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Resumen 

El presente escrito analiza las diferentes teorías relacionadas con la educación a distancia.  

Luego, se discute cómo la distancia transaccional puede afectar la retención de los estudiantes en 

los cursos en línea.  El actual documento, incluye un preámbulo, el despliegue de una breve 

reflexión de las teorías dedicadas a la programación a distancia, las implicaciones de la teoría de 

la distancia transaccional en la retención de los educandos matriculados en programaciones 

académicas virtuales, el enunciado de introspecciones finales y una conclusión. 

Palabras Claves:  distancia transaccional, educación a distancia, interacción pedagógica, 

dialogo, conversación, teoría, teoría de la educación a distancia, autonomía del estudiante, 

retención estudiantil 

Abstract 

The present paper analyzes the different theories concerning distance education.  Thereafter, it is 

discussed the relationship between transactional distance and student retention in online courses.  

This document includes an introduction, a reflexive narrative of the theories regarding the 

distance education programming, the implications of the transactional distance theory for online 

student retention, the statement of a final introspection and conclusion. 

Key words:  transactional distance, distance education, pedagogical interaction, dialog, 

conversation, theory, theory of distance education, student autonomy, student retention 
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La implantación de un diseño didáctico exitoso requiere estructurar las estrategias de 

comunicación e interacción conforme a las necesidades de los educandos, en el entorno de la 

plataforma digital que opera la educación virtual (i.e., Sistema para el Manejo del Aprendizaje), 

lo que se conoce, en inglés, como “Learning Management System”, abreviado LMS.  Un 

engranaje interactivo efectivo podrá estrechar la “distancia transaccional”, particularmente al 

manifestarse la presencia activa del educador durante los protocolos de comunicación sincrónica 

y asincrónica. 

Se recalca, pues, la virtud inalienable de la planificación, de manera que el docente se 

inserte en los diálogos virtuales, con frecuencia y calidad, durante las interacciones entre el 

maestro y los estudiantes y entre los propios estudiantes.  Otra variable que incide en la distancia 

transaccional es el diseño de los objetos (e.g., imágenes) desplegados en el LMS, así como su 

sistema de navegación, en vista de que tal asunto afecta el nivel de interacción entre el estudiante 

y la interfaz del LMS.  Los “objetos de aprendizaje” (OA o LO, siglas en inglés) representan 

segmentos del material didáctico (e.g., repositorio de archivos en el formato XML) que exhiben 

las páginas de los LMS, diseminadas por la internet/web (Leal & Queirós, 2012). 

Teorías en la Pedagogía Virtual 

En orden de poder comprender un ámbito del conocimiento, y elaborar su visión y metas, 

es de gran ayuda tener como modelo y lineamiento una o más teorías, en especial, para una 

sociedad tan dinámica como la de hoy día (Gunawardena & McIsaac, 2004). 

Las teorías representan los cimientos de cualquier campo de conocimiento.  Estas 

presunciones, dedicadas a explicar el comportamiento de los procesos interactivos que se 

observan en los cursos programados bajos la modalidad de educación a distancia (EaD), ofrecen 

una base, o guía, para ejecutar deliberaciones importantes e implementar cambios estratégicos y 
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metodológicos respecto a las estructuras académicas orientadas hacia el aprendizaje en línea 

(Holmberg, 1985). 

A nivel educativo, las teorías brindan una perspectiva general para los procesos 

operativos, necesarios para las señaladas vertientes didácticas.  También, tales suposiciones son 

perentorias en cuanto a poder forjar trabajos de investigación que añaden valor al campo bajo 

estudio (Moore & Kearsley, p. 205).  Comúnmente, previo a una teoría, se establece un modelo, 

que asiste en los procesos conducentes a establecer un mayor entendimiento, así como mejoras, 

en la práctica de la educación virtual (Anderson, 2008). 

Las primicias de la EaD se suscitan durante la época en que los estudios académicos 

procedían por medio de correspondencia (Black, 2013; Pittman, 2013; Gunawardena & McIsaac, 

2008).  Por ejemplo, en el 1891, la University of Winconsin, en Madison, comenzó un programa 

de educación a distancia fundamentado en estudios universitario por medio de correspondencia 

(Cherter & Wedemeyer, 1957).  A su haber, los teóricos en este inicio elaboraron varias ideas 

que amoldaron la manera de trabajar en los programas categorizados como una variante de la 

educación a distancia. 

El advenimiento de las innovaciones vertiginosas en la tecnología de la información y 

comunicaciones (TICs), la actividad internacional que permiten las telecomunicaciones 

modernas, las transformaciones socioeconómicas y políticas, los avances en nuevos enfoques 

filosóficos y teóricos en la educación, así como noveles estrategias pedagógicas, han contribuido 

para la reflexión conducente a los elementos filosóficos y teóricos sobre la educación a distancia.  

Con ello, germinó una gran diversidad de modelos educativos que intentaron de explicar las 

presunciones involucradas en la enseñanza no tradicional, es decir, la educación a distancia 
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(McIsaac & Gunawardena, 1996; Simonson, Schlosser, & Hanson, 1999; Simonson, Smaldino, 

& Zvacek, 2015, p. 56). 

Es conocido, pues, que la EaD posee una variedad de teorías, incluyendo sus teóricos 

proponentes, que disponen las bases de su ejecución.  Las teorías asociadas con los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en línea, sirven de guía para las aplicaciones reales de estas actividades 

virtuales.  El desarrollo histórico de la educación a distancia ha evidenciado la aportación teórica, 

y científica, de una gran variedad de investigadores y teóricos.  Algunos de los pioneros en esta 

vertiente son Wedemeyer (1966, 1973, 1975, 1978), Moore (1973, 1986, 1993, 2013), Holmberg 

(1983, 1985, 1999, 2003a, 2003b, 2015), Bååth (1982), Peters (1993, 1967/1994), Knowles 

(1973), Knowles, Holton, Elwood, & Swanson, (2015, pp. 48-102, 278, 379), Perraton (1988), 

Sewart (1993), Keegan (1996, pp. 111-122), Simonson, Schlosser y Hanson (1999), García 

Aretio (1999, 2011), Delling (1966), y Garrison (1993, 2000, 2013). 

Con miras prospectivas en el ámbito de los estudios científicos asociados a los 

constructos teóricos del aprendizaje en línea, Saba (2013), ha desarrollado un modelo sistemático 

asestado a la vertiente investigativa de los elementos teóricos observados en los currículos 

diseñados bajo la modalidad de EaD o aprendizaje virtual abierto.  Las tendencias de las teorías 

enfocadas hacia la EaD, es la de incorporar actividades constructivistas, particularmente 

estrategias pedagógicas que promuevan el aprendizaje activo, cognitivo y social (Ally, 2008), 

como lo son el aprendizaje colaborativo o cooperativo (Hernández &Gallardo, 2007; McGee & 

Voeller, 2015).  Uno de los retos de mayor magnitud que posee la programación instruccional a 

distancia es, precisamente, trabajar actividades educativas que involucren la “presencia social” 

(Gunawardena, 1995).  Esta perspectiva erige un entorno instruccional saludable, de manera que 

se favorezca la edificación de nuevo conocimiento, el cual emerge de actividades interactivas 
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observadas de equipos virtuales organizados en los cursos en línea (Gunawardena, Lowe, & 

Anderson, 1997).  También, los modelos cognitivos y el colectivismo son vertientes educativas 

vigentes en la pedagogía impartida en línea (Anderson & Dron, 2011). 

Teorías para la Educación a Distancia 

En esta porción del presente trabajo, se prevé discutir diversas teorías encausadas hacia 

los currículos virtuales, las cuales han evolucionado desde la década de los sesenta.  Así, se 

expondrá una breve discusión de tales supuestos. 

A raíz del análisis de las teorías para la educación a distancia, se han plateado varios 

marcos generales para los procesos de enseñanza-aprendizaje.  Por ejemplo, la propuesta de 

Amundsen (1993) postula que la educación a distancia se integra de tres elementos medulares, 

que son el docente, el alumno y el contenido, donde el aprendizaje representa el núcleo del 

modelo, y la distancia entre el educador y el estudiante, representa una brecha en lugar y tiempo. 

Este paradigma, permite la incorporación de otros enfoques pedagógicos (Amundsen, 1993). 

En un estudio fundamentado en el análisis de trabajos científicos, de revistas arbitradas 

(584 investigaciones), en el orden de la EaD y aprendizaje abierto, Aydemir, Özkeskin y Akkurt 

(2015), hallaron que los dominios teóricos que emergieron de estas publicaciones fueron 

tecnología, pedagogía, teoría, política, accesibilidad, diseño ambiente y administración.  Con 

esto en mente se establece un precedente para el estudio teórico de tendencias prospectivas en el 

campo de la educación a distancia.  Se establecen como posibles tendencias a los cursos virtuales 

masivos y abiertos, o Massive Open Online Courses (MOOCs), tecnologías digitales mediante 

dispositivos móviles, aplicaciones de juegos en el entorno digital (gamificación), el uso del juego 

con estrategia instruccional y redes sociales (Aydemir et al., 2015).  Se especula, pues, que los 

constructos teóricos inmersos en el movimiento de la innovación digital y telecomunicaciones 



 7 

 

pedagógicas pueden tomar varios años para ser comprendidos y asimilados en la cultura de la 

educación virtual (Aydemir et al., 2015). 

Es posible categorizar las teorías de la EaD en tres colecciones, a saber: 1) las teorías 

dirigidas al estudio independiente y a la autonomía, 2) aquellas teorías enfocadas hacia la 

interacción didáctica y a los procesos de comunican en línea, y 3) la teoría desde el punto de 

vista de la industrialización (Keegan, 1996, p. 56).  La discusión de las mencionadas teorías se 

presenta más adelante, en este escrito. 

 La versada orquestación entre la teoría transaccional, el LMS y las metodologías 

consagradas al intercambio de ideas e información, representa un aspecto apremiante para la 

consecución de las metas y objetivos de un programa académico, o curso, difundido por medio 

del ciberespacio de la internet/web.  En articulados expectantes, se retomará esta discusión, pero 

fugitivamente se procura reflexionar primero, de forma aislada, estos tres elementos radicales 

consignados a un diseño educativo de la virtualidad formativa. 

Teoría de la Distancia Transaccional 

 Desde sus inicios, el término “distancia” se le ha atribuido a la realidad existente de una 

“separación” entre el educador y sus pupilos, plasmando en una “relación transaccional” entre 

éstos (Moore, 1988).  En acorde con el planteamiento de Moore, la “distancia” no se instaura 

desde el punto de vista físico (e.g., millas, minutos), sino a base de la interconectividad e 

interactividad relevada entre los protocolos didácticos y su esperado aprendizaje (1977, 1988).  

Partiendo de esta enunciación, las asignaturas escolásticas confinadas a un entorno en línea se 

distinguen por la presunción de una disgregación, a partir de las perspectivas psicopedagógicas, 

comunicativas e interactivas; substancialmente entre el educador y los estudiantes, pero también 
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entre el contenido y los aprendices (Moore, 1988, 1993, 2013, 2019), concretado también entre 

la interfaz del LMS y los aprendices. 

Con el designio de condensar tal disociación, el diseñador pedagógico, dotado a la 

producción de infrascritos curriculares de proceder a distancia, impera elaborar acciones 

didácticas que alienten a una notable participación del docente en miras del advenimiento de 

comunicaciones pensadas adecuadamente en el esquema del escenario digital, inmerso en las 

telecomunicaciones educativas.  Es precisamente este precedente, en que consiste ejecutar una 

transacción que beneficien a todos los actores de la actividad interactiva, definido como 

gradaciones de entereza para tal distancia transaccional (Moore, 1993). 

 La actividad transaccional manifestada en el contexto de la didáctica virtual, con atención 

particular en la comunicación interactiva entre el educador y el aprendiz, se acierta en tres 

variables substanciales, referidas como el diálogo, la estructura y la autonomía de aprendiz.  

Estas variables representan dimensiones dinámicas, dado que requiere ser adaptadas según sea el 

contexto de la educación virtual, el perfil del estudiantado en línea y las necesidades académicas 

de los señalados alumnos (Saba & Shearer, 2018, pp. 4, 7).  El manejo apropiado de los 

mencionados factores por parte del diseñado de los cursos en línea, y del docente virtual, 

posibilita una reducción en esta distancia transaccional (Marmon, 2018). 

Teoría de la Distancia Transaccional y Autonomía del Aprendizaje 

En acorde con la preconcepción instruccional de Moore (1986), la acción pedagógica se 

fundamenta en los procesos de transacción, sea por medio de la actividad educativa tradicional 

(i.e., cara a cara) o mediante la educación a distancia.  Bajo un entorno virtual, la separación, 

desde la vertiente psicológica y de las telecomunicaciones, creada entre los docentes y sus 

alumnos, instaura la idea de la “distancia transaccional” (Moore, 1993).  Para Moore (1986, 
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1993, 2013, 2019), el fenómeno transaccional, palpable en la educación a distancia, se asienta en 

la estructura del programa, el diálogo y la autonomía del estudiante.  Baja esta presunción, la 

esencia del andamiaje educativo gira, en gran medida, entorno al aprendizaje e instrucción 

independiente, el cual se encuentra integrado del estudiante, el maestro y la vía de comunicación 

(Moore, 1973, 1986).  Como resultado de este supuesto, se establece, lo que se conoce como el 

“aprendiz autónomo” (Moore, 1973), o “autodirigido” (Moore, 1986).  Entonces, según Moore 

(1993), uno de los componentes que describe la teoría de la distancia transaccional, es la destreza 

autodidacta del aprendiz, fundamentado en la observación que estos tipos de alumnos son más 

efectivos en procesos educativos menos estructurados y actividades de comunicación que 

generen el menor diálogo posible. 

La interacción entablada entre el mentor y los alumnos es lo que genera la idea del 

diálogo.  Este tipo de actividad opera por medio de un medio de comunicación (e.g., 

videoconferencia sincrónica generada mediante un ordenador), y es de naturaleza activa, 

sinérgico, positiva y constructiva (Moore, 1993, 2013, 2019).  Por su parte, la estructura se 

edifica entorno al programa o diseño del sistema organizacional, pedagógico y tecnológico que 

imparte la educación a distancia (Moore, 1993).  Para que un aprendiz independiente (autónomo) 

pueda lograr su finalidad educativa, se requiere una estructura didáctica en línea simple, 

incluyendo una programación que ofrezca menos diálogo (Moore, 1993).  En una modificación 

de su teoría, Moore (2013, 2019) afirma que el aprendiz autónomo es más efectivo con un 

programa en línea más estructurado, incorporando menos diálogo, es decir, una distancia 

transaccional de mayor amplitud.  Lo inverso es evidente para un estudiante con deficientes 

destrezas de estudio para un aprendizaje autónomo, lo que implica una estructura menos 
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compleja y un diseño que establezca una mayar frecuencia para el diálogo (menor distancia 

transaccional (Moore, 2013, 2019). 

Variables que Constituyen la Teoría Transaccional 

Los cimientos de la reinante teoría, se instaura partiendo de tres factores esenciales, 

reconocidas como el nivel de complejidad para la ordenación del esquema pedagógico, el 

converso didáctico y el grado de emancipación escolástica del participante (Moore, 1993, 2013, 

2019). 

Ordenación del esquema pedagógico. 

Según Moore (1977, 1988, 1993, 2013, 2019), la ordenación sistemática de un programa, 

o curso, educativo, abarca todo lo relacionado con el diseño instructivo, incluyendo sus objetivos 

educativos, las vertientes de assessment, la idiosincrasia de la TICs implementada bajo las 

tácticas pedagógicas de la asignatura virtual y los “medios de comunicación”.  Estos tipos de 

medios se pueden definir en la forma de, 1) integración de los medios audio-visuales digitales, 

tal como el uso de podcasts, vodcasts y otros; 2) LMS esparcidos por el ciberespacio de la 

internet/web; 3) videoconferencias sincrónicas, que también pueden formar parte de los LMS; 4) 

tutoriales multimedios e interactivos, diseminados mediante discos compactos o DVD, o 

amalgamados en el sistema de interacción de las plataformas digitales; 5) lecturas de material 

académico escrito, como lo puede ser los libros electrónicos, y otros.  En consecuencia, el nivel 

de diversidad de las estrategias pedagógicas, y tecnológicas, desplegadas en el diseño instructivo 

de un curso en línea, dicta su grado de complejidad en su estructura (Moore, 2013, 2019). 

El valor para la complexión de una programación instructiva bajo un contexto virtual 

representa aquella variable que influye en la calidad de la distancia transaccional.  Esto, a su vez, 

determina la cuantía que delimita cuán independiente serán los educandos respecto a su 
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asiduidad y perseverancia por cultivar desafíos cognitivos, por sí solos.  Por ejemplo, una 

estructura escolástica muy rígida, incide en una oquedad transaccional más remota, que, como 

resultado, obliga a un grado mayor de estudio independiente.  Esto solo es fecundo para aquellos 

aprendices con insigne soberanía de estudio, permisiblemente en la población estudiantil de 

mayor edad, si bien esto estribará en su margen de presteza para ilustrarse académicamente de 

forma independiente, circunscribiendo también su experiencia, o adiestramiento, en los 

menesteres requeridos para todo educando (Moore, 1993). 

El converso didáctico. 

Esta variable entraña la magnitud y progresión de las interacciones reflejadas en una 

asignatura a distancia, que, lo ideal, sería una participación activa de los alumnos, asistida a 

través del andamiaje metodológico de la interactividad patentizada por los elementos 

multimedios, implícitos en las tácticas comunicativas (Moore, 1993), siempre que se mantenga 

una arquitectura simple de los medios. Tal circunstancia implica la presencia de una estructura 

educativa más laxa, paralelo a una distancia transaccional estrecha, de suerte que se propicie un 

mayor converso entre los docentes y sus pupilos (Moore, 1977, 1988, 1993, 2013, 2019), sistema 

pedagógico que favorece a los alumnos que necesitan de una mayor orientación y guía para su 

aprendizaje (Moore, 2013, 2019).  Lo inverso se evidencia bajo un sistema pedagógico de diseño 

sumamente elaborado, de suerte la plática entre el maestro y los alumnos es muy escueta (e.g., 

metodologías didácticas basadas estrictamente en videos), lo que evidencia de una mayor 

distancia transaccional (Moore, 1993).  Por su parte, el volumen y frecuencia de los diálogos 

virtuales no representa un problema para aquellos alumnos que son extremadamente 

independientes para sus estudios, lo cual refleja un enfoque académico de disminuida estructura, 

así como una distancia transaccional más amplia (Moore, 1993, 2013, 2019). 
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Emancipación escolástica del participante. 

Desde la posición de Moore (1977, 1983, 1986, 1988, 1993), el estudiante “autónomo” o 

“autodirigido”, es aquel que posee la capacidad de escoger sus propios objetivos de aprendizaje, 

puede resolver por sí mismo sus problemas, decide por sus fuentes y experiencias educativas y 

establece los métodos de evaluación.  En sus orígenes, la concepción de aquellos educandos que 

satisfacen sus necesidades escolásticas mediante sus acciones autodirigidas e independientes para 

la adquisición y asimilación de nuevos conocimientos emerge del análisis de cómo los adultos 

aprenden, e interaccionan, bajo los escenarios del aprendizaje a distancia (Moore, 1977). 

Este gremio se distingue por perspicacias autodidácticas, es decir, el arte de estudiar por 

sí mismo.  Además, tal selecto colectivo de educandos, frecuentan muy pocas conversaciones 

virtuales.  Según fue relatado con anterioridad, el apremio de un exiguo diálogo impera bajo 

estructuras instructivas de trascendental complejidad, lo que implica una distancia transaccional 

de elevada envergadura (Moore, 1983, 1986, 2013, 2019). 

Sistema para el Manejo del Aprendizaje: Plataformas Digitales 

En orden de poder ejecutar el esquema didáctico de una asignatura virtual, es necesario 

primero montar este diseño en una plataforma digital especializada para la gerencia del 

aprendizaje a distancia.  Comúnmente, estos sistemas se encuentran programados para que 

corran en el web.  Así, pues, se facilita la operación de la actividad educativa virtual, ya que 

desde ella es posible administrar las unidades de aprendizaje, evaluar los estudiantes, configurar 

las sesiones para las comunicaciones diferidas y en vivo, organizar equipos de trabajo para que 

colaboren en actividades académicas, contabilizar y rastrear la asistencia y participación de los 

alumnos, entre otras muchas funciones esenciales (Foreman, 2018, capítulo 1; Passerini, 2008). 
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El sistema para la gerencia del aprendizaje a distancia puede ser configurado para su uso 

como un huésped, desde donde un servidor provee los servicios de tal plataforma digital, en el 

cual se configura y estructura el esquema pedagógico de la asignatura académica en línea.  Bajo 

el andamiaje de los LMS, se planifican los tipos de interacciones que se esperan ejecutar entre 

los instructores encargados de administrar el curso y sus pupilos, así como entre los alumnos con 

otros educandos, dentro del esquema de la misma asignatura virtual (Piña, 2013). 

Con estas plataformas, las organizaciones educativas pueden organizar currículos, o 

programas, en línea, ya sean en la forma de cursos ofrecidos totalmente por Internet/web o 

asignaturas de índole híbridas o mixtas.  Los constituyentes esenciales para la mayoría de los 

LMS se catalogan en varios conjuntos de herramientas y servicios, de los que se establecen: 1) 

regiones del LMS brindadas a la instauración de material didáctico, 2) utilidades dedicadas a una 

variedad de comunicaciones sincrónicas y asincrónicas (e.g., foros de discusión, 

videoconferencias, correos electrónicos, blogs y otros), 3) estrategias de evaluación y assessment 

y 4) herramientas gerenciales o de manejo del curso (Piña, 2013). 

Con el tiempo, se le han incorporado otros elementos operacionales y pedagógicos a los 

LMS, descritos como, 1) repositorios para los objetos de aprendizaje, 2) portafolios electrónicos 

y 3) analíticas (Piña, 2013). 

Estrategias de Interacción: 

La interacción y la interactividad se diseñan en el marco pedagógico de la arquitectura 

virtual.  A partir del enunciado teórico de Moore (1989), existen tres variantes que precisan las 

posibles interacciones en una asignatura virtual, señalados como 1) la interacción manifestada 

entre el educando y la literatura educativa exhibida en el LMS del curso en línea, 2) aquella 

interacción instituida entre el alumno y el docente y 3) la interacción evidenciada entre los 
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mismos estudiantes que comparten juntos el curso virtual.  Otras modalidades de interacción 

corresponden a 1) la interacción entre los aprendices y la interfaz plasmada en las páginas que 

exhiben las plataformas digitales (Hillman & Gunawardena, 1994) y 2) la interacción de 

naturaleza metacognitiva, es decir, entre las autorreflexiones cognitivas del propio educando 

(Hirumi, 2002, 2013).  Finalmente, se establecen ciertas interacciones diferentes a las de arriba, 

entre los que se pueden ceñir, 1) las interacciones efectuadas entre los aprendices y aquellos 

recursos humanos externos que ayudan al mejor entendimiento de los conceptos dictados en el 

curso; 2) las interacciones palpables entre el educando y ciertas programaciones, herramientas 

tecnológicas y utilidades de Web 2.0, permisibles dentro y fuera de la asignatura virtual y 3) 

algunas interacciones evidentes entre el alumnado y el entorno no virtual (físico), cerca de su 

vecindad (Hirumi, 2014, pp. 45-49).  Posteriormente, este esquema se instaura en la 

configuración del LMS, desde sus herramientas de comunicación y colaboración, como lo son 

los foros de discusión, las videoconferencias, los blogs y otros. 

En la praxis, para el engendro encauzado hacia la planificación de paradigmas de 

interacción en una estructura académica bajo la modalidad de educación a distancia, se 

establecen las estrategias de comunicación (sincrónica o asincrónicas) a nivel de las plataformas 

que despliegan estas asignaturas virtuales.  Los tipos de comunicaciones sincrónicas que pueden 

operarse en los LMS son, a saber: 1) videoconferencias y 2) charlas o mensajes al instante.  Entre 

los asincrónicos, encontramos, 1) los foros de debate, 2) el correo electrónico, 3) blogs y 4) 

Wikis (Clark & Mayer, 2016, pp. 297-299; Stavredes, 2011, pp. 170-178). 

Una de las dimensiones de interacción de gran peso son las establecidas entre el maestro 

y sus alumnos.  Tradicionalmente esto se ha realizado mediante los foros de argumentación y los 

correos electrónicos.  Con la evolución de la tecnología y los LMS, emergen otras formas de 
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interacción, entre los que se pueden designar vías de comunicaciones sincrónicas, esto es, las 

videoconferencias y los mensajes instantáneos.  Ulteriormente, se integran herramientas del web 

2.0 en las plataformas digitales, entre los que se pueden asentir 1) el blog, 2) Wikis y 

herramientas de video y audio (King & Alperstein, 2015, capítulo 7). 

La Función de la Teoría Transaccional y el LMS en la 

Ejecutoria Académica de los Aprendices, bajo el Contexto de la Educación Virtual 

 En última instancia, la justificación de la enseñanza a distancia se fundamenta sobre las 

necesidades y realidades de los estudiantes (Ustati & Hassan, 2013), lo que significa que se debe 

trabajar en una distancia transaccional que apele a los alumnos versados en el aprendizaje 

autónomo (mayor estructura del programa académico virtual junto a una distancia transaccional 

más fuerte).  Por ejemplo, los LMS irradiados mediante el web, empleando los sistemas de 

computadoras convencionales o los dispositivos móviles, pueden incrementar su estructura 

didáctica si incorporan medios tecnológicos emergentes, como la realidad aumentada y realidad 

virtual.  Además, los estudiantes versados en estudios independientes pueden beneficiarse 

académicamente si las plataformas digitales, que operan los cursos en línea, dispongan de 

sistemas interactivos hipermedios que conduzcan al educando hacia videos educativos (e.g., 

YouTube) (Ustati & Hassan, 2013). 

Por el otro lado, también es importante satisfacer las necesidades de los aprendices en lo 

que respecta a un insumo y orientación académico de calidad, oportuno y continuo por parte de 

los maestros, algo que otorgue guía, lo que se puede manifestar por medio de un LMS que 

evidencie una estructura flexible, con elevada interactividad en las charlas virtuales, 

particularmente las sincrónicas (e.g., videoconferencias).  Como séquito, tal encomienda requiere 

que las plataformas digitales de aprendizaje se encuentren aprestas para poder establecer estas 
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retroalimentaciones pertinentes por parte de los docentes, claro, siempre trabajado desde un 

diseño instructivo efectivo, eficiente y completo, incluyendo esta presencia frecuente del docente 

(Ustati & Hassan, 2013). 

No solo es importante el apoyo emocional, técnico y escolástico, patentizado por medio 

de las comunicaciones entre el maestro y el aprendiz, sino también la experimentada entre las 

interacciones de estudiante a estudiante, aspecto que propicia la colaboración y ayuda mutua 

entre los compañeros de clase.  Por consiguiente, bajo tal arquitectura didáctica dinámica y 

maleable, es de cardinal importancia que los LMS permitan la interacción entre los compañeros 

de clase (e.g., foros de discusión asincrónicos), esto es, más diálogo entre los pares.  En acorde 

con el dictamen teórico de Moore (1977, 1988, 1993, 2013, 2019), tal ambiente de aprendizaje 

en línea representa un esquema didáctico virtual de índole dúctil y simple, así como la 

manifestación de una distancia transaccional de menor magnitud, debido a un mayor converso 

didáctico. 

Entonces, la plataforma digital, o el LMS, deberá ajustarse al encause de la demanda 

académica estudiantil (Ustati & Hassan, 2013).  También, una vez configurado en el diseño 

instructivo y plasmado en el LMS, es crucial instituir actividades pedagógicas que fomenten el 

aprendizaje social-colaborativo y el engendro de comunidades virtuales de aprendizaje, lo que 

requiere una distancia transaccional flexible y una menor estructura del programa a distancia 

(e.g., la integración de las herramientas que dispone el Web 2.0) (Ustati & Hassan, 2013). 

En la eventualidad que se busque exhibir un programa en línea más estricto, desde la 

visión pedagógica, el esquema didáctico del LMS deberá mostrar medios de comunicación de 

sofisticación elevada, como TICs muy elaborados (i.e., incorporar tecnologías emergentes). 
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Si el diseñador posee más aprendices que poseen el liderazgo propio para investigar y 

analizar nuevos conocimientos por sí mismo, esto implica que la plataforma digital debe 

organizarse de tal forma que satisfaga a estos pupilos autónomos (Ustati & Hassan, 2013).  En 

conformidad de lo aludido por Moore (1983, 1986, 1993, 2013, 2019), esto se obtiene por medio 

de una disposición didáctica de orden jerárquico muy organizada, con una distancia transaccional 

de mayor extensión.  Consecuentemente, para asegurar una mayor probabilidad de éxito, tal 

presunción deberá ser plasmada en el andamiaje operativo del LMS. 

Introspecciones Finales 

Las separaciones que afirma Moore (1977, 1988), son más bien desde la perspectiva 

pedagógica, no en términos de tiempo o espacio.  Entonces, se trata de una transacción desde el 

punto de vista de la interacción (diálogo), estructura del programa y del alumno autodirigido 

(Moore, 1993, 2013, 2019).  La argumentación previa, pues, demanda analizar el grado de 

interacción a nivel de las dimensiones sociales concebidas en las plataformas digitales que 

administran las materias escolásticas de índole virtual.  Sin embargo, lo que precede es llevar a 

cabo un análisis del perfil sociodemográfico e instaurar las necesidades especiales de los 

participantes en línea prospectivos.  También, es indicativo el insumo de los alumnos respecto al 

estado de interacción, particularmente entre los alumnos y los instructores (Ustati& Hassan, 

2013).  El resultado de la mencionada evaluación habrá de ser integrada y planificada en la 

estructura del LMS, incluyendo sus herramientas de comunicación.  Esto es particularmente 

cierto en el caso de la magnitud, volumen y frecuencia de las interacciones requeridas y los 

insumos por parte de los educadores.  Por ejemplo, a raíz de las evaluaciones requeridas respecto 

al perfil demográficos de los alumnos, si el análisis evidencia una considerable población 

estudiantil novel y dependiente, entonces lo correcto sería concentrarse en los esfuerzos para 
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disminuir la distancia transaccional a través de esquemas de comunicación óptimas, incluyendo 

reuniones virtuales en vivió con los estudiantes.  Este escenario, demanda una plataforma digital 

de diseño flexible. 

La Interacción Pedagógica y su Relación con la Distancia Transaccional 

 El núcleo de la actividad educativa son los estudiantes; se trata, pues de satisfacer sus 

carencias académicas.  Otro elemento medular de los procesos de enseñanza y aprendizaje es la 

interacción, variable que demanda ser integrada en el esquema didáctico de las plataformas 

digitales que operan los cursos a distancia.  Tal factor incide en la calidad del rendimiento 

académico de los alumnos y en la consecución de los objetivos de aprendizaje, pero más aún, en 

la relación transaccional.  Entonces, el grado de interacción equivale a la cantidad del diálogo 

didáctico, entre el maestro y el estudiante, entre estudiante a estudiante y entre el estudiante y el 

contenido educativo.  Como se observa en este último converso pedagógico, uno de sus 

elementos es un recurso educativo, no humano. 

En la medida que los sistemas que administran los cursos en línea posean un diseño 

didáctico y tecnológico funcional, orientado a incrementar los tipos de comunicaciones 

sincrónicas y asincrónicas, se podrá predecir la instauración de conversaciones educativas 

prácticas y de ayuda académica para la población estudiantil.  La expectativa es edificar un 

programa educativo virtual maleable que, por ende, manifieste un volumen y frecuencia 

considerable de interacciones y diálogos, junto a una efímera distancia transaccional.  Esto 

conviene si la mayor parte de los estudiantes necesitan una guía para estudiar y carecen de 

habilidades para estudios autónomos. 

 Entonces, Moore (1993, 2013, 2019), también enfatiza en el alumno autosuficiente, junto 

al diálogo didáctico y el nivel de la estructura para la programación a distancia.  Son como los 
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hilos conductores de su teoría sobre distancia transaccional.  Así, todo lo inverso relatado en el 

párrafo previo, sería para los educandos autodirigidos, puesto que se conforman con muy poca 

interacción.  Bajo tales circunstancias, es indicativo un diseño instructivo muy impersonal, rígido 

y con poca dirección.  En estos escenarios, se evidencia una marcada distancia transaccional, que 

beneficia a los educandos que prefieren aprender de forma independiente.  Si esta es la realidad 

para la mayoría de la audiencia meta, entonces se debe planificar que los sistemas digitales de 

enseñanza dispongan de una disminuida comunicación e interacción.  En este contexto 

específico, posiblemente, para la minoría de los aprendices que carecen de habilidades de 

estudios independientes, se deba organizar sistemas de orientación (e.g., uso de mentores), no 

solo con el profesor, sino con la ayuda de otros estudiantes.  Para este propósito, sería 

beneficioso estructurar interacciones mediante blogs o foros de dudas, en la plataforma de 

aprendizaje. 

Por lo tanto, disminuir la distancia transaccional está muy bien, pero no se pueden olvidar 

de los alumnos autónomos, los cuales prefieren alejarse, en el sentido que se le permita mayor 

estudio independiente (Moore, 1983, 1986, 2013, 2019).  Elaborando lo discutido en la premisa 

antepuesta, con la presencia de adultos experimentados, sería prudente incrementar la distancia 

transaccional, junto con menos diálogos didácticos (i.e., menos interacción y retoalimentación) 

(Moore, 1983, 1986).  Esto implica la necesidad de un LMS menos flexible.  Consecuentemente, 

bajo estos contextos, se requiere que los LMS instructivos posean un diseño de elevada 

estructuración, dado que es de ventaja para los aprendices autónomos.  Como fue mencionado en 

algún lugar de este trabajo, para asegurar el éxito en los esquemas didácticos que planean 

desarrollar entornos de interacción, es necesario realizar un análisis de necesidades de los 

potenciales para la asignatura virtual. 
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Importancia de la Interacción Pedagógica en los Sistemas Programáticos que Administran 

la Enseñanza y el Aprendizaje a Distancia 

Una práctica saludable entre los educadores que dictan cátedras virtuales consiste en 

realizar un análisis de necesidades y determinar si la plataforma de aprendizaje deba amoldarse 

a la presencia de alumnos que prefieren estudiar y aprender por sí mismos, con muy poco 

diálogo.  Esto implica el ajuste para diferentes vertientes de las relaciones transaccionales.  

Entonces, debe haber margen para los aprendices autodidactas y mantener una separación 

considerable en la distancia transaccional, sacrificando, así, la cantidad de interacciones.  Otra 

vertiente asociada con la instauración de una enseñanza a distancia efectiva y pertinente es 

determinar la percepción de satisfacción entre los estudiantes matriculados en los cursos en línea. 

 Una dimensión de la interacción, inmersa en las plataformas digitales difundidas por 

medio en el ciberespacio de la internet/web, es la organización de grupos de trabajo para la 

discusión de temas académicos de la clase.  Tal estrategia pedagógica propicia la activación de 

niveles elevados de pensamientos cognitivos, en la forma de introspecciones reflexivas y críticas, 

así como la solución de problemas.  Por ejemplo, pueden crearse comunidades virtuales de 

aprendizaje, al configurar la plataforma de aprendizaje, basada en el web, para establecer 

sesiones interactivas entre los propios estudiantes (Bodomo, 2009).  Es saludable estos tipos de 

interacciones, pues se toman iniciativas colectivas para trabajar algún tópico de la clase.  

También, se evidencia un mayor compromiso de los alumnos para lograr las capacidades 

cognitivas deseadas, dado una motivación intrínseca auténtica (Wegmann, 2009). 

 El término interacción se asocia más a los eventos didácticos asociados con el 

intercambio de información e ideas, claro, plasmados en el sistema que maneja el aprendizaje.  

Por ejemplo, las estrategias de colaboración, cooperación, trabajos en equipos y grupos, son 
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todos formas pedagógicas de interacción.  Sin embargo, cuando el docente prepara sesiones 

específicas de comunicación, bajo la plataforma de aprendizaje, lo que en realidad se diseña es la 

interactividad en tal herramienta tecnológica.  Los foros de argumentación o debates, las 

videoconferencias, las charlas virtuales en vivo, los mensajes instantáneos y los mensajes o 

correos electrónicos, representan sistemas tecnológicos, configurados en la plataforma digital, 

que propician la interactividad entre los estudiantes y los educadores (Bold, 2009). 

Valor de la Presencia Social 

Con la expectativa de poseer una colectividad estudiantil productiva, comprometida y con 

elevada persistencia en completar sus asignaturas virtuales, la educación a distancia, conexo a la 

estructura administrativa y pedagógica de los LMS, deben de propiciar la presencia e interacción 

socializada.  Tal práctica propicia el engendro de comunidades, un mayor compromiso de los 

estudiantes con su aprendizaje y favorece actividades cognitivas de alto nivel entre los 

educandos.  Un enfoque didáctico encausado en asegurar la presencia social en las plataformas 

virtuales consiste en diseñar gremios de colaboración que fomenten el pensamiento crítico y la 

construcción del conocimiento (Ngoyi & Malapile, 2018). 

Se viabiliza la discusión elaborada en el párrafo anterior, en la medida que la presencia 

social pueda ser integrada en las plataformas virtuales que operan los cursos a distancia.  Para tal 

encomienda es imperante que los LMS posean las herramientas básicas del web 2.0, como lo 

pueden ser los blogs, Wikis, Webquest y otros (Blessinger & Wankel, 2012).  Congruente a lo 

anterior, se recomienda el uso de los medios sociales con miras en trabajar actividades y 

proyectos académicos que permitan la interacción social constructivista mediante la creación de 

equipos de trabajo.  Consecuentemente, es posible que emerja el sentido de pertenencia, asunto 
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asociado a una mejor retención de los alumnos en los cursos a distancia (Woods & Shelton, 

2019). 

Conclusión 

Es imperante conocer el rumbo operacional y práctico de la EaD, así como su tendencia, 

necesidades y dirección para posibles trabajos de investigación que aporte valor a este campo de 

la educación virtual.  La única manera de poder instaurar tales precedentes es a través de 

desarrollo de teorías valiosas que ayuden a la práctica, de día a día, conducente a los procesos 

gerenciales, pedagógicos y tecnológicos del aprendizaje a distancia (Pyari, 2011), sea en su 

formato convencional o de naturaleza abierta. 

La discusión de los aspectos teóricos vinculados a la EaD ha generado una gran variedad 

de enfoques que ofrecen dirección en la planificación e implementación de los programas 

educativos en línea.  Ciertamente, es imperante una teoría de la educación a distancia aunada, 

que centralice, y lidere, las operaciones administrativas, políticas, de recursos (humanos, 

económicos, de infraestructura), tecnológicas, pedagógicas, y sociales, para los procesos de 

enseñanza-aprendizaje inmersos en el contexto virtual. 

Se trata, pues, de incorporar constituyentes funcionales que orienten a los administradores 

y educadores en su encomienda por disponer de un diseño práctico para la educación a distancia.  

Los posibles principios e iniciativas que podemos extraer de las teorías estudiadas en este 

documento son: 

1. La evidente separación entre el docente y el aprendiz (Keegan, 1996, pp. 111, 117-118; 

Moore, 1973, 1993; Wedemeyer, 1966, 1973, 1975, 1978).  Este hecho demanda acciones 

pedagógicas que propicien la autonomía de aprendizaje. 

2. La importancia del estudio independiente y autónomo de los estudiantes matriculados en 
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las asignaturas en línea (Moore, 1973, 1986).  Este hecho es muy habitual en la población 

adulta (Garrison, 1997; Moore, 1986; Wedemeyer, 1978), lo que Knowles, Holton, III, 

lwood y Swanson (2015, pp. 48-102, 278, 319), denomina andrología. 

3. La comunicación, sincrónica o asincrónica, de dos vías, es decir, bidireccional, muy 

común en los currículos instaurados en la modalidad del e-aprendizaje.  Aunque esto 

puede ser cierto, más común es la comunicación multidireccional (García Aretio, 2014, 

pp. 26, 39, 92). 

4. La importancia del diálogo (Moore, 1993, 1986, 2013, 2019), o conversación, de 

naturaleza pedagógica y guiada (Holmberg, 1983, 1985, 1999, 2003a; 2003b), entre el 

instructor y los alumnos, y entre los aprendices.  Para García Aretio (1999, 2002, p. 106; 

2011; 2014, pp. 21, 49, 93-101), este fundamento se conoce como “Diálogo Didáctico 

Mediado”. 

5. La necesidad de organizar actividades instructivas que enfaticen en el aprendizaje 

grupal o social. 

6.  Las estrategias educativas para los cursos en línea se habrán de enmarcar en las vertientes 

cognitivas, social-constructivistas y conectivista (Anderson & Dron, 2011). 

7. La educación virtual como régimen industrializado (Peters, 1993, 1994). 

 Si reflexionamos en cuanto al futuro de la educación a distancia, es necesario considerar 

la manera en que se habrá de planificar y diseñar los constituyentes curriculares y programáticos 

actuales, vinculado con la didáctica en línea.  La teoría y las demandas actuales de los alumnos 

que ingresan en la senda de la instrucción a distancia (i.e., aprendices no tradicionales), nos 

revela la imperante necesidad de generar un sistema que se encuentre estructurado sobre el 

cimiento de un currículo dinámico y flexible (Saba, 2016), enfatizando en la permisión de un 
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grado elevado de estudio independiente por parte de los estudiantes, el diálogo educativo, así 

como estrategias pedagógicas de tipo social y constructivista, que permitan la interacción 

efectiva de comunidades virtuales didácticas (Garrison, 2007). 
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