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 RESUMEN

Esta investigación pone el foco en las experiencias 
y reflexiones del profesorado de comunicación de la 

Universidad del País Vasco en torno a la enseñanza bimodal, 
diseñada para el curso 2020/21 en el marco de la pandemia. 

Esta estrategia docente tiene por objetivo reducir el flujo 
del alumnado en las aulas, al mismo tiempo que asegura 

la oferta de clases presenciales. La mitad de las personas 
matriculadas se conectaban a clase desde sus hogares, 

mientras la otra mitad asistía al aula presencialmente. Estos 
turnos se iban alternando semanalmente. El objetivo del 

estudio es analizar las dificultades, los errores y los aciertos 
en la adaptación de la docencia al contexto de la enseñanza 

bimodal. Se ha optado por una metodología cualitativa, 
dividida en dos fases de actuación. En primer lugar, se 

realizó Focus Group con profesorado de los tres grados de 
comunicación y posteriormente se confeccionó una encuesta 

que fue remitida quienes imparten sus clases de forma 
bimodal. Este tipo de docencia pretende ser un híbrido entre 
la estrategia presencial y la virtual, y obtener los beneficios 

de ambas. Sin embargo, mantener los dos focos de atención 
y satisfacer las necesidades que surgen en ambos contextos 

es un reto difícil. Existe un alto grado de preocupación 
por cuestiones relacionadas con la adaptación de las 

asignaturas a este tipo de enseñanza, y principalmente, por 
la pérdida de interacción con el alumnado.
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ABSTRACT

This research focuses on the communication 
lecturers´experiences about bimodal education in the 
University of the Basque Country. This teaching strategy 
aims to reduce the flow of students in classrooms, while 
ensuring the supply of face-to-face classes. Half of the 
people enrolled connect to class from their homes, while 
the other half attend the classroom in person. These shifts 
alternate weekly. The objective of the study is to analyze the 
difficulties, errors and successes in adapting teaching to the 
context of bimodal teaching. A qualitative methodology has 
been chosen, divided into two phases of action. In the first 
place, a Focus Group was carried out with teachers of the 
three communication degrees and later a survey was made 
that was sent by those who teach their classes in a bimodal 
way. This type of teaching aims to be a hybrid between 
the face-to-face and the virtual strategy, and to obtain the 
benefits of both. However, maintaining the two focuses of 
attention and meeting the needs that arise in both contexts 
is a difficult challenge. There is a high degree of concern 
for issues related to the adaptation of subjects to this type 
of teaching, and mainly, for the loss of interaction with 
students.
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1. Introducción

A comienzos del 2020, la propagación del Covid-19 llevó a la 
OMS a declarar el brote de coronavirus como pandemia glo-
bal. Ante el descontrol y la muerte de miles de personas, 
prácticamente todos los gobiernos del mundo decretaron 
el confinamiento de la población y sellaron sus fronteras, 
clausuraron los negocios, las actividades culturales, las com-
peticiones deportivas y cerraron los colegios para contener su 
propagación (Pérez-Dasilva, Meso-Ayerdi y Mendiguren-Gal-
dospin, 2020). La pandemia del coronavirus afectó a más de 
1500 millones de estudiantes en el mundo, según la UNESCO1. 
En este contexto, las universidades se vieron obligadas a 
suspender, de un día para otro, las clases presenciales y a 
continuar con su docencia en formato virtual (Sahu, 2020). La 
suspensión de las actividades docentes presenciales para dar 
paso a la virtualización supuso una presión elevada para el 
profesorado y el alumnado en su adaptación al nuevo escena-
rio (Tejedor et al., 2020).

Fue un proceso no planificado (Corell y García-Peñalvo, 2021) 
que generó inquietud en la comunidad universitaria (de la 
Calle et al., 2021) y que diversos autores calificaron como 
“enseñanza remota de emergencia” (Ferri, Grifoni y Guzzo, 
2020; Hodges et al., 2020; Pérez-López, Vázquez-Atochero 
y Cambero-Rivero, 2020; Rahiem, 2020; Toquero, 2020). Los 
profesores convirtieron sus hogares en aulas improvisa-
das (Rapanta et  al., 2020) y aprendieron a utilizar software 
especializado para impartir sus clases de forma virtual (Bao, 
2020; Ebner et al., 2020; Mishra, Gupta y Shree, 2020; Motala y 
Menon, 2020). El sistema universitario tuvo que sobrevivir a la 
primera oleada de la pandemia sin apenas margen de manio-
bra y esto dejó patentes las brechas digitales existentes: de 
acceso a Internet y de competencias tecnológicas, básica-
mente. Fue en las universidades presenciales en las que se dio 
la mayor brecha competencial (García-Peñalvo, 2020). 

Varios estudios analizaron las soluciones adoptadas en las 
diferentes universidades (Osman, 2020; Radha et  al., 2020; 
Rapanta et al., 2020; Sobaih, Hasanein y Abu Elnasr, 2020) y 
la calidad de la enseñanza recibida (Lee et al., 2021; Novikov, 
2020; Pérez-López, Vázquez-Atochero y Cambero-Rivero, 
2020; Rahiem, 2020; Xhelili et  al., 2021; Xiong, Jiang y Mok, 
2020). En este sentido, diversos trabajos coincidieron en seña-
lar que la pandemia agrandó las desigualdades en el caso de 
familias con bajo poder adquisitivo o nivel cultural, por lo que 
el debate sobre la necesidad de alfabetización mediática de 
los jóvenes se volvió indispensable (Frau-Meigs, 2020). Fue el 
caso de países subdesarrollados como Pakistán o Sri Lanka, 
donde la gran mayoría de los estudiantes no pudieron acce-
der a Internet por cuestiones técnicas y económicas. (Adnan 
y Anwar, 2020; Olaganwatte, 2020; Sobaih, Hasanein y Abu 
Elnasr, 2020). Esta situación también se vivió en los países 
desarrollados entre los estudiantes de estratos de población 
con menos recursos (Drane, Vernon y O’Shea, 2020; Van Lanc-

ker y Parolin, 2020). Otros autores se centraron en los efectos 
de la enseñanza remota en la salud de los universitarios como 
la ansiedad (Ozamiz-Etxebarria et  al., 2020; Wang y Zhao, 
2020), la salud mental (Dodd et al., 2021; Haider y Al-Salman, 
2020; Sahu, 2020) o la depresión (Fawaz y Samaha, 2021). 

La rápida reacción de las instituciones de enseñanza superior 
ante este “cisne negro” (Wind et al., 2020) permitió finalizar 
el curso académico 2019-2020 sin demasiados problemas. 
Pero sin tiempo para descansar, las universidades tuvieron 
que prepararse para el siguiente año en un contexto marcado 
por la incertidumbre y donde la improvisación ya no servía de 
excusa.

2. Cambio de paradigma en la enseñanza 
universitaria 

Las universidades se vieron en la necesidad de resolver en 
poco tiempo y con escasas herramientas una situación inespe-
rada (Hodges et al., 2020). Las reacciones iniciales a la decisión 
de estas instituciones fueron variadas: algunos observado-
res la alabaron como un paso necesario en la lucha contra la 
difusión del Covid-19 y otros la criticaron como una reacción 
exagerada (Murphy, 2020). Lo cierto es que la irrupción de la 
pandemia provocó un cambio súbito en la universidad, desde 
un entorno presencial a uno virtual, generando disfunciones y 
dudas (Bartolomé-Pina, 2020). En ese sentido, algunos auto-
res plantearon la necesidad de ser cautos a la hora de sacar 
conclusiones, ya que aún era pronto para poder valorar los 
resultados obtenidos ante estas primeras medidas adoptadas 
y también la precipitación a la hora de actuar podía llevar a fal-
sos éxitos que tan solo podrían ser aparentes (Toquero, 2020). 
Otros autores, a su vez, pusieron de manifiesto la necesidad 
de repensar las instituciones educativas para que no perdie-
ran su razón de ser (Tarabini, 2020), lo que se dio en llamar 
“educación pos pandemia” (Iglesias et al., 2020; Esteban-Gui-
tart et al., 2020).

Poco antes del verano de ese mismo año, muchas institucio-
nes se plantearon sí podrían reanudar la enseñanza presencial 
y cómo hacerlo (Weeden y Cornwell, 2020).

En esta dirección, por ejemplo, la UNESCO y el IESALC emitie-
ron un conjunto de principios rectores para planear la salida 
de la crisis del Covid-19 en la educación superior (Giannini, 
2020), entre los que se encontraban la necesidad prepararse 
con tiempo para la reanudación de las clases presenciales y 
rediseñar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Parece necesario analizar con cuidado los problemas y 
alcances que la educación a distancia evidenció durante el 
confinamiento (Ordorika, 2020; Chipia y Santiago, 2020). Los 
educadores sintieron que el aprendizaje virtual era una buena 
alternativa, pero echaban de menos la interacción con el 
alumnado (Chellathurai, 2020). De hecho, la virtualidad puede 
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ser asociada con un aumento de la carga de trabajo, lo que 
establece la necesidad de revisar los procesos formativos “con 
el objetivo de no saturar al alumnado de actividades extra-
curriculares que pueden ocasionar la deserción del mismo” 
(Tejedor et al., 2021b, s.n.). Para algunos, los contactos direc-
tos cara a cara entre los estudiantes y el profesor, así como los 
estudiantes entre sí en grupos, son elementos importantes en 
la impartición de las clases (Ożadowicz, 2020).

La solución parecía estar en combinar la docencia en el aula 
con la formación en línea. Tubagus, Muslim, y Suriani (2020) 
abogan por una integración óptima entre la enseñanza pre-
sencial y el aprendizaje basado en la tecnología. En lo que 
respecta a los aspectos tecnológicos, la pandemia sirvió para 
poner a prueba la solvencia de herramientas propias de las 
universidades que, por norma general, habían quedado rele-
gadas a un segundo o tercer nivel de importancia (Tejedor et 
al., 2021a).

En términos parecidos de una educación híbrida, algunos 
autores defienden la idea de superar las barreras tradiciona-
les entre la formación presencial y virtual. Pardo y Cobo (2020) 
proponen transitar hacia experiencias de aprendizaje expan-
didas, líquidas y distribuidas en una línea de tiempo narrativa 
multimedia a través de la cual los docentes y estudiantes 
puedan servirse de modo colaborativo de lo mejor de la pre-
sencialidad y la cultura digital.

De cara al curso 2020/2021, muchas universidades adopta-
ron la enseñanza presencial tradicional con el aprendizaje 
digital en línea. Es lo que se conoce como blended learning o 
aprendizaje mixto (Garrison y Kanuka, 2004; Bartolomé-Pina, 
2008, Castro, 2019), si bien recibe otras denominaciones como 
hybrid learning o aprendizaje híbrido (Cochrane et al., 2020), 
formación bimodal (Yábar y Barbarà, 1999; Espinoza-Guzmán 
y Zermeño, 2017; Steiman y Luna, 2020), B-learning (Bartolo-
mé-Pina, 2004; Núñez-Barriopedro, Monclúz, y Ravina-Ripoll, 
2019; Sánchez-Ruiz et al., 2021), o incluso educación flexible 
(Salinas, 2000) y enseñanza semipresencial (Leão y Barto-
lome, 2003). Las instituciones se impusieron la necesidad de 
repensar el nuevo escenario educativo ante una situación de 
pos pandemia que requería imponer normas sanitarias en par-
ticular relacionadas con el contacto interpersonal. 

3. La enseñanza bimodal

En el periodo de “nueva normalidad”, cuya duración parecía 
difícil de predecir, la obligatoriedad de cumplir las medidas 
de prevención y de protección impuestas por las autoridades 
sanitarias llevó a las instituciones académicas a diseñar una 
serie de pautas de actuación con el objetivo de mantener el 
mayor grado posible de presencialidad que fuera compatible 
y respetuoso con dichas medidas. Las orientaciones que se 
establecieron pretendían preservar, en la medida de lo posible, 
el carácter presencial de la docencia de la Universidad, pero 

adaptándola a escenarios de distanciamiento social, aforo 
limitado y adopción de medidas higiénico-sanitarias.

En un primer momento, las orientaciones para planificar el 
curso 2020-2021 continuaban planteando una perspectiva 
de formación presencial adaptada, es decir, preferentemente 
presencial, pero que se complementara con clases telemáti-
cas y sesiones asíncronas. Se creía que la experiencia obtenida 
durante el confinamiento del curso 2019-20 debía ser aprove-
chada para utilizar formas digitales de interacción en aquellas 
actividades que pudieran beneficiarse de dichas metodolo-
gías, pero se recomendó que no se impartieran de manera 
exclusivamente telemática más de un número concreto de 
asignaturas por grupo y cuatrimestre (que variaba en función 
de cada universidad), lo que implicaba descartar que pudiera 
impartirse un curso entero en modalidad no presencial. Cada 
titulación seleccionó aquellas actividades que requirieran 
presencialidad para asegurar que el alumnado adquiriera, de 
forma adecuada, las competencias recogidas en los corres-
pondientes planes de estudio. Como posibles criterios de 
selección, se utilizaron, entre otros, dar prioridad presencial 
en modalidades prácticas frente a las de carácter magistral y 
expositivo, a los cursos iniciales frente a los cursos superiores 
y organizar la docencia por turnos. Se partía de la idea de uti-
lizar la metodología de trabajo habitual de las asignaturas en 
su formato presencial, pero parte del alumnado las seguiría a 
distancia, a través de la herramienta para videoconferencias 
que se pusiera a disposición de la comunidad universitaria, 
preferentemente de forma síncrona, lo que le daría la posibi-
lidad de interactuar con el docente y con sus compañeros. En 
el caso de las actividades formativas asíncronas la recomen-
dación fue que se mantuviera un nivel de interacción alto con 
el alumnado.

Ante esta formación presencial adaptada, se contemplaron 
distintas alternativas:

1. Combinar la presencialidad física y la telepresencialidad 
con el grupo al completo. Se trataba de que el profeso-
rado y una parte del alumnado compartieran una misma 
aula física y el resto participara vía videoconferencia. En 
este caso se organizó la alternancia entre ambos grupos 
de manera equitativa para el alumnado (p. ej. por semanas: 
la mitad del grupo recibía docencia presencial durante una 
semana y en la siguiente no acudía al centro y trabajaba de 
forma telepresencial). 

2. Impartir determinadas modalidades docentes de forma 
mayoritariamente a distancia, esto es, determinadas 
modalidades docentes de una asignatura se impartieran a 
través de videoconferencia sin presencia física del alum-
nado en el centro. 

A la hora de planificar aquellas asignaturas o actividades con 
un alto contenido práctico se tuvieron en cuenta una serie de 
alternativas, como las de optimizar el tiempo de estancia en 
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laboratorios o priorizar aquello que no pudiera ser trabajado 
a distancia.

Por lo que respecta a la evaluación, los centros planificaron 
ésta de forma presencial, siempre que el cumplimiento de las 
medidas establecidas en la normativa vigente lo permitiera. 
Ahora bien, dadas las circunstancias excepcionales e impre-
visibles en las que todavía continuaba España antes del inicio 
del curso 2020-2021, se recomendó que todas las asignaturas 
hicieran un planteamiento de evaluación continua además de 
una propuesta alternativa de evaluación no presencial. 

En lo que respecta a la Universidad del País Vasco, se optó 
combinar la presencialidad física y la telepresencialidad para 
las clases magistrales con los grupos que superaran los 50 
alumnos, tratando de garantizar la presencialidad total en 
los subgrupos de las clases prácticas de cada asignatura. 
Por tanto, los grupos numerosos (más de 50 alumnos) fueron 
organizados para recibir las clases de este modo, que se regis-
tró con la denominación de docencia bimodal.

4. Metodología 

El estudio de la percepción y la experiencia del profesorado 
en torno a la enseñanza bimodal durante el curso 2020/21 se 
ha realizado en la Facultad de Ciencias Sociales y de la Comu-
nicación del País Vasco. Se ha optado por una metodología 
cualitativa, dividida en dos fases de actuación. En la primera 
de ellas, se decidió realizar un Focus Group integrado por 
cuatro docentes de los distintos grados de Comunicación2. La 
información obtenida gracias al Focus Group fue clave para 
la confección de un cuestionario, diseñado ad hoc para este 
estudio, que en una segunda fase de actuación fue remitida 
al profesorado de la Facultad. A través preguntas cerradas 
y semiabiertas, se pretendía conocer más exhaustivamente 
el grado de preocupación, cansancio, aprendizaje o crítica 
que podía generar la estrategia docente híbrida por parte del 
profesorado. Se registró una participación activa de 61 docen-
tes en la encuesta, que tuvo lugar durante la última semana 
del mes de abril y la primera del mes de mayo (2021). Para la 

selección de la muestra hubo que hacer un registro del pro-
fesorado que imparte docencia bimodal y evitar así un envío 
masivo e indiscriminado de la encuesta al personal docente de 
la Facultad. Se recurrió a un tipo de muestra no probabilística, 
que se suele emplear en los análisis con gran peso cualitativo 
y cuando la finalidad del estudio no es generalizar los resul-
tados a toda la población, sino recopilar datos comparativos 
y descriptivos. Se trata de determinar la muestra bajo el cri-
terio del equipo investigador tomando como referencia los 
objetivos del estudio, lo que Babbie (1999) denomina muestreo 
deliberado o crítico. La muestra no probabilística intencional, 
que suele ser pequeña y heterogénea, se selecciona procu-
rando que esta sea representativa y depende de la intención 
del investigador (Visauta, 1989).

Partíamos de la hipótesis de que el profesorado sentía un nivel 
de agotamiento superior al de años anteriores y que había una 
general animadversión a la estrategia docente bimodal. Exis-
tía además el objetivo de conocer los motivos que contribuían 
a ello. Para el análisis de los resultados y su cálculo estadístico 
se ha empleado el lenguaje de programación no procedimen-
tal que ofrece Microsoft Excel. Así, se ha optado por estudiar 
al profesorado de Comunicación, ya que precisamente repre-
senta una muestra que hibrida la intención docente con la 
intención comunicativa, que es, al fin y al cabo, el objetivo de la 
bimodalidad: tratar de garantizar el proceso de aprendizaje del 
alumnado, empleando las herramientas necesarias que facili-
ten la comunicación en los entornos presencial y online.

5. Resultados

5.1. Aspectos relacionados con la tecnología

Ante la pregunta realizada en este estudio sobre el grado de 
preocupación que ha supuesto la dependencia de la tecnología 
para impartir las clases, algunos docentes sí han reconocido 
en este aspecto un quebradero de cabeza, ya que ha sido res-
pondido con un alto grado de preocupación por el 15% de las 
personas encuestadas y con algo de preocupación por un 48% 
(Figura 1).

Figura 1. ¿Qué grado de dificultad o preocupación le generan las siguientes cuestiones? Fuente: Elaboración propia
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Respecto a la formación recibida para conocer el funciona-
miento de la tecnología instalada en las aulas, más de la mitad 
de las respuestas consideran que no ha sido escasa, si bien es 
cierto que algunas voces apuntan el hecho de que, a la hora de 
la verdad, las cosas son más difíciles en la puesta en escena 
real que en los cursos de formación. “El problema”, apuntan en 
algunos casos concretos, “no es no saber manejarse con tres 
pantallas, es utilizarlas a la vez que se expone un Power Point, 
porque había que estar pendiente de lo que ven los de clase y 
lo que ven los de casa”. Además, existen aulas “en las que el 
cañón, el ordenador con la cámara, y el ordenador principal no 
están colocados de modo que sea fácil colocarse en un lugar 
en el que me vean, escuchen y se pueda manejar todo”. Pero es 
algo que apenas ocurre y señalan que “la universidad ha hecho 
un esfuerzo en preparar las aulas con la tecnología necesaria 
para impartir docencia bimodal” (Figura 2). 

Por otro lado, se ha aprendido mucho a lo largo de este curso 
porque ahora se sabe que “los micros captan todo el ruido del 
aula” y se puede tener en cuenta en los ritmos y las rutinas; 
por ejemplo, el docente ahora sabe que no debe empezar a 
hablar hasta que haya silencio absoluto en el aula o debe evi-
tar los debates con varias voces al mismo tiempo. 

Una gran mayoría reconoce que el alumnado no le ha tras-
ladado su parecer en lo que respecta a la docencia bimodal. 
Entre las opiniones recibidas sí se registra una preocupación 
por los problemas técnicos (29,5%). La casuística es muy 
grande. “Desde el que tiene problemas para conectarse, hasta 
el que tiene que compartir ordenador con sus padres, el que 
tiene que venir a la universidad para conectarse… o el que está 
viendo la clase desde debajo de las mantas con la Tablet”. Pese 
a que el 59% de los encuestados consideran que la bimoda-
lidad es una mera solución pasajera ante la situación de la 
pandemia (Figura 3), algunas personas opinan que esto ha 
llegado para quedarse, quizá no tal y como está introducido 
ahora, pero creen que no desaparecerá.

5.2. Aspectos relacionados con el contenido de las materias

El 36% de los profesores y profesoras encuestados afirman 
que la adaptación de su asignatura a la bimodalidad le ha 
supuesto mucha más carga de trabajo de la habitual. Más de la 

mitad, un 52% reconoce que le ha supuesto algo más de carga 
de trabajo y únicamente el 12% no lo considera en absoluto. De 
hecho, existe a posteriori un aprendizaje y una experiencia que 
va a suponer quizá una segunda readaptación de la estrategia 
docente. Mientras un 5% de los docentes afirma que cambiará 
su estrategia totalmente para el año siguiente, un 72% reco-
noce que tendrá que adaptarla en cierta medida. De hecho, la 
sensación es que la docencia en la forma bimodal no consiste 
únicamente en ser consciente de que se está impartiendo 
materia en dos espacios distintos a la vez. Así lo atestiguan 
testimonios como “ni el contenido, ni la forma de impartir me 
valía. Quizá sí para un aula presencial o para una situación de 
confinamiento, pero no para una bimodal”. Únicamente un 10% 
reconocía que no tendría que readaptar su estrategia de cara 
al siguiente curso. En lo que respecta a la participación del 
alumno en el proceso formativo, solamente un 6,5% reconoce 
que este tiene un rol activo.

Respecto al ritmo a la hora de impartir la materia, algunos de 
los testimonios recogidos tanto en el Focus Group como en las 
preguntas semiabiertas de la encuesta, afirman que es inevi-
table hacer pequeños parones continuos a la hora de mostrar, 
entre otras cosas, ejemplos que hay que compartir de modo 
presencial y de modo online. “Hay que cambiar la asignatura 
para adaptarla a los ritmos de clase, que no son iguales, y para 
captar la atención de los que están en casa a la vez que los 
que están en clase”. Además, en algunos casos en los que la 
práctica también ha sido bimodal, la sustitución de prácticas 
grupales por individuales ha supuesto un incremento notable 
del tiempo dedicado a las correcciones de ejercicios. 

Por otro lado, el 36% de profesorado encuestado asegura que 
la formación y el aprendizaje recibidos por parte del alum-
nado se están viendo muy mermados este año. Un 54% está 
bastante o algo de acuerdo con esta afirmación, mientras que 
solo un 10% no lo considera en absoluto.

Otro problema detectado entre los testimonios recogidos 
es la evasión general del alumnado incluso si está en clase: 
“Hay que subir los materiales completos a Egela3 por causa de 
la bimodalidad, y eso supone la puntilla para su atención. La 
palabra hablada les parece redundante”.

Figura 2. El alumnado le ha trasladado su opinión sobre la 
bimodal en forma de:... Fuente: Elaboración propia

Figura 3. ¿Ofrece alguna oportunidad/ventaja esta modalidad 
respecto a la presencialidad? Fuente: Elaboración propia
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5.3. La atención y el Feed back con el alumnado

Según recoge este estudio, el mayor quebradero de cabeza al 
que se ha enfrentado el profesorado es la dificultad de mante-
ner la interrelación y el feed-back con el alumnado presente y 
el grupo que se conecta online (Figura 1). No es lo mismo enfo-
car la estrategia y los esfuerzos en garantizar ese feed-back 
cuando toda la audiencia está conectada online, como ocu-
rrió durante el confinamiento riguroso, que cuando se tiene la 
mitad del grupo en el aula de forma presencial y la otra mitad 
de forma online. El problema no ha estado tanto en jugar con 
pantallas, sino en interaccionar realmente con todo el grupo. 
“Cuando están en casa, no se sienten parte de la clase. Es muy 
difícil interaccionar con la gente que está en el aula y con la 
gente que está fuera. Da la sensación de que el mismo meca-
nismo, las mismas preguntas, las mismas sugerencias, no se 
pueden canalizar de la misma manera”. 

Existen situaciones, reconocen algunos testimonios de este 
estudio, en las que el docente ve inevitable centrarse en los 
que están en el aula, pero otros no se lo plantean así: “En el 
aula pongo el chat abierto para los que están en casa puedan 
interactuar”. El 16% de los encuestados aseguran que el chat 
es una buena herramienta para interaccionar y que, en cier-
tos momentos, es un recurso más empleado que el de alzar la 
mano presencialmente en el aula. Sin embargo, el alumnado 
dice que cuando está en casa le cuesta mucho conectar con el 
grupo en clase. También se ha observado un peligro de absen-
tismo, ya que “los que están en casa se han permitido, según 
avanzaba el cuatrimestre, tomarse la clase como opcional”. 
El soporte a través del que siguen las clases también influye. 
“Mantener la atención en un móvil donde el encuadre abierto 
que tienen de la clase hace que te vean muy pequeño. No es 
fácil mantener la atención así”.

5.4. Aspectos emocionales 

Una gran mayoría, el 84% de las personas participantes en 
la encuesta ha reconocido que se encuentra más cansada a 
estas alturas del curso, en comparación con años anteriores. 
Las casuísticas son variadas, por ejemplo, “en el caso de la 
enseñanza cooperativa activa la bimodalidad se convierte en 
un handicap emocional y pedagógico. El seguimiento continuo 
al alumnado se hace tremendamente difícil y las dinámicas 
de trabajo se rompen cuando están en casa. Es un volver a 
empezar cada 15 días”. Algunas personas esperaban que esta 
situación fuera más sencilla tras pasar por la etapa del confi-
namiento y haber tenido que adaptar la docencia a un modo 
de proceder distinto. Pero reconocen que aquella lógica no 
vale de igual modo. Se nota más cansancio, dicen, “no solo por 
las circunstancias de la enseñanza bimodal, sino por hablar 
con la mascarilla y encima a través de una pantalla”. Tam-
bién encuentran un problema en la pérdida de intimidad que 
implica el hecho de que todas las clases puedan ser grabadas 
por el alumnado. “Nada les impide grabar lo que se emite por 

BBC. Esto implica que una frase del docente fuera de contexto 
puede acabar siendo viral”.

Este tipo de reflexiones ya forman parte de la conversación 
habitual entre el profesorado. La enseñanza bimodal es un 
tema recurrente entre compañeros para el 64% de las perso-
nas encuestadas. Únicamente un 3% opina que no es un tema 
habitual de conversación.

En lo que respecta a la asistencia, se temía que hubiera fuga 
de presencial a virtual. Esto es, que el alumnado con turno pre-
sencial optara por quedarse en casa y conectarse online. Pero 
no ha sido así. “Les gusta la semana que les toca venir pre-
sencialmente”. Según el informe del Focus Group, lo que más 
le gusta al alumnado y cuando más aprende es en los debates 
que surgen en clase”.

6. Discusión

La comunidad universitaria ha estado forzada a hacer frente a 
una situación de incertidumbre por motivo de la pandemia. La 
idea general es que la enseñanza bimodal ofrece la posibilidad 
de cursar los estudios de forma semipresencial pero se pierde 
la interacción personal, las dinámicas de grupo y los debates 
en el aula. Existe una dicotomía entre la ventaja que supone 
poder llegar a más alumnado y la calidad en la manera de 
llegar a este. Hay más opciones para llegar, pero menos cali-
dad de feedback real, de conexión humana y emocional, cuya 
importancia es de sobra reconocida. Entre las ventajas, se ha 
fomentado el uso de diferentes plataformas digitales y se ha 
reflexionado sobre los materiales que se emplean para impar-
tir docencia y nuevas estrategias de enseñanza. Sin embargo, 
el foco del debate hay que ponerlo en el nivel formativo que 
encuentra el alumnado en este contexto. Bolonia introdujo 
la idea del aprendizaje frente a la idea enseñanza y la del rol 
activo del alumnado frente al pasivo. Durante los últimos años 
se ha tratado de enfocar los esfuerzos en garantizar la puesta 
en marcha de estrategias que garanticen este tipo de apren-
dizaje. El peligro de la bimodal es enfocar los esfuerzos en el 
medio para llegar, más que en el método. Está latente el temor 
a volver a las clases magistrales tradicionales a través de una 
pantalla y sin la participación real del alumnado. 

Por otro lado, no se debe confundir la bimodalidad con la 
docencia online, en la que el profesorado puede enfocar sus 
esfuerzos de otro modo y conseguir una participación activa. 
En la docencia bimodal, existe un público presente ocupando 
el mismo espacio que el docente, al que también se debe pres-
tar atención. 

La tecnología ofrece la oportunidad de poner en contacto a 
las personas que se encuentran a distancia geográfica, pero 
ese contacto no garantiza un acercamiento per sé. Para que 
llegue, el mensaje debe estar muy focalizado en quién está 
detrás de una pantalla o, en su caso, en quien está presente. 
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Esta tarea es difícil para el profesorado, que en general ha 
sentido frustración y cierta sensación de que no está llegando 
a ambos espacios a la vez. 

Para que la bimodalidad funcione, toca reflexionar y repen-
sar la forma de impartir las clases. Por ejemplo, fragmentar y 
alternar los tiempos de atención al alumnado de los dos espa-
cios. El reto es encontrar una estrategia más eficaz para el 
alumnado online y presencial. El objetivo debería ser conseguir 
que la docencia bimodal, aparte de ser una solución para hacer 
frente a esta situación, se convierta en una opción altamente 
eficaz. Actualmente, la sensación general es que de momento 
no se están aprovechando las ventajas de la presencialidad, ni 
las de la modalidad online. 

7. Conclusiones

La universidad se ha adaptado a una circunstancia difícil. 
Quizá esta modalidad docente no vino para quedarse, pero lo 
cierto es que la estrategia bimodal salvó el curso 2020-21 y 
posibilitó cierta presencialidad en el ejercicio de la docencia, 
garantizando un entorno seguro en aquellas facultades que 
contaban con una elevada tasa de matriculación. Lo cierto es 
que se confirma el cansancio y un alto grado de frustración en 
el profesorado. De esta experiencia se puede además extraer 
un aprendizaje. Se han conocido las necesidades reales y coti-
dianas que requiere intentar abarcar al mismo tiempo los dos 
espacios en los que trabajan los docentes: el presencial y el 
virtual. Aunar estos lugares, hibridando dos estrategias distin-
tas en una, no es tarea fácil. Son dos realidades que precisan 
necesidades diversas. Se ha demostrado que las estrate-
gias enfocadas únicamente al alumnado que está conectado 
no tienen cabida cuando a la vez un grupo asiste de manera 
presencial. Existe, por tanto, la necesidad de buscar nuevas 
alternativas y estrategias docentes adaptables a la bimo-
dalidad, que conjuguen la capacidad de formar sin olvidar la 
emoción y la conexión; encontrar alternativas más creativas e 
innovadoras que apelen a la participación; y fomentar más que 
nunca el rol activo del alumnado en su proceso de aprendizaje. 

La adaptación a la estrategia bimodal requiere un cambio 
de paradigma y exigirá esfuerzo y tiempo. Si se entiende la 
bimodalidad como una solución temporal y de urgencia ante 
una situación extraordinaria y caduca, la experiencia docente 
durante el curso 2020-21 puede quedar en una mera reflexión. 
Pero lo cierto es que no se puede predecir si en un futuro vol-
verá a ser necesario hacer frente a otra crisis sanitaria que 
requiera tener interiorizados modelos educativos y estrate-
gias docentes adaptables. 
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Notas al final

1. https://news.un.org/es/story/2020/08/1478302

2. Un profesor de Comunicación Audiovisual, una profesora de 
Publicidad, y dos profesoras de Periodismo, por tratarse del 
grado con mayor número de alumnado.

3. Egela es el nombre de la plataforma que se emplea en la UPV/
EHU para la relación con el alumnado y la compartición de mate-
riales y prácticas, estrategias evaluadoras, foros, etc.
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