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SARRERA

Humanitate eta Hezkuntza Zientzien Fakultateko 
(hemendik aurrera Huhezi) plan estrategikoak 

kokatu du transferentzia unibertsitateko misioaren 
osagai garrantzitsu moduan, lehentasun estrategiko 
moduan aurkeztu du, fakultateko beste erronka eta 
helburuekin lerrokatuta. 

Hasierako gogoeta bat sortu zaigu transferentzia 
kontzeptuarekin berarekin. Izan ere, transferentziaz 
hitz egiten denean hitz egin ohi da transferentzia 
teknologikoaz, eta hori produkzio-enpresekin lotu 
izan da. Baina hori ez da identifikazio zuzena, izan 
ere, teknologia ez da bakarrik produkzioarekin eta 
enpresa munduarekin lotzeko termino bat. Aitzitik, 
teknologia gauzak egiteko modu bat da, helburu bat 
da, modu bat eta ezagutza bat eskatzen dituena; 
produkzio bat da, prozesu bat, ez zegoena agertzen 
laguntzen duena (Castro, Fernández de Lucio, Pérez 
& Criado, 2009). Autore horien hitzetan, produktu 
horrek ez du zertan fisikoa izan behar, eta, hortaz, 
ezagutzaren transferentzia egiten denean, produk-
zio horrek hartzen du aholkularitzaren edo eskaera 
zehatz bati erantzuten dion ikerketa baten forma. 
Ikuspegi aldaketa horretatik hasi da hobesten, ter-
mino gisa, ezagutzaren transferentzia.

Bestetik, argitu behar dugu ez direla berdinak trans-
ferentzia eta transmisioa. Hitzaldi bat ematea edo 
dibulgazio-artikulu bat idaztea ez da ezagutza trans-
feritzea, ezagutza transmititzea baizik (Castro et al, 
2009). Horrek ezagutzaren dibulgazioan laguntzen 
du, hori ere lan garrantzitsua da unibertsitatearen 
eta ikerlariaren eginkizunetan, eta lagundu ahal du, 
gainera, transferentzia prozesu batean, baina ez da 
transferentzia bere horretan. Transferentzia gehia-
go da know-howaren, ezagutza teknologikoaren edo 
teknologia beraren mugimendua erakunde batetik 
beste batera. 

Lan honetan transferentziaren mugimendu izaera 
hori azalduko eta azpimarratuko dugu, bai eta nola 
ulertzen dugun transferentzia, zehazki hezkuntzaren 
eremuan, eta zeintzuk diren gure erronkak.

EZAGUTZAREN TRANSFERENTZIA 
UNIBERTSITATEAREN FUNTZIO
Unibertsitatearen eginkizunetako bat da ezagutza-
ren transferentzia, bere funtzio naturalen artean 
kokatzen da. Zeintzuk dira, bada, unibertsitateak 
dituen funtzioak? ezagutza sortzea (I+G), ezagutza 
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transmititzea (formazioa eta argitalpenak), eta eza-
gutza transferitzea (erakundeentzako irtenbide-pro-
posamenak) (Castro, Fernández de Lucio & Pérez, 
2009). Azken hori berariaz lotzen da hirugarren mi-
sioarekin, eta horko jarduerak harremanetan daude 
ezaugarri hauekin (Castro-Martínez & Molás-Gallart, 
2014: 4): a) inguruko erakunde eta agente ez-akade-
mikoekin batera ezagutza sortzearekin eta lankide-
tzan aritzeko gaitasunarekin; eta b) unibertsitatean 
dauden ezagutzak eta bestelako gaitasunak erabili 
eta ustiatzearekin ingurune akademikotik kanpo. 
Alegia, hirugarren misioak biltzen ditu unibertsita-
tearen eta gizartearen arteko interakzioak. Huhe-
zi-ren eta Mondragon Unibertsitatearen testuingu-
ruan, hirugarren misio hori lotuta agertzen zaigu 
inguratzen gaituen lurraldearen estrategiarekin eta 
gizarte garapenarekin, horregatik unibertsitateko 
ikerketekin gizartearekiko interakzioak eta inpaktu 
soziala bilatzen ditugu eta uste dugu hirugarren mi-
sioko jarduerak sendotu behar ditugula lurraldearen 
garapenean, berrikuntzan eta saretzean eragiteko.

Hirugarren misio hori kontuan hartuta, azaldu nahi 
dugu zein den Huhezi-k transferentzia ulertzeko eta 
transferentzia egiteko modua.

TRANSFERENTZIA HEZKUNTZA 
BERRIKUNTZAREN EREMUAN
Gizartean, oro har, eta, guri dagokigunez, hezkun-
tzan bereziki, etengabeko berrikuntzaren aroan 
bizi gara. Gure Hezkuntza Sisteman, baita uniber-
tsitatean ere, berrikuntza dugu gure plangintza eta 
antolamenduen aldarri nagusia, eta horrekin lotu-
ta datoz, besteak beste, “aldaketa”, “hobekuntza”, 
“eraldaketa” eta “prozesu kolektibo” kontzeptuak 
(Esteve, 2017).

Huhezi-rentzat transferentzia-gune garrantzitsuak 
dira ikastetxeak, eta ikastetxe horiek gero eta mur-
gilduago daude hezkuntza-berrikuntza prozesuetan. 
Egiten dizkiguten eskaerak gero eta konplexuagoak 
eta integralagoak dira: batzuetan eskaera horiek 
hezkuntza komunitate osoaren edo etapa baten 
berrikuntza bilatzen dute, eta erakundearen boron-
datea da irakasleak murgiltzea eta konprometitzea 
berrikuntza sakona egiteko prozesu batean; beste 
batzuetan eskaera horiek gai jakin baten gaineko 
prestakuntza bilatzen dute. Eskaera hori handia ala 
txikia izan, hor sortzen da ekuazio bat, unibertsita-
tearen bide-laguntzarekin, erakunde eskatzaileak 
berak ebatzi behar duena. Zer esan nahi dugu ho-
rrekin?

Lehen esan dugu transferentzia gertatuko dela eza-
gutza edo teknologia erakunde batetik bestera mu-
gitzen denean, edo, transferentzia proiektu baten 
testuinguruan, berrikuntza nahi duen erakunde hori 
mugitzen denean. Mugimendu horretan oinarritzen 
dugu Huhezi-n transferentziaren ardatza, eta ezau-
garri hauetan oinarritzen da:

Ezagutza bizia dela, praktikoa dela, prozesu bat dela, 
eta helburua beti izango da hartzaileak zerbait egi-
tea ezagutza horrekin, ezagutza horren aplikazioa 
sustatzea bakoitzaren testuingurura egokituta, eza-
gutza hori birdefinitzea eta osatzea.

Besteengan eragiten duten ekimenek berrikuntza-
prozesuekin lotura argia erakusten dutela, egiteko 
moduen eta erakundearen eraldaketa bilatzen du-
tela.

Transferentzia etengabeko gogoeta prozesu bat 
dela, eskolako eta unibertsitateko profesionalen 
artean, elkarlanean, eraikitzen dena eta guztiok el-
karrekin ikasteko jarrerarekin egiten duguna. Uni-
bertsitatearen lana izango da laguntzea non dauden 
ulertzen, bideak bilatzen eta bidea egiten, baina 
erantzunak eta hautuak haiek erabaki ditzaten uz-
tea.

Ikuspegi horrek transferentzia eredu jakin bat era-
kusten digu, erakunde parte-hartzailearen garapena 
sustatu nahi duena eta erakundean prozesu bat erai-
ki nahi duena. Edonola ere, erakundearen egoera-
ren eta beharren arabera, continuum moduko ikus-
pegia irudikatzen dugu: batzuetan garapenari begira 
eta elkarrekin egingo ditugun prozesu kolektibo eta 

transferentzia-gune 

garrantzitsuak dira 

ikastetxeak, eta ikastetxe 

horiek gero eta		

murgilduago daude 	

hezkuntza-berrikuntza 

prozesuetan

esperimentalak izango dira, elkarrekin bidea eraiki-
tzen; eta beste batzuetan bideak zehatzagoak izan-
go dira eta prozesu, metodologia edo ikuspegi jakin 
batzuk ezartzeko prozesuak izango dira. Biak ala 
biak irudikatzen ditugu erakundearekin elkarlanean 
eta gertu.

Noraino iritsiko garen oso lotuta dago gure aholku-
laritza edo lankidetza jasoko duen erakundeak duen 
anbizio eta gogoarekin, horien araberakoa izango da 
hein handi batean. Baina lotuta egongo da baita guk 
aholkularitza ulertzeko moduarekin ere, ez baitago 
modu bakarra horretarako. Argigarria da horreta-
rako Biott-ek (1992, in Marcelo, 1997) aholkularitza 
ereduen artean egindako bereizketa:

Irudia: Bi aholkularitza eredu, garapenari begirakoa 
eta ezarpenari begirakoa (Biott, 1992) (egokitua)

Esan beharrik ez dago, bereziki garapena eta berri-
kuntza sustatuko dituen eredua dugu xede, prozesu 
bat bilatzen duena, borondatezkoa izango dena eta 
ikastetxeko irakasleen arteko lankidetza eta elka-
rrekin ikasteko kultura sustatuko dituena. Edonola 
ere, jakin badakigu erakunde bakoitzaren beharrei 
egokitu behar gatzaizkiola, eta horrek eskatuko digu 
ikuspegi irekia izatea eta kontuan izatea erakunde 
bakoitzaren interes eta beharrei erantzuteko ezau-
garri ezberdinetako eskaintzak eta ibilbideak egin 
behar ditugula, ikuspegi zehatz eta laburretik hasi 
eta ireki eta arnas luzeko prozesuetaraino. Eta bide 

horretan, ezagutzaren transmisioa eta ezagutzaren 
transferentzia continuum bateko ekimenak izango 
ditugu. 

PRESTAKUNTZA GOGOETATSUA 
EZAGUTZAREN TRANSFERENTZIARAKO 
BIDE

Erakundeek aholkularitza edo prestakuntza eskatzen 
dutenean abiatzen da unibertsitateko ezagutzaren 
transferentzia-bidea. Bide hori prozesu moduan ikus-
ten dugu, ikastetxeko irakasle bakoitzak eta irakasle-
taldeak elkarrekin egin behar duena, mugimendua 
gertatuko bada. Bide hori egiteko, eragin handia izan 
dute Shönek (1983) proposatutako praktikan oina-
rritutako hausnarketak eta hausnarketa hori bultza-
tzeko estrategiek. Shönek aldarrikatutako irakasle 
gogoetatsuaren figurak zeharo aldatu du irakaslearen 

profil-xedea, eta, 
ondorioz, baita 
irakasleen pres-
takuntza egiteko 
moduak ere. Izan 
ere, esperien-
tziak erakutsi du 
marko teorikoen, 
praktika onen eta 
baliabide didakti-
ko edo errezeten 
azalpenak ez di-
rela nahikoa prak-
tikara transferitu 
eta praktika hori 
eraldatzeko, Este-
vek (2011) dioen 
moduan, edozein 
esku-hartze di-

daktiko bere testuinguruak eta irakasleen ezaugarri 
pertsonal eta profesionalek baldintzatzen baitute. 
Baldintza horien gainean lan egiteko, hausnarketan, 
ekintzan eta praktika errealetan oinarritzen den 
prestakuntza/transferentzia eredu parte-hartzailean 
sinesten dugu, alegia, identitate, erritmo eta bide 
anitzak aintzat hartuz eta errespetatuz, elkarrekin 
garatzen dugun transferentzia eredu batean. Erai-
kuntza prozesu bat da, zeinetan irakasleen garapen 
profesionala, eskolako lankidetza- eta ikaste-kultura 
eta irakasleen —eta ondorioz ikasleen— ikaskuntza 
bermatu nahi diren.

Proposatzen den prozesu horren errezetari hainbat 
osagai erantsi ahal dizkiogu:
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- Desikasi-Berrikasi-Ikasi formula (Imbernon, 
2019). Egiten dena zalantzan jartzea da proposa-
mena, gure mugetatik ateratzea, bide berrietan 
murgiltzea, aldaketei beldurra galtzea, galdera 
berriak egitea eta erantzun berriak bilatzea, kon-
promisoz.

- Irakaslea da aldaketa-agentea (Esteve, 2017). Ira-
kaslearen garapen profesionalaren ardatza bero-
rrek bere gelan ikertzea da. Irakaslea da benetan 
aldaketaren motorra, baina hobe lankideekin ba-
tera, ez modu isolatuan (Imbernon, 2019).

- Ikaste errealista aintzat hartzea (Korthagen, 
2001; 2010). Irakaslea bere esperientzia praktiko-
tik abiatzen da, eta praktika horren inguruko eten-
gabeko hausnarketa eginez (bakarka zein taldeka) 
ezagutza teorikoa eta praktikoa uztartzen ditu, 
etengabeko joan-etorrian. Bi motako kontzeptu 
horien konfrontazioa norbere eredu mentala abe-
rastera, norbere praktika eraldatzera eta, ondo-
rioz, irakaslearen garapen profesionala garatzera 
dator (Esteve, 2017).

- Praktika gogoetatsua edo ikaste gogoetatsua (Es-
teve, 2004; 2010). Irakasleek beren prozesuaren 
kontzientzia hartzen dute, praktikaren inguruko 
hausnarketa egiten dute eta hortik ezagutza erai-
kitzen dute. 

- Taldean eta elkarrekintzan egiten den prozesua 
(Freire, 1984). Errealitatea eraldatzea xede duen 
prozesu dialogikoa da.

- Pentsamendu dialogikoa (Esteve, Carandell & 
Farro, 2011). Pentsamendu kritikoan murgiltzen 
gaitu, ikuspuntu ezberdinen arteko dialogoaren 
bitartez partekatzen direnak eta, maila sozialean 

izanda, norberaren pentsamenduen berregitura-
ketan laguntzen du (Esteve, 2011).

- Ikasten duten komunitateen eredua (Esteve & Ca-
randell, 2011). Horrek dakar taldeak helburu komun 
bat izatea, begirada ikertzailea eta talde konpromi-
soa garatzea, taldekideen partaidetza ahalbidetzen 
duen antolaketa egotea eta ezagutza partekatzea 
ahalbidetuko duen interakzioa egotea. Bolivarrek 
(2012) “Komunitate profesional eraginkorrak” dei-
tzen ditu. Hala, profesionalek praktika-komunita-
teak eraikitzen dituzte eta bertan autoerregulatzen 
eta hobekuntzak txertatzen dituzte, adostasunez, 
kontzientziaz eta koherentziaz, eskolako ikaste-kul-
tura garatzeko eta horrela gertuko gizarteari eran-
tzun egokiagoa eskaintzeko.

- Espazioa eta denboralizazioa (Imbernón, 2017). 
Kideen arteko lankidetza eta dinamika kolektiboak 
garatuko badira eta klaustrotik ateratako behar 
praktikoak landuko badira, hori lasaitasunez egin 
behar da, eskola poliki aldatzen baita. Hortaz, pro-
zesua ikastetxean bertan egin beharko da, irakasle 
kolektiboarekin eta eraldatu nahi den errealita-
tean kokatuta, eta arnas luzeko prozesua izango 
da. Hiru bat urteko ibilbideaz hitz egiten ari gara.

Osagarri horiek guztiak oso kontuan izan beharko 
ditugu unibertsitateko prestatzaile-ikertzaileok pro-
zesua esanguratsua eta eraginkorra izango bada.

UNIBERTSITATEAREN ERRONKAK
Ezagutzaren transmisioan oinarritutako prestakun-
tzatik ezagutzaren transferentzian oinarritutako 
prozesuetara dagoen jauzia ulertu dugu eta hor ari 
gara gure lanean sakontzen. Bide horretan lanki-
detza eredu berriak definitzeko beharra eta gogoa 
daukagu, erakundeek senti gaitzaten lankide eta 
bidelagun. Hori da gure funtzioa, prozesuak erraz-
tea, bidea egiten laguntzea, irakasleengan begirada 
ikertzailea sustatzea… Izan ere, praktika eraldatze-
ko eta berritzeko ez ezik, egiten ditugun prozesuek 
ezagutza zientifikoa birformulatzeko eta osatzeko 
ere balio digute, eta horrek prozesuan parte hartzen 
dugun guztion begirada eraldatzen du, eskolako ira-
kasleena zein unibertsitateko prestatzaile-ikertzai-
leona. Eskola-unibertsitatea lotura hori balioan jar-
tzea eta sendotzea dugu, beraz, xede. 

Eta bide horretan hainbat dira ditugun erronkak eta 
aukerak, etengabe gure prozesuak eta lanak garatu 
eta hobetuko baditugu.

Batetik, komeni zaigu hobeto ulertzea erakunde ba-
ten barruko sareek, emozioek, identitateak eta mo-
tibazioak nola eragiten duten ezagutzaren transfe-
rentzian (Argote & Fahrenkopf, 2016), garrantzitsua 
izango baita lehenengo barruko indarrak lerrokatuta 
egotea ondoren kanpoko indarrekin lerrokatzeko. 
Izan ere, irakasleen garapen profesionalari eta berri-
kuntza eta aldaketa prozesuei buruzko proposame-
netan arrakastarako baldintza garrantzitsuak dira 
barneko zein kanpoko baliabideak (Murillo, 2004), 
beti ere lankidetza terminotan eta ikastetxeak uler-
tuta bere historia eta kultura duten komunitate 
sozial moduan. Ezaugarri horiek berebiziko eragina 
izango dute hartuko diren erabakietan eta lan egite-
ko moduetan.

Bestetik, sistematizatu nahi dugu transferentziaren 
ebaluazioa, eta horren bidez jakin nolakoa izan den 
egindako prozesuaren eragina edo zertan den era-
gindako berrikuntza. Berrikuntzaren ebaluazioak 
identifikatu eta justifikatu nahi du ebidentzien bi-
dez zer hobekuntza gertatu diren irakasleengan eta 
erakundean, eta aztertu nahi du hobekuntza horiek 
zer eragin izan duten ikastetxeko kulturan eta ildo 
pedagogikoan zein ikasleen ikaskuntzetan (Esteve, 
2017). Eta hori jakiteko, prozesuan zehar sortutako 
dokumentazioa bildu eta aztertu behar da, bai eta 
aldaketen irismena eta kalitatea ebaluatu ere, eta 
horrek, halaber, eskatzen digu aurrez ebaluazio-iriz-
pideak finkatzea eta adostea erakundearekin. Eba-
luazio-prozesu horri laguntzeko garatu izan dugu 
prestakuntza ikertuaren ideia: horrek eraman gaitu 
sarri prozesu esperimentalak aztertzera, egindako 
prozesuak ezagutza berri bihurtzera, hortik ikasi eta 
ezagutza horiek berriz ere transferentziara erama-
teko.

Horrek guztiak unibertsitateko ikerlari-aholkulari-
prestatzaileon profilaren garapen eta profesionali-
zazioaren beharra dakar erdigunera, eskatzen baiti-
gu gure arteko saretzea, elkarlana eta transferentzia 
proiektuetan parte hartuko duten ikerlari gehiago-
ren prestakuntza. Are gehiago, berrikuntzarekin 
konprometituta egoteak eskatzen digu, aldi berean, 
erakundeengandik gertu egotea, adi egotea, eten-
gabe ikertzen eta ikasten aritzea, horrek lagunduko 
baitigu transferentzia prozesu esanguratsu eta eral-
datzaileak sortzen. Eta hori hobe erakundeekin lan-
kidetzan.
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