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Resumen: Este estudio explora las adaptaciones didacticas en las asignaturas de Interpretacion
de los grados de Traduccion e Interpretacion y las preferencias de los estudiantes, asi como las
ventajas y desventajas percibidas por los estudiantes de la docencia presencial, semipresencial
y a distancia en las asignaturas de la materia de Interpretacion. El estudio parte de una muestra
de 122 sujetos que cursaron asignaturas de interpretacion desde que se declaré el confinamiento
en marzo de 2020 hasta finales del primer semestre de 2021. La metodologia empleada ha
recurrido al uso de cuestionarios con preguntas cerradas, abiertas y de respuesta multiple, por
lo que reline caracteristicas de los estudios descriptivos mixtos. Los datos obtenidos ponen de
manifiesto una preferencia por mantener la interaccion directa con los docentes y compaferos
incluso en un contexto de pandemia. Al tiempo que se produce cierto rechazo de las modalida-
des hibridas y a distancia por las dificultades técnicas y de conexion, se destacan las ventajas
de poder evitar los desplazamientos y la mayor flexibilidad que estas ofrecen.

Palabras clave: interpretacion; COVID-19; docencia a distancia; docencia semipresencial;
didactica de la interpretacion.

IN-PERSON UNIVERSITY CLASSES IN LOCKDOWN: INTERPRETING STUDENTS’ PERCEP-
TIONS OF IN-PERSON, BLENDED AND REMOTE TEACHING DURING THE PANDEMIC

Abstract: This paper explores the adaptations to teaching interpreting subjects for Interpreting and
Translation degree courses and the students’ preferences, as well as the advantages and disadvanta-
ges of in-person, blended and remote teaching perceived by students. The study is based on a sample
of 122 individuals who were studying interpreting subjects from the time lockdown was declared in
March 2020 until the end of the first term of 2021. Questionnaires with closed, open questions and
multiple-choice responses were administered, thereby complying with the characteristics of descrip-
tive studies. The data revealed a preference for direct interaction with lecturers and fellow students,
even in the context of a pandemic. While hybrid and remote options were generally rejected because
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of technical difficulties and connectivity issues, the advantages of not having to travel and resulting
greater flexibility were foregrounded.

Keywords: interpreting; COVID-19; remote learning; blended learning; teaching interpreting.

UNIVERSITAT PRESENCIAL CONFINADA: PERCEPCIO DELS ESTUDIANTS D’INTERPRETACIO
DE LA DOCENCIA PRESENCIAL, SEMIPRESENCIAL I NO PRESENCIAL DURANT LA PANDEMIA

Resum: Aquest estudi explora les adaptacions didactiques en les assignatures d’Interpretacio dels
graus de Traduccié 1 Interpretacié i les preferéncies dels estudiants, aixi com els avantatges i incon-
venients percebuts pels estudiants de la docéncia presencial, semipresencial i a distancia en les assig-
natures de la matéria d’Interpretacié. L’estudi parteix d’'una mostra de 122 estudiants d’assignatures
d’interpretacié des que es va declarar el confinament el marc¢ de 2020 fins a finals del primer semestre
de 2021. Es van utilitzar giiestionaris amb preguntes tancades, obertes i de resposta miiltiple, complint
aixi les caracteristiques dels estudis descriptius mixtos. Les dades obtingudes posen de manifest la
preferencia de mantenir la interaccié directa amb els docents i companys, fins i tot en un context de
pandémia. Alhora que se sent un cert rebuig per les modalitats hibrides i a distancia per les dificul-
tats tecniques i de connexio, es destaquen els avantatges de poder evitar els desplacaments i la major
flexibilitat que ofereixen aquestes modalitats.

Paraules clau: interpretaci6; COVID-19; docéncia a distancia; docéncia semipresencial; didactica
de la interpretacio

Introduccion

“El futuro de la[s] universidades espafiolas: la revolucion digital ha venido para quedarse” (Vi-
cioso, 7 de mayo de 2020), “Internet a pedales en la era virtual” (Florido, 9 de junio de 2020)
son titulares de tiempos de inicio de la pandemia causada por el virus SARS-CoV-2 durante
los que, de la noche a la manana, la ensefianza universitaria se traslad6 del aula al campus
virtual. Los aspectos técnicos se intentaron solventar con ayudas a los estudiantes a través
de las iniciativas de los vicerrectorados de estudiantes por facilitar dispositivos electrénicos a
aquellos que no los tenian, mediante el préstamo de equipos informaticos, tabletas y ordena-
dores portatiles, por ejemplo (Silid, 23 de abril de 2020). Otros problemas, como la falta de
conexion a internet y la mala cobertura, ocuparon los articulos de opinidn y se denunciaron
desde las asociaciones de vecinos de afectados y a través de la prensa (véase p. €j. El Pais
Economia, 2020; Maese, 2020).

En este trabajo nos vamos a detener en como perciben los estudiantes las formulas
adoptadas por la Facultad de Traduccion e Interpretacion (FTI) de la Universidad de Las Palmas
de Gran Canaria (ULPGC) para la docencia de las asignaturas de las materias de interpretacion
desde marzo de 2020 y hasta la fecha. A partir de la quinta semana de docencia del segundo
semestre del curso académico de 2019-2020 y hasta el 21 de junio de 2020, Espaia perma-
necié confinada y se suspendio la docencia presencial en todo el territorio nacional, también
en el archipiélago canario. Esto afecté a varias asignaturas de Interpretacion del segundo ciclo
de los grados y dobles titulaciones correspondientes. El escenario durante el curso 2020-2021
cambio, ya que desde la ULPGC y desde la FTI se hizo un esfuerzo para garantizar la mayor
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presencialidad posible, respetando siempre las medidas de seguridad necesarias para evitar
contagios en las aulas y en las instalaciones universitarias.

Las soluciones adoptadas exigieron la colaboracion e iniciativa de todos los estamentos
de la Universidad. Asi fue posible habilitar nuevos espacios para la docencia, establecer nue-
vos aforos en las aulas y crear aulas espejo. Esta solucidn hibrida permite que una parte del
estudiantado acuda a clase con el profesor y que la sesion se retransmita. Dicha retransmision
se puede seguir desde casa (no presencial) y desde un espacio donde se proyecta la clase, el
aula espejo. Esto se ha visto acompafiado de otras acciones imprescindibles: la instalacion de
camaras, microfonos, dispensadores de desinfectante de manos y papel, el refuerzo del servi-
cio de limpieza, asi como la limitacion del acceso y la sefializacion de los edificios para evitar
circulacidén cruzada, asi como la ventilacion constante de las aulas. El resultado ha sido una
combinacion de presencialidad, semipresencialidad con aula espejo en el campus o en casa
y —cuando no ha quedado mas remedio- docencia no presencial.

El objetivo de este estudio es identificar las ventajas y los inconvenientes de la moda-
lidad de presencialidad en las asignaturas de Interpretacion desde la perspectiva de los estu-
diantes. Un objetivo secundario derivado del primero es averiguar qué tipo de semipresencial
prefieren y por qué razon.

1. Estado de la cuestion

En los ultimos afios, y en los Ultimos meses con mayor intensidad, se ha producido un boom en
la realizacidn de estudios que abordan la transicién de la docencia presencial a la no presencial
(Bao, 2020; Flores y Gago, 2020; Zawacki-Richter, 2020), asi como las ventajas y los incon-
venientes de la docencia semipresencial, la docencia combinada (blended classroom), la clase
invertida (flipped classroom) y la docencia no presencial a través de, por ejemplo, cursos en
linea masivos y abiertos (CEMA o MOOC, siglas en inglés) (Crawford et al., 2020; Garcia-Planas
y Taberna Torres, 2021; Jaggars, 2021; Karalis y Raikou, 2020; Vladova et al., 2021). En el
segundo semestre de 2020 se crearon espacios en redes sociales y en las propias paginas web
de las universidades a las que acudian los docentes de programas de docencia universitaria pre-
sencial que se habian trasladado a la ensefianza a distancia sin margen de maniobra. En estos
foros se intercambiaban experiencias de éxito y de fracaso, se sugerian alternativas y, sobre
todo, se prestaba apoyo a los docentes (Crawford et al., 2020; Eldredge, s.f.; Llorens Largo,
2020; Universitat Oberta de Catalunya, s.f.). Esta tendencia se fue especializando y organizando
por areas de especialidad. También le llegd el momento a la docencia de la interpretacion con
Llewellyn Smith (s.f.) liderando un movimiento de asesoramiento desinteresado para la comu-
nidad de docentes de Interpretacién de grado y posgrado organizando eventos multitudinarios
en los que invitaba a especialistas en la docencia a distancia de la interpretaciéon que abordaban
diversos aspectos, entre los cuales, cdmo emplear las herramientas de videoconferencia para
intentar simular las dinédmicas habituales de ejercicios y cabinas de la docencia presencial.

Se debe recordar aqui que la docencia universitaria de la interpretacion es joven. Es cier-
to que hay constancia de la existencia de programas de aprendizaje del oficio de intérprete muy
anteriores (Rothman, 2015) y de su ejercicio profesional desde el principio de las civilizaciones
(Kurz, 1985, 1986). Pero la profesidon de intérprete de conferencias la ejercieron sobre todo
personas que, durante su vida, casi de manera casual, habian ido adquiriendo las competencias
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necesarias para ejercerla (Baigorri Jalén, 2000). Solo a partir de mediados del siglo pasado co-
mienza a formarse intérpretes de conferencias y surgen las primeras asociaciones de intérpretes
internacionales (ibidem). No seria hasta 1972 cuando comienza la formacidn universitaria en
Espafia (Universidad Autonoma de Barcelona), seguida de la Universidad de Granada (1979)
y la antigua Universidad Politécnica de Canarias (1988, actual ULPGC). En la actualidad, salvo
dos excepciones (Universitat Oberta de Catalunya y Universidad Internacional de Valencia), los
titulos de grado en Traduccidn e Interpretacién se ofrecen en modalidad presencial.

Los retos que implican el estudio de la interpretacién consecutiva y simultanea en
modalidad no presencial o hibrida estan relacionados con la naturaleza oral y comunicativa de
la propia actividad y, en particular, con aspectos técnicos. En la actualidad las Facultades de
Traduccion e Interpretacion disponen de laboratorios similares a los laboratorios de idiomas,
pero con software disefiado para la ensefianza de la interpretacion. Aparte se dispone de cabi-
nas insonorizadas que simulan a las cabinas fijas o portatiles de los eventos con interpretacion
simultdnea presencial y en algunos centros también se dispone de mesa de delegados para
estudiantes oyentes o para interpretacidon consecutiva o susurrada (equipada con consolas con
el software de interpretacion). Desde el puesto del equipo docente, es posible seleccionar el
material con el que se va a trabajar, grabar y reproducir las prestaciones de los estudiantes
y disefiar sesiones especificas de trabajo, interrumpir a un estudiante concreto para corregir
errores mientras trabaja, comentar en grupo o de forma individual los aspectos relevantes del
proceso formativo, etc.

Reproducir estas funciones en un entorno hibrido o no presencial sin formacidn previa
por parte del equipo docente, entrafa cierta dificultad. Las aplicaciones disponibles en marzo
de 2020 estaban concebidas para el apoyo a la presencial, pero no para impartirla en modalidad
no presencial o hibrida. En el caso de la FTI de la ULPGC, el profesorado disponia en un primer
momento de la plataforma Moodle y BigBlueBottom (sistema de conferencia de cédigo abierto).
Este sistema, en este caso particular, no permitia la grabacién y recuperacién de los ejercicios,
no existia manera de simular tantos grupos pequefios de trabajo (en breakout rooms o aulas
paralelas) como era necesario en las clases de interpretacion consecutiva, dado el nimero de
participantes. El docente no podia supervisar los grupos y asegurarse de que realmente estaban
realizando los ejercicios sin dificultades técnicas. Ademas, el sistema se colapsd en repetidas
ocasiones, por lo que las sesiones se veian interrumpidas. Con el paso de las semanas se habi-
litd Teams de Microsoft Office como alternativa, que ofrecia unas ventajas especificas, pero era
una aplicacidon nueva para todos, profesorado y estudiantado. Las dificultades técnicas como
ya se ha comentado también estaban en los hogares de los propios estudiantes que debian
grabar sus ejercicios y subirlos al Moodle para su evaluacion, disponer de un entorno con ais-
lamiento acustico, al menos un dispositivo electrénico principal (ordenador, tableta), micréfono
y auriculares, conexidn a internet suficiente para trabajar con archivos de audio y video, etc.

En los siguientes apartados abordaremos aquellos aspectos mas destacados sobre los
estudios de la docencia presencial, semipresencial y no presencial consultados. A partir de la
revision bibliografica, se disefa un cuestionario para indagar acerca de las ventajas e incon-
venientes de las distintas modalidades de ensefianza desde la perspectiva del estudiantado. El
principal objetivo del estudio es averiguar cual es la modalidad preferida por los estudiantes en
las asignaturas de Interpretacion e identificar los principales motivos que influyen en su eleccion.
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1.1 Docencia presencial: ventajas e inconvenientes percibidas por estudiantes

Si bien la ensefianza universitaria sigue siendo en su mayoria presencial, siguiendo la tradicidn
de siglos de existencia, la mayoria de las universidades cuentan ya con campus virtuales en los
que comparten materiales y tareas no solo para estudiantes de programas de teleformacion,
sino también para estudiantes que cursan programas presenciales. Estas aulas virtuales sirven
de apoyo a las clases presenciales, complementando las opciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y las sesiones presenciales (Martinez, 2017; Popa et al., 2020).

No es de extrafiar que ya desde hace afios algunos expertos vaticinen el declive de la
docencia universitaria presencial tradicional (Boettchar y Conrad, 2016). Con todo, lo cierto
es que aun es posible encontrar estudios que ponen de manifiesto que algunos estudiantes
universitarios prefieren las clases presenciales a las clases no presenciales (Jaggars, 2014;
Meulenbroeks, 2020; Romero Andonegui et al., 2021). En estos casos, los estudiantes perci-
ben que la interaccién tanto entre iguales como con sus docentes es mas rapida y ponen en
valor el contacto visual y la importancia de la comunicacion no verbal (Meulenbroeks, 2020).
En esta formula de docencia, el docente puede supervisar que la relacién del estudiante con
el contenido, con otros estudiantes y con el cuerpo docente esté equilibrada (Knowles et al.,
2005). Esta ventaja comparativa de la docencia presencial supone un reto de la docencia en
formatos hibridos y no presenciales en muchos centros universitarios.

La docencia presencial también tiene sus limitaciones. Quiza la principal sea que requie-
re que el docente y los estudiantes estén presentes en la misma aula. Los partidarios de las
opciones semipresenciales o no presenciales critican la rigidez del formato que estd sujeto a
un horario y, por tanto, no aporta flexibilidad a los participantes (Martinez, 2017). Otro incon-
veniente destacado se asocia al modelo clasico de la clase magistral, durante la cual el docente
expone contenido a estudiantes que no pueden aprovechar del todo la clase, porque no estan
preparados (Lorenzetti, 2004).

1.2 Docencia semipresencial y no presencial: ventajas e inconvenientes
percibidas por estudiantes

La docencia no presencial ofrece grandes oportunidades a las universidades en un contexto
global en el que se aspira a atraer a estudiantes de distinta procedencia, pero sin aumentar la
plantilla de profesores ni disponer de nuevos espacios docentes (Lorenzetti, 2004). De hecho,
son ya una mayoria las instituciones universitarias que cuentan en sus planes estratégicos con
una oferta no presencial a corto, medio y largo plazo (Bowers y Kuman, 2015; Martinez, 2017)
0 que ya la han desarrollado.

A pesar de que hay estudios que parecen indicar unas tasas de abandono superiores en
este tipo de opciones de ensefianza (Boston et al., 2011; Bowers y Kumar, 2015), también hay
estudios que confirman que los estudiantes reciben bien las propuestas docentes que combinan
sesiones presenciales con trabajo no presencial (Plota y Karalis, 2019). La ensefianza combina-
da, entendida como un método que “combines face-to-face instruction with computer-mediated
instruction” (Graham, 2006, p. 5), es una de las opciones de docencia semipresencial mas
extendida. En realidad, esta descripcion no refleja bien la combinacion de teorias, métodos y
tecnologias para optimizar el aprendizaje en un contexto dado (Cronje, 2020). Pero la idea es
extraer lo mejor de ambas opciones, ofreciendo a los estudiantes mucha autonomia para que
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aborden el contenido a su ritmo, aprovechando las interacciones presenciales para optimizar
el contacto del estudiante con sus comparfieros y con el docente. Asi lo detecta Sorokova (2020),
quien constata ademas mejores resultados académicos en un grupo con docencia combinada,
frente a los estudiantes de un grupo con docencia solo presencial. Por su parte, Arif y Omar
(2019) confirman una mayor motivacion en los estudiantes que participan en cursos que inclu-
yen una metodologia con clases invertidas. Otra ventaja destacada del formato hibrido es que
ofrece la oportunidad al estudiantado de familiarizarse con el material antes de entrar en el aula
(Lorenzetti, 2004). De esta manera, los docentes pueden profundizar en el contenido en el aula
en las sesiones presenciales, si bien requiere un disefio exhaustivo de las tareas que se realizan
en modalidad presencial y no presencial (ibid.) para optimizar las ventajas de cada opcion.

Como era de esperar, es posible encontrar algun estudio que apunta a que los estu-
diantes seflalan como un inconveniente la falta de flexibilidad en las programaciones de los
formatos hibridos (El Mansour y Mupinga, 2007) frente a las opciones a distancia, y también
estudios que muestran la preferencia de los estudiantes de formatos hibridos, frente a la opcién
exclusivamente online (Sousa Santos et al., 2017). Esto podria depender del porcentaje de
contenido que se imparte en formato no presencial. Boettcher y Conrad (2016) distinguen entre
aquellos cursos ligeramente hibridos con un porcentaje de 15 a 39 de contenido en linea frente
a la modalidad de curso hibrida con un porcentaje mayor que oscila entre el 40 y 79 por ciento.

La docencia no presencial, por su parte, es aquella en la que el equipo docente y los
estudiantes no comparten espacio en ningin momento durante la formacién. En algunos casos,
solo coinciden durante las pruebas de evaluacion final (es el caso de la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia, por ejemplo). Ni siquiera requiere que el docente interactie con los
estudiantes en sesiones sincronas de manera habitual. Para el didlogo se recurre a conversa-
ciones en foros o en chats individuales o por grupos. De ahi la importancia de que la propuesta
docente tenga en cuenta estrategias de apoyo y motivacién para los estudiantes que reemplacen
el contacto directo de las sesiones presenciales (Bennett y Lockyer, 2004) para frenar las tasas
de abandono (Martinez, 2017).

Como requisito de partida para la docencia no presencial se deben garantizar unas condicio-
nes minimas (Welch y Napoleon, 2015): una conexion a internet suficiente (estable), equipo basico
(ordenador y periféricos), la formacidn especializada de los docentes, asi como su buena disposicion.

Segun estudios comparativos de calidad para contrastar ofertas no presenciales con
sus equivalentes presenciales, parece ser que su calidad es muy similar (ap. Bowers y Ku-
mar, 2015). Este tipo de docencia “"requires the development of technical skills and practical
strategies” (Bennet y Lockyer, 2004, p. 242) por parte de los docentes y los estudiantes. Para
ello es fundamental contar con la colaboracién de la instituciéon en su conjunto, tanto en el
programa de formacion del profesorado, como en el desarrollo de herramientas suficientes
que permitan la docencia no presencial (Caron, 2013). No es suficiente con que el docente se
forme y tenga una excelente predisposicidon: se hace necesaria una labor de acompafiamiento
constante. Cuando esto sucede y los docentes planifican con atencién la interaccion de los
estudiantes con el contenido, el propio equipo docente y otros compafieros, los estudiantes
pueden tener incluso mayor interaccion y la participacion puede estar mejor distribuida que en
la docencia presencial al emplear diferentes recursos sincronos y asincronos para conversar
y comunicar (Bowers y Kumar, 2015; Northrup, 2002). Young (2006) observa en su estudio que
la docencia no presencial es eficaz cuando los profesores "remain visibly and actively involved
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in the learning, maybe even to a greater dregree than in the traditional classroom” (p. 74), lo
que requiere sin duda un esfuerzo adicional por parte del docente.

A la hora de disefar un curso o una asignatura semipresencial o no presencial, habria
que tener presente tanto las ventajas como los inconvenientes manifestados por los estudiantes
(Wang et al., 2019). Una de las ventajas mas aclamadas de los formatos no presenciales es
la flexibilidad que pueden ofrecer para que los estudiantes organicen su tiempo (Barak et al.,
2016; Bowers y Kumar, 2015; Caron, 2013; Northrup, 2002; Young, 2006), sobre todo aquellos
que combinan sus estudios con otras obligaciones: trabajos a tiempo parcial, responsabilidades
familiares, otros estudios, etc.

Entre los inconvenientes sefialados por el estudiantado en estudios previos (Area-Moreira
et al., 2020; Barak et al., 2016; Bowers y Kumar, 2015), cabe destacar la sensacioén de soledad,
problemas de adaptacion, problemas de autodisciplina para seguir el ritmo de trabajo necesario para
cumplir con los objetivos de aprendizaje (aprendizaje autorregulado), asi como problemas técnicos.

2. Metodologia
2.1 Diseio del estudio

A partir de la revisién bibliografica y de los estudios previos realizados (El Mansour y Mupinga,
2007; Popa et al., 2020; Sorokova, 2020), se disefié un cuestionario semiestructurado con
preguntas cerradas, de respuesta multiple y otras de respuesta abierta que aborda las ven-
tajas e inconvenientes de cada una de las modalidades: no presencial, semipresencial y no
presencial, siguiendo las recomendaciones metodoldgicas de Dewaele (2018). El cuestionario
incluye cinco preguntas para la descripcién de la muestra: género y edad, titulo y curso que
cursan, asignaturas de interpretacion y modalidad de docencia recibida durante el periodo del
estudio para cada asignatura. A continuacién, hay 12 preguntas, de las cuales 10 son pregun-
tas de eleccién multiple y dos son preguntas abiertas. En estas doce preguntas se abordan las
ventajas y los inconvenientes de la ensefianza presencial, semipresencial y no presencial en
las asignaturas de interpretacién. Una de las preguntas abiertas incide en los motivos por los
que los estudiantes prefieren el aula espejo en la propia Facultad o no presencial (en casa). Se
afade una pregunta sobre su impresion acerca de la posibilidad de que la modalidad no pre-
sencial sustituya a la presencial en la ensefanza de interpretacién y, por Gltimo, se anima a los
participantes a exponer otras reflexiones sobre la modalidad de docencia y cémo ha influido o
influye en su aprendizaje en las materias de interpretacion (pregunta abierta).

Para facilitar el analisis de las respuestas de una pregunta abierta con un nimero eleva-
do de respuestas, se procede a su categorizacién para poder clasificar la tipologia de respuesta
(Dornyei, 2018). El analisis cualitativo de esta pregunta se realiz6 siguiendo cuatro pasos. En
primer lugar, las respuestas de los estudiantes se reorganizaron en pequefas unidades con
ideas basicas. Cada unidad, junto al comentario original, se transfirié a una tabla y se asigna-
ron coédigos. En segundo lugar, una segunda lectura de los datos originales permitié identificar
los patrones se respuesta, a partir de los cuales se agruparon aquellas respuestas que hacian
referencia a aspectos similares. En cuarto lugar, se asignan codigos para cuantificar y clasificar
mejor las respuestas obtenidas (Brown, 2001).
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2.2 Descripcion de la muestra

La muestra total es de N=122 estudiantes (96 mujeres) de la Facultad de Traduccién e Inter-
pretacién de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC). Este estudio descriptivo
se realizé durante el curso 2020-2021. La mayoria de los encuestados (95,8%) tenia entre
22-25 afios (115 del total). En todos los casos habian cursado una o mas asignaturas de in-
terpretacion durante el periodo del estudio que va de marzo de 2020, fecha en la que se de-
claré el confinamiento domiciliario nacional en Espafia, y febrero de 2021, lo que aborda tanto
periodos de docencia y evaluacion no presencial obligada (la docencia y la evaluacién estaba
programada en formato presencial en todas las asignaturas de interpretacion), como solucio-
nes presenciales y semipresenciales para el curso 2020-2021, ya que se evit6 la docencia no
presencial en esta materia.

Tras recibir el visto bueno del decanato, se envié una solicitud de colaboracion a todos los
estudiantes de tercero, cuarto y quinto de los grados, esto es, a un total de 186 estudiantes. El
enlace al cuestionario estuvo disponible durante tres semanas y se envié un recordatorio a los
quince dias. Para la distribucidn de los cuestionarios entre los estudiantes de tercero, se conté
con la colaboracién de un docente que facilité y animd a los estudiantes a participar durante
una de sus sesiones de clase, recordando el caracter voluntario de la participacién. Este hecho
se traduce en una ligera mayor participacién de los estudiantes de este curso (58,7%). Cabe
destacar que la mayoria de estos estudiantes no tenia docencia en asignaturas de interpretacion
durante el curso 2019-2020, por lo que no habian experimentado docencia no presencial en
ninguna asignatura de interpretacion, salvo los repetidores.

La Unica asignatura que se cursé de forma no presencial sincrona por los estudiantes
de la muestra es Interpretaciéon Consecutiva BII Inglés, asignatura del segundo semestre que
coincidié con el periodo de confinamiento en 2020. En la asignatura de Interpretaciéon Consecu-
tiva C Francés tres estudiantes comentan haberla realizado de forma no presencial. Es posible
gue sean estudiantes con un perfil de riesgo, porque el resto cursé esta asignatura de forma
presencial o semipresencial con aula espejo en la Facultad o en casa, al igual que la asignatura
Interpretacidon Consecutiva C Aleman. La asignatura de Interpretacion Consecutiva BI Inglés se
cursé en modalidad presencial o semipresencial con aula espejo en casa o en la Facultad y la
asignatura de Interpretacién Simultanea B I Inglés se curs6 en modalidad presencial en todos
los casos del estudio (Tabla 1).
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Tabla 1. Frecuencias de las asignaturas cursadas y la modalidad.
3.Resultados y discusion

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos en el presente estudio. Se han organizado
los resultados y su discusion siguiendo la estructura del cuestionario.

3.1 Ventajas e inconvenientes de la modalidad presencial

Tal y como se aprecia en la Tabla 2, ningun encuestado considera que la ensefianza presencial
no tenga alguna ventaja. Las ventajas mas destacadas son la “interaccién con el docente y la
resoluciéon rapida de dudas” y “el feedback directo e inmediato del docente”. Ambas ventajas
fueron destacadas por 101 sujetos, lo que supone el 84,2% de la muestra. Ademas, el 56,7%
de la muestra (68 sujetos) resalta la “interaccion directa con sus compafieros” como otra de las
ventajas de la modalidad presencial. Otra opcion seleccionada por el 71,7% de la muestra (86
sujetos) refuerza la nocidén de que la ensefianza presencial favorece la capacidad de atencion.

Tabla 2. Frecuencias sobre las ventajas e inconvenientes de la modalidad presencial en las asignaturas de interpretacion.
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Con respecto a los inconvenientes de la ensefianza presencial en las asignaturas de
interpretacion cabe sefialar que una tercera parte de la muestra considera que no tiene ningdn
inconveniente. La desventaja con mayor apoyo es la relativa a los gastos de desplazamiento
(58,5%). Solo 4 sujetos seleccionan como desventaja la interaccidn directa con el docente y
tan solo 8 la interaccién directa con los compafieros.

Resulta significativo que ningun encuestado considere que la ensefanza presencial no
tenga alguna ventaja, porque en un contexto de pandemia era de esperar que los estudiantes
mostrasen cierto rechazo hacia la ensefianza presencial. Este resultado refuerza las observa-
ciones del estudio previo de Meulenbrocks (2020) que sefialaba una preferencia de la presen-
cialidad incluso con las normas de distanciamiento social propias del momento del estudio y
con independencia de que en el ambito privado los estudiantes se desenvuelvan mejor con
la tecnologia (Romero Andonegui et al., 2021). De igual forma, y al contrario de lo que cabia
esperar, la mayoria no marca como inconveniente de la modalidad presencial la falta de flexibi-
lidad que supone tener unos horarios fijos para compaginar los estudios con otras actividades.

Cabe senalar que ni los docentes ni los estudiantes estaban preparados para el cambio
repentino de modalidad de ensefianza. En el caso concreto de las asignaturas de interpretacion, la
retroalimentacion tanto de los docentes como de los compafieros es muy importante. La modalidad
presencial facilita la posibilidad de trabajar en parejas, en grupos pequefios antes de pasar a los
ejercicios ante toda la clase. Por otro lado, las instalaciones presenciales disponen de cabinas de
interpretacion que reunen las condiciones adecuadas de insonorizacidon y audio, lo que simula la
experiencia profesional. Ademas, los aspectos técnicos (grabacion, seleccion del material, control
del volumen) recaen sobre el docente, permitiendo al estudiante centrarse sobre las competencias
especificas de cada ejercicio. Dado que no hubo fase previa de entrenamiento ni de los estudian-
tes ni de los docentes, es posible que las respuestas se hayan visto afectadas por estos motivos.

3.2 Ventajas e inconvenientes de la modalidad semipresencial

Los estudiantes apuntan como mayor ventaja de la modalidad de ensefianza semipresencial la
cierta libertad que ofrece, asi como las posibilidades de conciliacién (Barak et al., 2016; Bowers
y Kumar, 2015; Caron, 2013). A esta ventaja le sigue de cerca la posibilidad de reducir el con-
tacto social y los desplazamientos, que recibe el apoyo del 53,3% (véase Tabla 3).
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Tabla 3. Frecuencias de las ventajas e inconvenientes de la modalidad semipresencial
en las asignaturas de interpretacion.

Tal y como se observa en la Tabla 3, las respuestas son mas numerosas a la hora de se-
leccionar inconvenientes de esta modalidad. El 74,2% destaca que depende de los problemas de
conexion y acceso a internet, asi como que surgen dificultades con el uso de las plataformas de
videoconferencia. También predominan las dificultades técnicas con el uso de las herramientas
informaticas (64,2%). Ademas, el 59,2% sefiala como desventaja que “se reduce la interaccion
con los docentes y compafieros” y que “se reduce el feedback de los docentes (comentarios
sobre el rendimiento)”. Con respecto a la modalidad semipresencial, el 45% manifiesta que le
“resulta mas dificil mantener la atencion” en las sesiones no presenciales. Solo cinco sujetos
(4,2%) sefialan que esta modalidad no tiene ningln inconveniente.

Se obtiene el resultado esperado al observar el niimero de estudiantes que destaca como
ventaja la cierta libertad que ofrece la modalidad semipresencial, asi como las posibilidades
de conciliacién en la misma linea que estudios anteriores (Barak et al., 2016; Bowers y Kumar,
2015; Caron, 2013). Aun sumando el 58,2% del total, llama la atenciéon que la modalidad se-
mipresencial no cuente con un apoyo mas rotundo. Por otro lado, sorprende que se destaque la
ventaja de evitar el contacto social, algo I6gico en un contexto de pandemia, pero que contrasta
con los resultados obtenidos para la modalidad presencial, donde se menciona como ventaja
la mayor interaccién con docentes y comparfieros (véase Tabla 2).

Precisamente en los inconvenientes, un porcentaje también elevado destaca la menor
interaccion estudiante-docente y entre companeros, como un problema, algo que recuerda al
sentimiento de soledad y aislamiento detectado por El Mansour y Mupinga (2007). A la vista
de las respuestas relativas a las incidencias, los problemas técnicos y de conexidn referidos en
este caso deberian continuar siendo objeto de estudio por parte las instituciones por si volviera
a haber medidas que llevasen a la ensefianza virtual o semipresencial. Segun la conferencia de
rectores, en 2020 un 3% del estudiantado universitario espafol, lo que equivale a unos 36.000,
tenia problemas técnicos para seguir las clases (Silio, 23 de abril de 2020).

Por ultimo, cabe destacar cierta correlacion entre aquellos que comentan que en esta
modalidad se concentran peor cuando las sesiones no son presenciales con el resultado obtenido
en las ventajas de la modalidad presencial: el 71,3% de estudiantes afirma que se concentran
mas en las asignaturas de interpretacidon cuando estas son presenciales.
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3.3 Ventajas e inconvenientes de la modalidad no presencial

Se presentan a continuacion las ventajas e inconvenientes destacados por los sujetos que si
habian cursado alguna asignatura de la materia de interpretacion en modalidad no presencial.
Cabe puntualizar que los estudiantes de la muestra cursaron asignaturas en modalidad no
presencial sincrona.

Como podemos observar en la Tabla 4, las principales ventajas son que se evitan des-
plazamientos y que aporta mayor flexibilidad cuando la docencia no presencial es asincrona.
Salvo uno de los inconvenientes del listado, todos los items reciben un apoyo superior al 50%
de la muestra, siendo las mas apoyadas aquellas relacionadas con las dificultades técnicas del
uso de las herramientas informaticas, las plataformas de videoconferencias y la dependencia de
las conexiones a internet. Vuelve a resaltarse como inconveniente la falta de interaccién directa
con los docentes y los compafieros, que se puede decir que es una constante en el estudio para
las modalidades semipresenciales y no presenciales.

Tabla 4. Frecuencias de las ventajas e inconvenientes de la modalidad no presencial
en las asignaturas de interpretacion.

En el caso de las respuestas sobre la modalidad no presencial hay que tener en cuen-
ta que su validez esta limitada a la poca experiencia que los estudiantes han tenido con esta
modalidad en las asignaturas de interpretacion y que con toda seguridad estan extrapolando
su experiencia en otras materias, porque, si bien el nimero de estudiantes que afirma ha-
ber cursado una asignatura en modalidad no presencial es bajo en la muestra (24 sujetos,
que corresponde al 19,5% del total), se obtuvo respuesta de 118 sujetos en las ventajas e
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inconvenientes de esta modalidad, aunque en la Tabla 4 sdlo se recogen las respuestas de
aquellos que asistieron a clases de interpretacién no presencial. Aun teniendo en cuenta que el
numero de respuestas no permite hacer generalizaciones, es posible observar mayor peso en
las respuestas que sefialan los inconvenientes.

3.4 Consideraciones finales sobre las ventajas e inconvenientes de las distintas
modalidades

Las preguntas que abordaban las ventajas e inconvenientes eran todas de respuesta multiple.
Resulta pertinente apuntar que, frente a las 516 ventajas seleccionadas por la muestra en la
pregunta sobre la ensefianza presencial, se han seleccionado solo 182 ventajas de la moda-
lidad semipresencial y 185 ventajas de la modalidad no presencial. Alin mas ilustrativo es el
numero de respuestas total de inconvenientes seleccionado por la muestra: 139 presencial, 474
semipresencial y 558 no presencial o a distancia. Es conveniente recordar que este estudio se
refiere en todo momento a la ensefianza de asignaturas de interpretacién, lo que es posible que
tenga un efecto sobre la clara preferencia de los estudiantes hacia la presencialidad. Incluso
en un contexto complejo como el vivido durante el estudio. El riesgo percibido no supera el
inconveniente que les plantea cursar estas asignaturas en modalidades hibridas o a distancia.

Cabe sefialar también que no se han detectado diferencias de género en esta muestra
de estudio, y las diferencias entre grados y cursos estan supeditadas Unicamente a la modalidad
de ensefianza (presencial, semipresencial o no presencial).

3.5 El aula espejo en la Facultad o desde casa en las soluciones hibridas o se-
mipresenciales

En el cuestionario se incluydé una pregunta sobre la preferencia de aula espejo en la propia
facultad frente al aula espejo desde casa. En la Tabla 5 se observa que 102 de los 122 sujetos
de la muestra prefieren el aula espejo desde casa (83,6% de las respuestas obtenidas) en las
soluciones hibridas o semipresenciales frente a solo 19 sujetos que se inclinan por acudir a ver
la retransmisién desde la propia Facultad.

Tabla 5. Frecuencias del tipo de semipresencialidad preferida.

La siguiente pregunta era una pregunta abierta que aborda los motivos que inclinan al
estudiante hacia el aula espejo en casa o en la facultad. El analisis de esta pregunta, comenta-
do brevemente en un apartado anterior, implico la codificacion de las respuestas abiertas. Fue
posible agrupar las respuestas tal y como se refleja en la siguiente tabla (Tabla 6).
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Tabla 6. Razones por las que se prefiere el aula espejo en la FTT o en casa. Tabla de frecuencias.

A continuacién, se explicita brevemente la distribucion de respuestas. Bajo el cddigo
1 se incluyen todas las respuestas que hacen referencia a la mejor conexién a internet desde
casa, pero también aquellas formuladas en negativo (“las aulas espejo no funcionan bien en la
Facultad”, “la conexidn wifi en la Facultad no funciona”, etc.). Bajo el paraguas de “2. Evitar des-
plazamientos innecesarios”, se hace mencidn explicita a la COVID-19, pero también se habla del
gasto econdmico y de motivos ecoldgicos, pero siempre incidiendo en la idea de que si no esta
el docente, poco importa desde dénde se visualiza la sesidn retransmitida. Todas las respuestas
bajo “3. COVID-19” mencionan el necesario distanciamiento social. Se hace referencia explicita
a la pandemia y las recomendaciones sanitarias, a la posibilidad de evitar el contacto social y el
uso de mascarillas durante tanto tiempo. Un grupo de estudiantes menciona como motivo de
su preferencia del aula espejo en la Facultad la “4. Cercania del profesor”, ya que consideran
que el aula espejo en la facultad abre la posibilidad de que el docente pase en algin momento
y aclare dudas. Cinco estudiantes relacionan su preferencia con la facilidad para concentrarse.
Algunos se concentran mas en la facultad, otros en su casa. Siete estudiantes mencionan que
“6. La FTI ha de ofrecer ambas posibilidades”. Los estudiantes manifiestan que, aunque pre-
fieren una modalidad desde casa, el centro deberia facilitar ambas opciones para estudiantes
que combinan clases presenciales con no presenciales o para aquellos con pocas posibilidades
de seguir las clases desde el ambito privado por falta de recursos o espacios adecuados. Todas
las respuestas bajo el punto “7. Comodidad, conciliacidn y flexibilidad”, argumentan que es
preferible tener el aula espejo en casa porque resulta mas cdmodo y se pueden organizar mejor
(conciliacién). Bajo el punto “8. Ahorro de tiempo” se incluyen las respuestas de aquellos que
prefieren el aula espejo en casa para evitar el tiempo que pierden al tenerse que desplazar
hasta el centro de ensefianza. Por otro lado, los estudiantes que prefieren el aula espejo en
la facultad destacan la posibilidad de recibir al menos el feedback de los propios compafieros.
Estas respuestas quedan recogidas en “9. Feedback de los companeros”. En el apartado 10 se
han incluido cuatro respuestas que no encajan en ninguno de los apartados anteriores: a) “es
mas facil para la organizacion y hay que desinfectar menos aulas”; b) “porque estoy acostum-
brada ya por mi experiencia en mi pais de origen”; c) “siento menos ansiedad desde casa”; d)
“reconoce no tener experiencia con el aula espejo en el aula”

Tal y como se aprecia en la Tabla 6, entre los que seleccionan el aula espejo desde casa,
69 sujetos (34,5%) destacan “evitar los desplazamientos”, asi como motivos relacionados con
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la comodidad, la conciliacién y la flexibilidad (42 sujetos, 21%). Por otro lado, se mencionan
las normas sanitarias para contener la pandemia, reducir el uso de la mascarilla (desde casa) y
los problemas técnicos de conexion con la wifi desde el aula. Los Unicos motivos que destacan
aquellos que prefieren desplazarse a la facultad estan relacionados con la interaccion con los
docentes (puntual, si el profesor se acerca al aula espejo) y los compafieros.

Resulta interesante que unos pocos estudiantes (7) que han seleccionado su preferencia
por el aula espejo desde casa, recuerdan la necesidad de que la Facultad ponga al servicio de
los estudiantes la posibilidad de seguir la docencia desde el Centro, tanto para los estudiantes
sin recursos, como para aquellos que en la misma jornada de mafiana o tarde alternan entre
docencia presencial y no presencial, por ejemplo. Por Ultimo, en la Tabla 7 es posible ver la
distribucion de respuestas a la pregunta que cierra el cuestionario “¢Crees que la docencia no
presencial puede sustituir a la docencia presencial en las asignaturas de interpretacion?”. A pesar
de la clara ventaja de la docencia presencial en las preferencias de los estudiantes, una cuarta
parte de los estudiantes ve posible o probable que la materia de interpretacion se imparta en
un formato no presencial.

Tabla 7. Frecuencias sobre la posibilidad de sustituir la docencia presencial por la no presencial
en las asignaturas de interpretacion.

No sorprende que lo vean posible ya que, en la practica, existen estudios de grado y
posgrado en interpretacion que se ofertan en modalidad no presencial. No obstante, este es-
tudio no permite averiguar qué razones concretas hay detras del 65,6% que no lo ve posible.

Conclusiones

Los estudiantes parecen identificar como gran ventaja de la docencia presencial la interaccion
con el profesor y el feedback que reciben en el aula. Es decir, que cualquier propuesta de se-
mipresencialidad o no presencialidad debera reforzar las estrategias para incluir precisamente
este feedback en la propuesta.

A la vista de estos resultados, cabe recordar que los docentes no tuvieron tiempo ma-
terial en el segundo semestre del curso 2019-2020 para preparar una docencia no presencial.
Los grados de Traduccién e Interpretacion cuyos estudiantes participan en el estudio estan
concebidos como estudios presenciales, por lo que los docentes no tenian experiencia previa
-salvo excepciones- con la docencia hibrida o no presencial. Existen experiencias en formacion
de interpretacion no presencial que ponen de manifiesto que es posible disefiar un programa
formativo que sustituya a la presencial también en esta materia. Hof (2022) destaca incluso
algunas ventajas de la ensefianza no presencial de la interpretacion consecutiva, como la
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posibilidad de subir las notas de consecutiva a foros donde tanto los docentes como los estu-
diantes puedan compartir impresiones y buenas practicas. Si bien Hof también menciona las
dificultades técnicas que algunos estudiantes no reconocen y que lastran su evolucién. En oca-
siones, transcurren varias semanas de docencia antes de que detecte donde esta el problema o
el estudiante reconozca sus dificultades. En los ultimos meses se han desarrollado aplicaciones
con aplicaciones docentes en el campo de la interpretacion que no estaban disponibles durante
el periodo de confinamiento o que existian, pero el precio de las licencias no era asumible por
los centros en aquel momento.

Por tanto, aunque estos resultados no pueden ser generalizables a los estudios que
comparan los cursos presenciales con aquellos cursos o estudios disefados para su imparticiéon
en formato hibrido o no presencial (Hodges et al., 2020), si que refuerzan a aquellos que sefia-
lan la importancia de una preparacidon previa para pasar del modelo presencial a los modelos
hibridos o a distancia (Boettcher y Conrad, 2016; Northrup, 2002). En definitiva, el personal
docente excelente en la modalidad presencial puede serlo también en cualquier modalidad, pero
no de forma automatica. La falta de preparacion y orientacidon, asi como el cambio de moda-
lidad impuesto por el estado de alarma y las normas de distanciamiento social no han sido el
escenario adecuado para que este cambio fuera progresivo y formado. En el contexto concreto
universitario recogido en este estudio, se organizaron cursos en linea de participacion voluntaria
para formar de urgencia al personal docente en algunos aspectos concretos: como evaluar en
modalidad no presencial, la clase invertida, uso de aplicaciones de videoconferencia. Pero no
se abordaron cuestiones que supusieran adaptaciones curriculares a las nuevas modalidades
de ensenanza. Se entendian como medidas de emergencia. De ahi que no sea prudente extraer
conclusiones sobre la ensefianza hibrida o no presencial.

Es probable que la ensefianza virtual o en linea siga ganando presencia, mas alla del
contexto pandémico. Las habilidades adquiridas, los materiales desarrollados por los profeso-
res, el uso de las tecnologias digitales incorporadas a la ensefianza, han allanado el camino
para la incorporacion de la ensefianza combinada, semipresencial o incluso no presencial en
contextos académicos reacios. Esta realidad aun convive con titulares tales como Internet a
pedales en la era virtual (Canarias7, 9 junio de 2020) y otros muchos similares. Es algo que
las autoridades competentes, tanto en el ambito universitario, como en los gobiernos locales
y nacionales, no pueden ignorar. Como tampoco se puede obviar que las conexiones wifi de
los centros universitarios no sean eficientes para soportar la carga de la conexién simultdnea
de cientos de usuarios, entorpeciendo el uso de aulas espejo, por ejemplo. Las inversiones en
las infraestructuras necesarias: red de datos, ordenadores, micréfonos, webcams, sistemas de
audio en el aula, etc., asi como estaciones de carga para los dispositivos individuales deberian
considerarse prioritarias para poder adecuar los espacios para la semipresencialidad.

Otro aspecto que se debe tener presente es que la interpretaciéon remota ya era una
opcidn profesional antes de la pandemia, pero en estos ultimos afios ha ganado un terreno que
no va a ceder. En este sentido, la formacion hibrida y no presencial preparan al estudiante para
una salida profesional real que tiene la ventaja de no depender del lugar de residencia y que
con toda probabilidad represente el futuro (Song, 2022).

Como ocurre con cualquier estudio que limite los resultados a una sola instituciéon o
facultad, los resultados no son generalizables para el resto de las instituciones o facultades.
La ensefianza de las asignaturas de la materia de interpretacion requiere de unos laboratorios
con cabinas, por ejemplo, como ya se ha mencionado, para su practica y depende mucho de
la interaccion comunicativa, por lo que el riesgo percibido por la exposicion al virus, podria no
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superar el inconveniente que les plantea cursar estas asignaturas en modalidades hibridas o
a distancia. De ahi, la necesidad de duplicar este estudio para evaluar las posibles diferencias
entre poblaciones de estudiantes, y no solo en el territorio nacional, sino también buscar las
posibles diferencias con estudiantes de diferentes nacionalidades. Ademas, es posible disefiar
un programa que ya tenga prevista la modalidad hibrida o no presencial y que se apoye en las
nuevas herramientas que ofrecen solucionas a las necesidades de interrelacion con los docentes
y los compafieros, por ejemplo. Esta necesidad de interrelacién también puede venir marcada
por las culturas de origen de la muestra, de ahi el posible interés en comparar muestras de
diferentes contextos culturales. Ademas, seria conveniente incluir no solo a estudiantes de
grado, sino también a estudiantes de master, por ejemplo, y observar si hay diferencias. Cabe
esperar que las haya, puesto que las necesidades de conciliacion podrian ser mayores a mayor
edad. Por otro lado, cabe incluir otras variables y centrarse en aspectos como la influencia de
la modalidad de la docencia en la motivacion del estudiante o la capacidad de autorregulacion
del mismo.
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