda y construcción de 
activos intangibles. En términos de De Zutter (1997: 10), 
este GC es producto de un proceso previo de

[…] capitalización de la experiencia que retoma la experien-
cia vivida tratando de ver qué podemos aprender de ella. No 

hay ahí ningún marco prestablecido, ninguna temática prefijada. La 
práctica puede hacernos descubrir cosas muy diversas sobre nuestra 
profesión, sobre nuestros interlocutores, sobre la realidad, sobre no-
sotros mismos, sobre alguna técnica o algún criterio metodológico. 
La capitalización pretende ayudar a que estos posibles aprendizajes 
vayan cuajando, se expresen y se elaboren, respetando la subjetivi-
dad y la autoría de cada quien. En la capitalización nos interesan las 
mil y una lecciones que se puedan extraer de la experiencia […] a 
fin de producir un ‘sistema’ de conocimiento”.

Es la gestión de los activos intangibles lo que crea 
valor para la institución. Como dice Souza (2001), 
por primera vez en la historia, más allá de la econo-
mía productiva, una economía inmaterial fue creada 
a partir de un factor intangible: la información. La 
mayoría de ellas tienen que ver con procesos rela-
cionados de una u otra forma con la captación, es-
tructuración y transmisión; y para lograr todo esto, 
según Rodríguez, García, Pérez y Castillo (2009), 
existen diversas herramientas —y no solo una— que 
pueden ser el medio que permita alcanzar una ges-
tión del conocimiento acorde con los objetivos de la 
organización. Una de esas varias herramientas que es 
necesario conjugar es la investigación.

En la realización de este propósito no hay que perder 
de vista las condiciones sociopolíticas básicas para con-
seguir los objetivos de la gestión del conocimiento. Estas 
nuevas formas de gestión están basadas en la descen-

tralización, la participación y la coordinación. La descen-
tralización es un valor cultural que va más allá de una 
forma de organización, gestión y producción, y las ins-
tituciones educativas deben asumirla con responsabili-
dad. Estudios recientes y experiencias innovadoras en el 
campo de la educación insisten en la necesidad de que 
la escuela y la comunidad local se autogobiernen para 
conquistar mayores niveles de autonomía y descentra-
lización administrativa. Esta orientación política implica 
renovadas estrategias de participación ciudadana en la 
gestión de los sistemas de enseñanza y en la administra-
ción de las escuelas y universidades (Sander 2002).

Otra condición sociopolítica que se ha de tener en 
cuenta es que la GC está relacionada con el modelo 
de desarrollo que se asume. Se puede optar por una 
orientada a la obtención de una rentabilidad mayor, in-
dependientemente de la condición humana, o por una 
dirigida a la construcción colectiva, la economía solidaria 
y el encuentro de los saberes.

Las redes educativas como gestoras del 
conocimiento pedagógico

Con el surgimiento de la teoría de la organización se 
acentuó la importancia de la información y el conoci-
miento. Una organización es un sistema conformado 
por personas, recursos materiales e información, razón 
por la cual debe considerarse como un sistema de in-
formación. Constantemente se habla de organizaciones 
basadas en el aprendizaje y en las que el capital esencial 
es el factor humano. De ahí la vital importancia de la 
gestión del conocimiento y, por tanto, de la información 
para un adecuado cambio y desarrollo organizacional.

En ese sentido, una red es un modelo organizativo sus-
tentado en la filosofía de genuina cooperación horizontal 
entre iguales. Se trata, en el caso que nos ocupa, de una 
asociación libre de personas y de organizaciones estatales 
y no estatales que tienen el propósito común de producir 
conocimientos para enriquecer la racionalidad concep-
tual, estratégica y metodológica de aspectos concretos 
del desarrollo educativo, así como generar insumos rele-
vantes de información que faciliten la toma de decisiones 
(Picón, citado por Ministerio de Educación 2005).

Las redes y las actualmente denominadas comunidades 
de práctica reflexiva tendrían que constituir instrumen-
tos versátiles y potentes para enhebrar el manejo del 
conocimiento y las comunidades de aprendizaje, ya que, 
decididamente, el conocimiento pedagógico no puede 
seguir separado —cual alienante y enajenado fetiche— 
de las instituciones educativas que lo implementan.
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En todos los tipos de trabajo, para generar conoci-
miento los actores requieren del diálogo, la experi-
mentación y el intercambio de sus experiencias con 
otras comunidades y personas que hacen o están 
reflexionando sobre lo mismo desde varias perspecti-
vas. Esto es particularmente importante en el caso del 
conocimiento pedagógico. Es natural admitir que los 
hombres y mujeres que van más allá de sus rutinas y 
se encaminan hacia desafíos más complejos dependen 
más de sus comunidades de práctica como su fuente 
primaria de conocimiento.

Al respecto, Kosik (1979) afirma que el hombre se crea a sí 
mismo en su praxis. En el proceso de la práctica el hombre 
no ve más que apariencias, aspectos aislados y conexiones 
externas de las cosas; por eso el conocimiento que surge 
de la práctica debe volver a ésta para ampliarse y así poder 
interpretar y transformar el mundo. La práctica viene a 
ser, entonces, el criterio de legitimación del conocimiento 
racional. El hombre, como ser social, participa en todos los 
dominios de la vida práctica de la sociedad.

En efecto, en las aulas de las instituciones educativas 
los docentes, como partícipes directos del proceso de 
conducción del aprendizaje, ponen en juego ‘a diario’ 
sus saberes y experiencias; construyen sus capacidades a 
través de su práctica de desarrollo de recursos compar-
tidos, como herramientas, documentos, rutinas, códigos 
y concepciones que encarnan el conocimiento acumula-
do y vital de la comunidad.

Docentes investigadores para generar 
conocimiento pedagógico

Las élites privilegiadas tienen un mayor acceso a la in-
formación y constituyen sin grandes esfuerzos grupos 
conectados a la red; no ocurre lo mismo en el ámbito 
de la educación pública. Es por ello preciso, además de 
facilitar el acceso a una formación basada en la adqui-
sición de conocimientos, que se creen las condiciones 
para el desarrollo de las habilidades necesarias de los 
docentes en la sociedad de la información, desde su 
función social. El maestro o maestra no es un ser aislado 
de determinada realidad social. Por el tipo de actividad 
que realiza, por las relaciones sociales que establece a 
partir de su profesión, la docencia aparece como un 
ejercicio compartido por todos los implicados en el 
proceso. Esto supone, en situaciones diarias y comunes 
de trabajo y de estudio, el intercambio de información 
para colaborar en la transformación de las condiciones 
dadas, con base en la investigación de la propia reali-
dad (Baraptarlo y Theesz 2012, investigadoras del CISE-
UNAM.); añade Giroux (1990: 177) que

[…] un punto de partida para plantear la cuestión de la fun-
ción social de los profesores como intelectuales es ver las 

escuelas como lugares económicos, culturales y sociales inseparable-
mente ligados a los temas del poder y el control. Esto quiere decir que 
las escuelas no se limitan simplemente a transmitir de manera objeti-
va un conjunto común de valores y conocimientos. Por el contrario, las 
escuelas son lugares que representan formas de conocimiento, usos 
lingüísticos, relaciones sociales y valores que implican selecciones y 
exclusiones particulares a partir de la cultura general”.

Por su parte, Salazar (2007) sostiene que el profesor debe 
ser ante todo un intelectual que piensa por sí mismo, con 
los jóvenes y en conjunto, y está, por tanto, produciendo 
ciencia y cultura. Creo que el profesor debe ser, ante 
todo y toda la vida, un investigador —eso impide que el 
profesor ‘mate’ al intelectual en él mismo—, y trabajar 
al unísono con la comunidad local. El maestro debe ser 
formado en función de su capacidad de investigar su 
medio, producir para ese medio, a tono con los actores; 
compartir la ciencia y la pedagogía con esos actores, para 
trabajar como una especie de intelectual orgánico.

A pesar de todas las reformas producidas en los últimos 
tiempos bajo la bandera del reforzamiento del papel del 
maestro, gran parte de la investigación educativa sigue 
siendo un lujo que se permiten solo quienes no trabajan 
en el aula. En caso de que se les tenga en cuenta, solo 
se considera a los maestros como meros consumidores 
de tales investigaciones. Susan Lytle y Marilyn Cochran-
Smith, de la Universidad de Pennsylvania, describen con 
claridad meridiana el papel que los maestros desem-
peñan en relación con la investigación sobre la ense-
ñanza, en la bibliografía de las investigaciones sobre 
la enseñanza. Brillan por su ausencia las voces de los 
maestros, las cuestiones y problemas que plantean, los 
marcos que utilizan para interpretar y mejorar su ejer-
cicio profesional, y los modos de definir y comprender 
su trabajo (Zeichner 2012).

El profesorado necesita y exige recursos, formación y 
estrategias que les permitan encontrar respuestas úti-
les, realistas y eficaces para adaptarse y adaptar la edu-
cación a los nuevos requerimientos de la sociedad del 
conocimiento. Entre estos recursos y estrategias se en-
cuentra la investigación, que ha de facilitarles identificar 
necesidades y efectuar diagnósticos precisos para tomar 
decisiones sobre cómo promover cambios adecuados en 
los comportamientos humanos individuales y grupales, 
en los programas formativos y en la organización y di-
námicas de los centros e instituciones educativas.

Por otro lado, es necesario caer en la cuenta de que 
aquellas prácticas del enfoque de la investigación tra-
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dicional, en las que hay un sujeto que investiga y un 
objeto que es investigado, no resultan suficientes para 
lograr un cambio cualitativo de relevancia en la forma-
ción del docente-investigador, dado que los hombres y 
mujeres construyen sus historias a partir de la interac-
ción que mantienen con su realidad; y, como precisa 
Martínez (2009), importa que la investigación no sea 
impuesta ni ajena a la acción cotidiana de los centros y 
de los profesionales de la educación, sino contextuali-
zada, deseada, colaborativa, consensuada, participada y 
protagonizada por los propios agentes de la comunidad 
educativa. Conviene, pues, que sea una investigación 
sobre la práctica y las dinámicas educativas cotidianas, 
basada en la cooperación y en la implicación de quienes 
llevan a cabo día a día sus funciones educativas; y, como 
en cualquier ámbito de la ciencia y la tecnología, en el 
terreno siempre fértil de la educación es imprescindible 
consolidar comunidades de investigadores que permitan 

acrecentar el conocimiento de lo que ocurre en las ins-
tituciones educativas de todos los niveles.

Al respecto, dice Briones (1999) que la investigación 
educativa de mayor significación debe referirse a su-
cesos que ocurren en el aula, en la escuela y en la 
comunidad de la cual forma parte la escuela. Como es 
el profesor quien tiene un conocimiento directo de tales 
sucesos, debe ser formado como investigador para unir 
la vivencia directa de los problemas con la indagación 
de sus características, extensión y consecuencias para 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. En otra versión 
del constructivismo, para nosotros el profesor debe ser 
el constructor de conocimientos que le permitan orien-
tar y mejorar su actividad docente; de esta manera el 
profesor-investigador podrá transmitir a sus alumnos la 
actitud crítica que implica la creación de conocimientos 
por medio de la investigación educativa. 
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