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RESUMEN 
 
El punto de partida de esta tesis fue la situación problemática de la deserción en 
la educación a distancia. A partir del análisis de las posibles causas, se encontró 
que gran parte de estas causas eran explicadas, como una totalidad, por lo que 
se conoce como la teoría de la distancia transaccional. De entre esas posibles 
causas se identificó a la percepción estudiantil de la distancia transaccional como 
el problema de investigación y frente a ello, se propuso como alternativa de 
solución a dicho problema, el diseño de un modelo pedagógico que, basado en 
la teoría de la distancia transaccional, promueva la mitigación de la percepción 
de la distancia transaccional y, por tanto, la tendencia a disminuir los índices de 
deserción. 
 
En la realización de esta tesis se acudió a la investigación basada en diseño que 
es un tipo de metodología orientada hacia la innovación educativa y cuya 
característica principal consiste en la introducción de un nuevo elemento para 
transformar una situación; además, esta metodología tiene coincidencias con el 
método ingenieril que es usado para solucionar problemáticas de la vida real. 
 
Para realizar la tesis, inicialmente se hizo una revisión de literatura buscando 
textos que estuvieran relacionados con la situación problemática para identificar 
las posibles causas de la deserción en educación a distancia. Se encontró 
algunas explicaciones del surgimiento de la situación problemática que van 
desde la cercanía del docente, la presencia social, hasta la teoría de la distancia 
transaccional. Se encontraron explicaciones clásicas de la deserción que la 
ubican como dependiente de al menos cinco grandes dimensiones, la 
económica, la institucional y organizacional, la interaccionista, la académica y 
docente y la personal y estudiantes. 
 
Posteriormente se diseñó y validó un modelo pedagógico partiendo de la revisión 
de modelos de educación a distancia y virtuales de universidades colombianas 
y una mexicana, de donde se extrajeron los principales componentes de los 
modelos pedagógicos. A partir de dichos elementos y teniendo en consideración 
la teoría de la distancia transaccional, los desarrollos previos del grupo de 
investigación en tecnología educativa de la UIB y asumiendo una perspectiva 
sistémica se diseñó el modelo pedagógico, como si este fuera un sistema. Luego 
se validó con un panel de expertos y se probó con un grupo de estudiantes 
mediante un seminario virtual.  
 
Los resultados muestran que, al realizar un curso basado en las ideas 
fundamentales del modelo pedagógico propuesto, disminuye la percepción de la 
distancia transaccional por un lado y por otro, se muestra que la intensión de 
desertar, del grupo de estudiantes, a partir de su experiencia en la educación 
virtual contrastada contra la experiencia en el seminario virtual, refleja una 
disminución significativa. En este orden de ideas se tiene una evidencia de la 
posible efectividad del modelo, no obstante, hace falta la implementación del 
modelo con más personas y con un horizonte temporal más amplio para poder 
generalizar los resultados previamente indicados. 
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RESUM 
 
El punt de partida d'aquesta tesi va ser la situació problemàtica de la deserció a 
l'educació a distància. A partir de l'anàlisi de les possibles causes, es va trobar 
que gran part d'aquestes causes eren explicades com una totalitat, per la qual 
cosa es coneix com la teoria de la distància transaccional. D'entre aquestes 
possibles causes es va identificar la percepció estudiantil de la distància 
transaccional com el problema de recerca i, davant d'això, es va proposar com a 
alternativa de solució a aquest problema, el disseny d'un model pedagògic que, 
basat en la teoria de la distància transaccional, promogui la mitigació de la 
percepció de la distància transaccional i, per tant, la tendència a disminuir els 
índexs de deserció. 
 
En la realització d'aquesta tesi es va acudir a la investigació basada en disseny 
que és un tipus de metodologia orientada cap a la innovació educativa i la 
característica principal de la qual consisteix en la introducció d'un nou element 
per transformar una situació; a més, aquesta metodologia té coincidències amb 
el mètode enginyer que és usat per solucionar problemàtiques de la vida real. 
 
Per fer la tesi, inicialment es va fer una revisió de literatura buscant textos que 
estiguessin relacionats amb la situació problemàtica per identificar les possibles 
causes de la deserció en educació a distància. Es va trobar algunes explicacions 
del sorgiment de la situació problemàtica que van des de la proximitat del docent, 
la presència social, fins a la teoria de la distància transaccional. Es van trobar 
explicacions clàssiques de la deserció que la ubiquen com a dependent 
d'almenys cinc grans dimensions, l'econòmica, la institucional i organitzacional, 
la interaccionista, l'acadèmica i el docent i la personal i els estudiants. 
 
Posteriorment es va dissenyar i validar un model pedagògic partint de la revisió 
de models d'educació a distància i virtuals d'universitats colombianes i una de 
mexicana, d'on es van extreure els components principals dels models 
pedagògics. A partir d'aquests elements i tenint en compte la teoria de la 
distància transaccional, els desenvolupaments previs del grup de recerca en 
tecnologia educativa de la UIB i assumint una perspectiva sistèmica es va 
dissenyar el model pedagògic, com si fos un sistema. Després es va validar amb 
un panell d'experts i es va provar amb un grup d'estudiants amb seminari virtual. 
 
Els resultats mostren que, en fer un curs basat en les idees fonamentals del 
model pedagògic proposat, disminueix la percepció de la distància transaccional 
per una banda i per l'altra, es mostra que la intensió de desertar, del grup 
d'estudiants, a partir del seu experiència en l’educació virtual contrastada contra 
l’experiència en el seminari virtual, reflecteix una disminució significativa. En 
aquest ordre d'idees es té una evidència de la possible efectivitat del model, però 
cal la implementació del model amb més persones i amb un horitzó temporal 
més ampli per poder generalitzar els resultats prèviament indicats. 
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SUMMARY 
 
The starting point of this thesis was the problematic situation of attrition in 
distance education. From the analysis of the possible causes, it was found that 
most of these causes were explained by the transactional distance theory. 
Among these possible causes, the student perception of transactional distance 
was identified as the research problem and, in view of this, the design of a 
pedagogical model based on the theory of transactional distance was proposed 
as an alternative solution to the problem, to promote the mitigation of the 
perception of transactional distance and, therefore, the tendency to reduce 
dropout rates. 
 
In the realization of this thesis, design-based research was used, which is a type 
of methodology oriented towards educational innovation and whose main 
characteristic consists in the introduction of a new element to transform a 
situation; in addition, this methodology has coincidences with the engineering 
method that is used to solve real-life problems. 
 
To carry out the thesis, initially a bibliographic review was made looking for texts 
that were related to the problematic situation to identify the possible causes of 
desertion in distance education. Some explanations were found about the 
emergence of the problematic situation, ranging from the proximity of the teacher, 
social presence, to the theory of transactional distance. Classical explanations of 
attrition were found that place it as dependent on at least five major dimensions: 
economic, institutional, and organizational, interactionist, academic and teaching, 
and personal and student. 
 
Subsequently, a pedagogical model was designed and validated based on the 
review of distance and virtual education models of Colombian and Mexican 
universities, from which the main components of the pedagogical models were 
extracted. Based on these elements and considering the transactional theory of 
distance, the previous developments of the research group in educational 
technology of the UIB and assuming a systemic perspective, the pedagogical 
model was designed as if it were a system. Subsequently, it was validated with a 
panel of experts and tested with a group of students through a virtual seminar.  
 
The results show that, by conducting a course based on the fundamental ideas 
of the proposed pedagogical model, the perception of transactional distance 
decreases, on the one hand, and on the other hand, it is demonstrated that the 
intention to drop out of the group of students, based on their experience in virtual 
education contrasted with the experience in the virtual seminar, reflects a 
significant decrease. In this order of ideas, the possible effectiveness of the 
model is evident; however, it is necessary to implement the model with more 
people and with a longer time horizon to be able to generalize the results 
previously indicated.   
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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1 Introducción 

El autor de esta tesis es profesor de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia 
de Colombia (UNAD), una universidad que atiende alrededor de 150.000 
estudiantes en toda la geografía colombiana y en el resto del mundo y cubre 
desde la educación primaria hasta la educación postgradual (Unad, 2020). La 
UNAD es una institución estatal que surge como una alternativa para aquellas 
personas que no pueden vincularse con la educación tradicional, pero no por ello 
está exenta de una de las situaciones problemáticas que suelen aquejar a los 
sistemas educativos, la deserción. Con la intención de hallar posibles 
alternativas para mitigar la situación problemática, antes señalada, se asumió la 
tarea de cursar el doctorado en tecnología educativa y en dicho proceso se fue 
identificando que, entre otras, la teoría de la distancia transaccional (TDT) es un 
mecanismo teórico que podría conducir hacia el diseño de una alternativa de 
solución, alternativa que se presenta en este informe. 
 
Ravi et al. (2015) afirman que la teoría de la distancia transaccional de Moore, 
presentada por primera vez durante la era de la educación por correspondencia, 
en los años 70, parece ser aún más importante en el mundo abierto, flexible y 
conectado de las primeras décadas del siglo XXI. La educación a distancia 
permite que los estudiantes no solo puedan aprender prácticamente en cualquier 
lugar, sino que lo pueden hacer independientemente de la interacción activa 
entre profesor y estudiante. Sin embargo, estas condiciones garantizan en mayor 
medida la existencia de grandes distancias transaccionales y, en consecuencia, 
exigen mejores formas de diseñar y gestionar los cursos y los programas para 
maximizar el compromiso y la persistencia de los estudiantes. El conocimiento 
dispuesto en la TDT se convierte en la base de un enfoque sistemático y 
sistémico para mejorar la satisfacción y el aprendizaje en el estudiante, 
condiciones estas que están directamente correlacionadas con el compromiso y 
la persistencia y, por tanto, la permanencia escolar. 
 
Kassandrinou et al. (2014) y Garrison (2000) afirman que la TDT es importante 
y útil como marco para analizar y guiar la compleja práctica de un proceso 
racional como es la enseñanza y el aprendizaje a distancia. Además, la TDT 
proporciona un marco conceptual útil para definir y comprender la educación a 
distancia en general y más específicamente como fuente de hipótesis de 
investigación (Jung, 2001). Según Delgaty (2018) el concepto de distancia 
transaccional (DT) supuso un importante cambio de paradigma para los 
pedagogos, ya que fundamentó el concepto de distancia en la educación a 
distancia, en un marco de ciencias sociales y no en sus interpretaciones 
habituales de las ciencias físicas. Por todo lo anterior se justifica el uso de la TDT 
como marco de referencia para proponer el modelo de educación a distancia en 
la medida en que este marco de referencia propende por el diseño de programas 
que disminuyan en el estudiante la percepción de la DT. 
 
Para el planteamiento del problema se asume lo propuesto en Pineda 
Ballesteros et al. (2021) quienes recomiendan que se debe comenzar por 
describir la situación problemática, entendida esta como aquella situación que 
se aleja considerablemente de una situación deseada. Luego se debe identificar 
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el problema, es decir, seleccionar de entre un grupo de posibles causas de la 
situación problemática, la causa que cumpla cuando menos con ser la más 
factible y la más viable. Finalmente se formula el problema de investigación 
tomando en consideración la causa seleccionada y la alternativa de solución, 
que previamente debe haber sido establecida junto a la teoría que explica el 
problema. Es claro que hay una diferencia entre la situación problemática y el 
problema, el último viene siendo la causa de la primera. 
 

1.2 Descripción de la situación problemática 

Para el año 2009 la deserción universitaria en educación a distancia en Colombia 
presentaba tasas cercanas al 60% (MEN, 2009), esta tasa para el 2020 se 
ubicaba alrededor del 50% (Orozco Lara et al., 2020) lo que muestra un 
descenso cercano al 10% en 11 años. No obstante, en Colombia la deserción en 
educación a distancia sigue siendo una situación problemática, que no dista 
mucho de lo que ocurre, según Guerrero Bocanegra (2021) en la UNED de 
España en donde, desde su fundación, la tasa de deserción se calcula cercana 
al 50%. También en Brasil se tienen tasas de abandono en la educación a 
distancia alrededor del 50% (Marques Queiroga et al., 2020). Finalmente, 
Croxton (2014) indica que en el mundo las tasas de abandono del aprendizaje 
en línea pueden llegar a estar cerca del 75%. 
 
Cuando una persona deserta de la educación a distancia esto tiene 
implicaciones que conllevan problemas asociados a la equidad, a la igualdad 
(Escanés et al., 2014), a la falta de oportunidades, a la reproducción 
intergeneracional de las desigualdades sociales y de la pobreza, al impacto 
negativo en la integración social (Jiminián, 2006), a los problemas de salud física 
y psíquica (Murillo Ramírez, 2015), a efectos financieros y de pérdida de recursos 
(Cabrera Pérez, 2015), y a la frustración de las expectativas, sentimientos  de  
fracaso personal (Carrión Arias, 2005). En términos generales, la deserción 
causa para los individuos grandes frustraciones (Vargas Porras et al., 2019). 
 
Según la Creative Associates International – CAI (2015), suele ocurrir que los 
estudiantes en riesgo de deserción se muestran ausentes, presentan bajo 
rendimiento académico, no participan en las actividades programadas, se 
vuelven invisibles y muestran falta de compromiso; en ocasiones el estudiante 
puede ser intolerable mostrando conductas hostiles y agresivas que se traducen 
en desmotivación. De otra parte, Rivera Pizarro (2020) y Allueva Torres (2020), 
consideran como indicadores de la deserción el bajo desempeño académico, 
una mala situación económica, los comportamientos problemáticos, el rezago 
escolar, la repetición de asignaturas, y la falta de compromiso. En el caso 
particular de la educación a distancia, los síntomas que presenta un estudiante 
y que son indicativos de una posible deserción son, entre otros, los sentimientos 
de desánimo, de ansiedad y de frustración (García Aretio, 2019),  en este mismo 
sentido, Acuña Escobar (2018), señala como indicadores de deserción en 
educación a distancia, la baja capacidad del estudiante, un pobre compromiso 
académico, la carencia de afiliación institucional, una débil identificación 
profesional y una situación socioeconómica crítica. 
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Entre las principales causas de la deserción están los presaberes en el 
estudiante, la cultura de origen, la acogida institucional, las dificultades 
académicas debidas a la masificación, la poca vinculación con los docentes y la 
escasez de ofertas laborales (Cabrera Pérez (2015)). Por su parte Carrión Arias 
(2005) señala como causas importantes la falta de tiempo para estudiar, el 
esfuerzo académico y razones familiares, y como causas menos importantes, la 
lejanía del tutor, la calidad de los materiales de estudio y la dificultad que 
entrañan las evaluaciones. Para Gómez Cano et al. (2016) la administración 
curricular, los recursos y medios educativos, el rendimiento académico de los 
estudiantes y el bienestar universitario son causales endógenas de la deserción.  
 
Gran parte de las causales identificadas como determinantes de la deserción son 
explicadas, como se sugirió antes, por la TDT, al considerar sus tres 
dimensiones, la estructura, el diálogo y la autonomía. En conclusión, la dificultad 
que implican las altas tasas de deserción en la educación a distancia, además 
de las consecuencias previamente indicadas es que, además, esto va a dificultar 
el fortalecimiento y la profundización de la democracia en un país (Jiminián, 
2006). 
 

1.3 Identificación del problema 

Cuando se busca una causa relevante de la deserción en la educación a 
distancia, es clave citar a Facundo Díaz (2009) quien encontró que una de las 
causas importantes es la interrelación académica. Por tanto, una explicación a 
priori, que puede dar cuenta de la deserción en educación a distancia, es que 
los estudiantes pueden tener una percepción alta de DT, lo que los lleva a 
desmotivarse y por tanto a tomar la decisión de desertar. 
 
La DT se define en función de tres constructos de los cuales esta emerge: la 
estructura, el diálogo y la autonomía del estudiante (Kayode et al., 2014). Se ha 
encontrado una amplia gama de trabajos, entre ellos el realizado por Goel et al. 
(2012) quienes proponen un marco teórico general, basado en la DT, para 
examinar la percepción del e-learning, encontrando una fuerte influencia de los 
factores de esta en las intenciones de los individuos de acceder a otra 
experiencia de e-learning. Un estudio llevado a cabo por Wengrowiczet al., 
(2014) evaluó las percepciones de la DT entre estudiantes, encontrando que la 
facilidad de uso de las TIC educativas influye en la percepción del ajuste entre 
el contenido y la tecnología utilizada, lo que a su vez afecta las intenciones 
futuras de permanecer en e-learning.  
 
En el apartado anterior se señalaron causas e indicadores de la deserción los 
cuales, en su gran mayoría, estarían encapsulados dentro de todo aquello que 
conduce a una alta percepción de DT. En términos del uso de la TDT, Butz y 
Stupnisky (2017) encontraron que participar en una intervención asincrónica de 
discusión en línea afectaba los sentimientos de los estudiantes y la autoeficacia 
para relacionarse en entornos de aprendizaje híbrido y síncrono, mejorando su 
autoeficacia para desarrollar la relación con las personas que estudian en línea. 
Por su parte Huang et al. (2016) mostraron que los debates, en pequeños grupos 
ayudan a reducir la percepción de DT, al igual que los medios de comunicación 
síncronos, basados en audio y video. Ekwunife et al. (2014) investigaron la forma 
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en que las interacciones de los estudiantes en los entornos de aprendizaje en 
línea afectan sus resultados de aprendizaje, encontrando que los estudiantes 
suelen interactuar con el contenido del curso con mayor frecuencia que con sus 
instructores y otros estudiantes, en detrimento de un mayor diálogo de los tutores 
con los estudiantes y entre ellos, que ayuda para reducir los sentimientos de 
aislamiento y desapego que pueden contribuir a aumentar la percepción de la 
DT. Por su parte Weidlich y Bastiaens (2018) y Holmberg (1985) coinciden en 
señalar que la satisfacción del estudiante ha demostrado estar positivamente 
asociada con la permanencia en la formación a distancia.  
 
Frente a la percepción de la DT se han propuesto algunas formas para 
minimizarla, entre ellas la organización de eventos en vivo, crear una cultura de 
aprendizaje comunicativa, encontrar el formato de entrega más adecuado, 
proporcionar recursos de formación en línea al ritmo del estudiante, establecer 
hitos manejables para reavivar la motivación, ofrecer realimentación regular y 
personalizada, emparejar las autoevaluaciones con recomendaciones sobre 
recursos adicionales y enseñar cómo funciona la formación a distancia (Pappas, 
2017). En la figura 1 se presenta el mapa del problema de investigación, 
representación sistémica, que sintetiza el planteamiento del problema 
presentado en esta sección. 
 
Figura  1 Mapa del problema de investigación 

 
 
 
La figura 1 muestra un esquema del planteamiento del problema estableciendo 
la situación problemática, el problema y los elementos requeridos para formular 
la pregunta de investigación.  
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1.4 Pregunta de investigación 

¿Cuáles son las características de un modelo de educación a distancia, 
virtualmente mediado, que fundamentado en la teoría de la distancia 
transaccional promueva la permanencia estudiantil? 

1.5 Objetivos 

1.5.1 Objetivo general 

Diseñar e implementar un modelo pedagógico para el fomento de la 
permanencia de los estudiantes de la educación a distancia en Colombia que 
tenga en consideración la distancia transaccional. 
 

1.5.2  Objetivos específicos 

• Analizar la situación problema para el establecimiento de las causas 
de la deserción en la educación a distancia que principalmente estén 
relacionados con la interacción académica con el estudiante. 

• Diseñar un modelo de curso virtual que propenda por la disminución 
de la percepción de la distancia transaccional en un curso de 
modelado matemático. 

• Validar el modelo diseñado mediante paneles de expertos y la 
aplicación de este en un curso de modelado matemático. 

• Evaluar el efecto de la implementación del curso a la luz de las 
dimensiones teóricas de la distancia transaccional.  
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2. MARCO DE REFERENCIA 

En este capítulo se presenta el marco de referencia que sirvió para dar cuenta 
del problema y que contribuyó con los elementos requeridos para el diseño de la 
alternativa de solución al problema identificado. Inicialmente se presenta la teoría 
de la distancia transaccional como elemento principal del andamiaje teórico de 
la tesis, teoría que ofrece una explicación a una de las causas, factible de 
intervención, para mitigar la situación problemática de la deserción, terminando 
con un apartado que da cuenta de las críticas que han sido formuladas a esta 
teoría. Seguidamente se presentan otras teorías que se traslapan con la TDT en 
la posibilidad de dar cuenta del problema, entre ellas la teacher immediacy y la 
presencia social. Se continúa el capítulo con la determinación e identificación de 
las causas de la deserción en educación a distancia. Finalmente se presenta una 
revisión acerca de los componentes de los modelos pedagógicos virtuales.  
 

2.1 Distancia Transaccional  

Como se ha indicado antes, Moore (1993) propuso la TDT como un primer 
intento por definir la educación a distancia; esta teoría establece que en la 
educación a distancia y recientemente en la educación virtual, se crea una 
distancia no física definida como un espacio psicológico y de comunicación en 
el que puede existir "un posible malentendido entre los aportes del instructor y 
los del estudiante" (p. 22). La DT se presenta en Kayode et al. (2014) como una 
variable continua, en función de tres grupos de constructos que la determinan: 
la estructura, el diálogo y la autonomía del estudiante. La importancia que tiene 
la TDT radica en su utilidad para ayudar al diseñador pedagógico en la toma de 
decisiones sobre el grado de estructura, autonomía y diálogo que proporcionará 
un curso a distancia para evitar que el estudiante desarrolle una desconexión 
emocional, cognitiva y psicológica (Pappas, 2017). La TDT sostiene que lo 
importante no es la distancia espacial o temporal entre estudiantes y profesores 
en sí, sino las interrupciones que estas provocan en la comunicación, es decir, 
las "transacciones" bidireccionales entre los estudiantes, el profesor y el 
contenido, en las que pueden desarrollarse y crecer los malentendidos (Clem y 
Gill, 2017). 

Para Weidlich y Bastiaens (2018) es claro que la satisfacción con la experiencia 
de aprendizaje será mayor si la DT es menor, lo que puede implicar que a una 
menor DT, la intensión de desertar se iría amainando. Una manera de promover 
la disminución de la DT es mediante la promoción del diálogo didáctico y la 
presencia de una estructura flexible, en ese sentido García Aretio (2011) afirma 
que la DT tiene “dos dimensiones críticas: la cantidad y calidad del diálogo 
(profesor-alumno) y la estructura existente en el diseño del curso que explican o 
pueden definir una transacción en el aprendizaje” (p. 263).  Una mayor DT ocurre 
cuando se tiene un alto nivel de estructura del curso y un mínimo diálogo. 

2.1.1 El diálogo 

En Moore (1993) se define el diálogo como aquellas interacciones positivas que 
se dan entre estudiantes y profesores y otros estudiantes que mejoran la 
comprensión del estudiante. Se afirma que un mayor diálogo reduce la DT, pero 
a su vez, esta, la DT, puede interferir el diálogo positivo, en el que influyen tanto 
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el medio como el diseño de la comunicación y el comportamiento de los 
comunicantes (Clem y Gill, 2017). Este componente según Best y Conceição 
(2017) se puede desglosar en elementos de interacción estudiante-estudiante, 
estudiante-profesor y estudiante-contenido. Estos investigadores encontraron 
que cuando existe una restricción de la comunicación con el profesor, se afecta 
negativamente la satisfacción del estudiante, al incidir en los niveles del disfrute. 
En cuanto al diálogo lo ideal, según Moore (1993), es que “cada parte sea un 
oyente respetuoso y activo; cada uno sea un contribuyente, y construya sobre la 
contribución de la otra parte o partes" (p. 24), por tanto, una manera de promover 
el diálogo es proporcionado en los cursos un sistema de comunicación eficaz, 
capaz de responder a las necesidades específicas de los estudiantes, teniendo 
en cuenta que el alcance del diálogo es afectado por factores como las filosofías 
educativas, el contenido, las personalidades individuales, las culturas y, sobre 
todo, por el medio de comunicación (Al-Harthi, 2010). Una comunicación de 
calidad deberá tener las siguientes características, debe ser intencionada, 
constructiva, positiva y valorada por cada parte (Moore, 1993).  

2.1.2 La estructura 

La estructura se refiere a la medida en que un programa educativo puede 
adaptarse o responder a las necesidades individuales de cada alumno (Horzum, 
2011). Para García Aretio (2011) la estructura se corresponde con los materiales; 
en esos materiales “es donde se almacenan o empaquetan los contenidos, es 
en los que se concretan, mediante la metodología adecuada, los conocimientos, 
competencias y actitudes que se pretende que alcance el estudiante” (p. 262), 
procurando que se correspondan con los requerimientos específicos de cada 
entorno de aprendizaje. La estructura o medios son los materiales impresos, los 
audios, los vídeos, los artefactos informáticos y en general, los entornos 
virtuales. Según Moore (1980) los elementos que crean una alta estructura, 
además de los sistemas de entrega, son los contenidos, las estrategias de 
enseñanza y los sistemas de evaluación, por tanto, la medida de la estructura 
dependerá de la rigidez o flexibilidad de los objetivos educativos, las estrategias 
de enseñanza y los métodos de evaluación del programa. Los cursos muy 
estructurados se constituyen en una restricción, tanto para los profesores como 
para los estudiantes, pero estos podrían ser esenciales cuando el curso presenta 
un nivel de aprendizaje básico; los sistemas de entrega más comunes se basan 
en tecnologías de vídeo, audio e informática (Farquhar, 2013). Para Moore 
(1993) la estructura se describe como el nivel de rigidez o flexibilidad de un curso 
definida por el grado en que las metas y los objetivos del curso están 
preestablecidos, el modelo pedagógico, la naturaleza de la evaluación y la 
capacidad del curso para adaptarse a las necesidades individuales de los 
estudiantes.  

Rovai y Downey (2010) señalaron que la falta de apoyo o desarrollo del 
profesorado en la tarea de implementar los formatos de entrega de contenidos, 
en educación a distancia, es una de las principales razones por las que algunos 
programas en línea fracasan. Es preciso tener en cuenta que el diseño de un 
curso está compuesto por los objetivos del curso, la elección de las lecturas, los 
requisitos y los plazos de las tareas, además del ritmo del curso, la calificación, 
la asistencia, los métodos de enseñanza y las actividades de aprendizaje (Al-
Harthi, 2010), y por tanto el profesorado debería estar preparado para diseñar 
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cursos con un grado de flexibilidad en la estructura que esté acorde al tipo de 
curso y al tipo de estudiante. Cuando aumenta la estructura tiende a aumentar 
la DT, y un aumento de DT puede limitar el diseño del aprendizaje o la estructura 
del programa, que implica la comunicación y el diálogo (Clem y Gill, 2017).  

En resumen, la estructura se refiere a los elementos de diseño del curso y refleja 
el grado en que esta se adapta a las necesidades individuales de los alumnos; 
un curso bien estructurado proporciona la máxima orientación y dirección 
prescrita para el alumno, lo que coincide con Yılmaz y Keser (2016) quienes 
creen que, debido a la buena estructura del entorno interactivo, síncrono o 
asíncrono, el impacto del apoyo metacognitivo podría ser mayor. 

2.1.3 La autonomía 

La autonomía es la capacidad del estudiante para controlar su aprendizaje 
(Holec, 1981) y, por tanto, esta debe tenerse en cuenta en el diseño de un curso; 
cuando se diseña un curso con la presunción de una alta autonomía, se 
incorpora mucha estructura y no se prevé la necesidad de mucho o ningún 
diálogo en el proceso de realización de las tareas (Farquhar, 2013). Asumir la 
autonomía del estudiante es reconocer que, en última instancia, es "el estudiante 
y no el profesor quien que determina los objetivos, las experiencias de 
aprendizaje y las decisiones de evaluación del aprendizaje" (Moore, 1993, p. 31).  

Por su parte Giossos et al. (2009) sostienen que la autonomía es la medida en 
que el estudiante ejerce control sobre los procedimientos de aprendizaje y se 
refleja, por tanto, en los puntos de vista constructivistas que fomentan el 
aprendizaje activo, colaborativo y responsable (Tam, 2000). Garrison (2003) 
afirma que la génesis del aprendizaje autodirigido puede atribuirse a John 
Dewey, quien sugirió que la autonomía ayudaba a crear las condiciones que 
animan a los individuos a ejercer la iniciativa, la reflexión y la elección. Ahora 
bien, "cuanto mayor sea la estructura y menor el diálogo en un programa, se 
necesitará una mayor autonomía del estudiante" (Moore, 1993, p. 27). Cuando 
se produce un aumento de la DT, esto tiende a limitar la autonomía del 
estudiante, es decir, que se reduce su capacidad para asumir la responsabilidad 
de su propio aprendizaje (Clem & Gill, 2017).  

Cursos con alta percepción de DT, según Moore (2007), podrían ser más 
convenientes para estudiantes autónomos, no obstante, hay que tener claridad 
en que, a diferencia de la estructura y el diálogo que son abiertos a la 
manipulación del diseñador, la autonomía del estudiante no lo es, pues se trata 
de una característica de este relacionada con su nivel de control durante el 
proceso de aprendizaje (Moore, 1991). 

2.1.4 Las críticas a la teoría de la distancia transaccional 

Algunos autores, entre ellos Garrison (2000), afirman que no hay completa 
claridad sobre las interrelaciones entre estructura, diálogo y autonomía, y que 
tampoco es claro si estos componentes son constructos, grupos, variables o 
dimensiones de la DT. Wallace (2003) afirma que la TDT parece ser una teoría 
descriptiva, más que predictiva y Gorsky y Caspi (2005) sostienen que el apoyo 
empírico de la TDT es limitado y que sus proposiciones pueden reducirse a una 
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tautología, también afirmaron que la variable "diálogo" se basa en un ideal 
filosófico del diálogo que se inclina hacia un enfoque antiempírico, dificultando el 
estudio de la calidad y la cantidad de esta variable en la DT. A su vez, Kang y 
Gyorke (2008) sostienen que la teoría de la DT carece de un componente social. 
Murphy y Rodríguez Manzanares (2008) sugirieron que un punto débil de la TDT 
es que se centra estrictamente en un análisis de las interacciones entre el 
profesor y el estudiante, en lugar de investigar el elemento más importante del 
desarrollo de una comunidad de alumnos, en contraposición a los estudiantes 
que interactúan de forma aislada con los materiales y con el profesor. 
Finalmente, según Delgaty (2018), ningún autor ha negado o apoyado totalmente 
las proposiciones de la TDT.   
 
Otras opiniones señalan que la literatura sobre la DT nunca ha sugerido que 
pueda haber circunstancias en las que esta distancia sea beneficiosa para el 
alumno; la presunción ha sido implícita de que la separación solo tiene 
consecuencias negativas (Clem y Gill, 2017). Otra crítica, realizada por Huanget 
al. (2016), va dirigida a señalar que la escasez de estudios empíricos para validar 
la teoría en la práctica, junto con los avances en los medios de comunicación, 
exigen un reexamen empírico del modelo utilizando un instrumento actualizado 
para operacionalizar y probar la teoría, pues los resultados de las investigaciones 
anteriores han sido insuficientes para sacar conclusiones sobre la relación entre 
la DT y el diálogo, la estructura y la autonomía del alumno. 
 

2.2 Teacher Immediacy  

Teacher Immediacy o cercanía del profesor es asumida por Richardson y Swan 
(2003) como una medida de la distancia psicológica que un comunicador pone 
entre sí y el objeto de su comunicación. Comportamientos inmediatos se han 
asociado fuertemente con cambios de actitud, como el aumento de la motivación 
de los estudiantes para estudiar y su satisfacción. Se han investigado los efectos 
de la cercanía del profesor en el aprendizaje afectivo y el aprendizaje cognitivo. 
Los resultados del trabajo de Russell y Curtis (2013) mostraron que los 
estudiantes, que hacen parte de cursos con más de 120 alumnos, no sentían 
que había suficiente presencia de tutor para apoyar su aprendizaje en línea. Por 
su parte Baker (2010) examinó la cercanía y presencia del profesor en un 
ambiente de aprendizaje en línea en relación con el aprendizaje afectivo, la 
cognición y la motivación del estudiante. Se encontró una relación positiva, 
estadísticamente significativa, entre la cercanía y la presencia del profesor. 
También hallaron que la combinación lineal de inmediatez y presencia del 
profesor es un predictor, estadísticamente significativo, del aprendizaje afectivo, 
la cognición y la motivación del estudiante.  
 
Así mismo, autores como Anderson et al. (2001) proponen un modelo para el 
análisis de las interacciones y procesos de aprendizaje en foros on-line que viene 
definido por tres dimensiones básicas: presencia social, didáctica y cognitiva; 
Gairín Sallán (2006) señala que una posible vía de análisis de la interacción on-
line es la utilización del modelo de comunicación propuesto por Jakobson (1981), 
que parte de considerar los factores de la comunicación: emisor, receptor, 
mensaje, canal y código y plantea que para realizar el análisis de las redes de 
conocimiento que se producen en la comunicación por computador, se debe usar 
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la TDT propuesta por Moore (1993). En otra experiencia, relatada por Richardson 
y Swan (2003), se muestra que la presencia social no solo afecta los resultados 
sino también la satisfacción de los estudiantes, y posiblemente la del profesor de 
un curso.  
 

2.3 Presencia Social  

La presencia social fue inicialmente propuesta por Short et al. (1976) como la 
capacidad del medio tecnológico para presentar el rasgo sobresaliente de la otra 
persona en la interacción interpersonal y más tarde fue definida por 
Gunawardena y Zittle (1997) como el grado en que una persona es percibida 
como 'real' en la comunicación mediada. La presencia social es por tanto la 
capacidad tanto de profesores como de estudiantes en un ambiente virtual de 
aprendizaje para proyectar sus características personales en la comunidad, 
presentándose así ante los demás como personas reales (Garrisonet al., 1999). 
 
Para Swan y Fang (2005) la presencia social percibida de los profesores puede 
ser un factor más influyente en la determinación de la satisfacción de los 
estudiantes que la presencia percibida de los compañeros y de igual forma el 
diseño del curso puede afectar significativamente el desarrollo de la presencia 
social. Para fomentar la presencia social se recomienda incluir una actividad de 
autopresentación en el curso, diseñar actividades de creación de comunidades 
y/o de colaboración, modelar y fomentar el uso de conductas de cercanía verbal 
en las interacciones con los estudiantes y crear un espacio de interacción social 
dentro del sitio del curso (Huang et al., 2019). Otro esquema usado para 
promover la presencia social consiste en crear comunidades de indagación que 
logren desarrollar un marco comprensivo compuesto por la presencia cognitiva 
o el grado en el cual los integrantes de la comunidad construyen los significados, 
la presencia docente o la actividad que contribuye a la orientación del grupo 
hacia los propósitos de aprendizaje y la presencia social o la capacidad de los 
participantes para identificarse, comunicarse y desarrollar las relaciones 
interpersonales (Delgado Celis et al., 2017). 
 
Según Hwang-Ji (2017) la presencia social es un factor crítico para formar y 
mantener comunidades de aprendizaje que apoyen un aprendizaje más profundo 
a través del intercambio de conocimientos, por lo que se constituye en un potente 
predictor de la satisfacción que los estudiantes experimentan en su aprendizaje 
en línea. Para (Gutiérrez Santiuste & Gallego Arrufat, 2017) la comunicación 
abierta es “esencial para conseguir interacción entre los miembros y potenciar 
un clima de confianza, aceptación y protección de la autoestima” (p. 1173). 
 

2.4 La deserción en la educación a distancia  

En las primeras décadas del siglo XXI ha habido un crecimiento sostenido de la 
oferta de la educación a distancia virtualmente mediada (Gregori et al., 2018; 
Heidrich et al., 2018; Moncada Mora, 2014) que ha venido acompañado del 
incremento de la deserción, situación que demanda la atención a nivel global 
(Dewberry y Jackson, 2018), pues afecta tanto a la educación tradicional como 
a la educación a distancia, siendo esta última la menos favorecida (Simpson, 
2004; Trucco, 2017;  Orozco Lara el at., 2017; García Aretio, 2019), 
constituyéndose, según Simpson (2013), en un problema central de la educación 
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a distancia, a nivel internacional; y además, como afirman Escanés et al. (2014), 
“mitigar el problema de la deserción en EaD es particularmente complejo porque 
el actor principal en todos los aspectos es el alumno” (p. 53); de ahí que se 
requiera repensar los modelos actuales de educación a distancia. 
 
La deserción escolar, o su contraparte, la retención, ha sido un campo de estudio 
que ha llamado la atención de los investigadores desde que apareció uno de los 
primeros intentos científicos por explicarla, el modelo de integración del 
estudiante, desarrollado por Spady (1971) y perfeccionado por Tinto (1982), 
modelo basado en la teoría del suicidio de Durkheim (1951) y que según el 
Ministerio de Educación Nacional de Colombia- MEN (2010), permite explicar la 
deserción sobre la base de que los centros de educación superior se consideren 
como un sistema social en donde “es razonable esperar que bajos niveles de  
integración social aumenten la probabilidad de desertar” (p. 1). 
 
Posteriormente se desarrollaron otros modelos, referidos por Braxton et al. 

(1997) y Donoso Díaz y Schiefelbein (2007) que parten del modelo de Tinto 

(1982), presentados en la figura 2, y que fueron expuestos por Escanés et al. 

(2014), de los cuales se destacan los modelos: psicológicos, sociológicos, 

económicos, organizacionales e interaccionistas. 

 

Figura  2 Modelos de deserción 

 
 
El modelo psicológico da cuenta de la deserción en función de los rasgos de 
personalidad del estudiante asociados con las conductas previas, la actitud 
frente a la deserción, la observancia de las normas subjetivas y el auto concepto 
académico. Los principales representantes de este modelo son Fishbein y Ajzen 
(1975) y Ethington (1990).  
 
El modelo sociológico se basa en factores externos al estudiante como la 
desintegración universitaria y la presión del entorno familiar que afectan la 
congruencia normativa y el potencial académico que finalmente conducen al 
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estudiante a la deserción; son los principales exponentes de este modelo 
Durkheim (1951), Spady (1971) y Donoso y Schiefelbein (2007).  
 
El modelo económico explica la deserción a partir de la relación costo-beneficio 
que se determina por los costos universitarios, las tasas de interés y la presencia 
o no de subsidios gubernamentales que definen la percepción del estudiante y 
que contribuye a su deseo de permanecer o desertar; autores como Cabrera et 
al., (1992), St. John et al., (1996) y Donoso y Schiefelbein (2007), son defensores 
de este modelo.  
 
El modelo organizacional es definido por aspectos asociados con la universidad, 
entre ellos, la calidad del cuerpo docente, las experiencias de aprendizaje en el 
aula y la disponibilidad de recursos académicos que sinérgicamente determinan 
la emergencia de la integración social del estudiante, que al disminuirse 
contribuye con la decisión de desertar; son exponentes de este modelo Braxton 
et al., (1997), Berger y Milem (2000), y Kuh (2002).  
 
Finalmente, el modelo interaccionista establece dos tipos de interacción del 
estudiante con el medio y con el docente, de esta interacción toman forma las 
experiencias académicas y sociales del estudiante, que, al definir el grado de 
ajuste con la institución, fuerte o débil, le conducirá a la decisión de permanecer 
o desertar; a este modelo le dan soporte teórico autores como Tinto (1987) y Nye 
(1979). 
 

2.4.1 Causas de la deserción en la educación tradicional  

Son varias las causas de la deserción en la educación tradicional, que caen 
dentro de los elementos constitutivos de los modelos de deserción previamente 
descritos. Autores como Dewberry y Jackson (2018), Sánchez Castillo et al. 
(2016), López Villafaña et al. (2014) señalan que las principales causas de la 
deserción son: ser muy joven al momento de ingresar a la universidad, estar 
casados, tener presiones familiares y sociales, afrontar calamidades y problemas 
de salud, sufrir discriminación social, no tener compatibilidad horaria, estar en 
embarazo, tener problemas económicos, afrontar miedo al endeudamiento, 
pertenecer a un estrato bajo, tener bajos ingresos familiares o padres 
desempleados, depender económicamente de sí mismo, tener padres con bajo 
nivel educativo, subestimar los costos del pregrado, percibir baja calidad del 
programa al que se accede, adolecer de métodos de estudio, percibir 
metodologías de aprendizaje obsoletas, sentir insatisfechas las expectativas, 
presentar estrés por la carga académica, adolecer de apoyo institucional, 
presentar dificultades para relacionarse con los docentes y personal 
administrativo, tener pocos docentes, percibir falta de flexibilidad en horarios y 
currículo, perder asignaturas, adolecer de orientación vocacional, presentar 
presaberes deficientes y mostrar bajo rendimiento académico, entre otros.  
 
Para van Ameijde et al. (2018) la propuesta de Tinto (1975) sugiere que, para 
mejorar la retención de los estudiantes, una institución de educación superior 
debe ser efectiva en facilitar tanto la integración social como académica de los 
estudiantes, pues según este autor las condiciones sociales subyacentes, que 
conducen a la deserción, se apoyan en el déficit de integración social e 
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insuficiente congruencia con la cultura y el sistema de valores de una institución 
de educación superior, permitiendo afirmar, como lo hace Napque (2015), “que 
las variables ambientales son más importantes para estudiantes no tradicionales 
que las variables académicas” (p. 21). En la tabla 1 se muestra un resumen de 
las causas previamente identificadas. 
 
Tabla 1. Causas identificadas de la educación universitaria tradicional 
 

Sociológicas Económicas Organizacionales Interaccionistas Académicas 
Referencias 
Bibliográficas 

 Embarazo. 
Situación 
económica. 

  
Horarios y falta de 
flexibilidad 
curricular. 

Pérdida de 
asignaturas. 

(Sánchez Castillo, 
et al., 2016) 

  
Problemas 
económicos del 
grupo familiar. 

    

Falta de 
Orientación 
Vocacional. 
Presaberes 
deficientes 

(López Villafaña et 
al., 2014) 

Estudiantes 
menores de 
edad.  
Estudiantes 
casados. 
Presiones 
familiares y 
sociales.  
Calamidad y 
problemas de 
salud.  
Discriminación 
social. 
Incompatibilidad 
horaria.  
Embarazo 

Miedo al 
endeudamiento. 
Pertenecer a 
estrato bajo.  
Bajos ingresos 
familiares. 
Desempleo de 
los padres.  
Dependencia 
económica de sí 
mismo.  
Nivel educativo 
bajo de los 
padres.  
Subestimar 
costos del 
pregrado. 

Baja calidad del 
programa al que 
se accede. 
Métodos de 
estudio y 
metodologías de 
aprendizaje 
obsoletas. 
Expectativas 
insatisfechas.  
Estrés por la carga 
académica. 
Falta de apoyo 
institucional.  
Mala relación con 
los docentes y 
personal 
administrativo.  
Bajo porcentaje de 
docentes por 
alumno.  

  

Presaberes 
deficientes.  
Falta de 
orientación 
vocacional.  
Bajo 
rendimiento 
académico.   

(Dewberry y 
Jackson, 2018) 

 

2.4.2 Causas de la deserción en educación a distancia  

Existen evidentes diferencias entre la EaD y la educación tradicional. Al respecto 
Rovai (2003), quien es citado por van Ameijde et al. (2018), sostiene que los 
estudiantes de educación a distancia son cualitativamente diferentes de los 
estudiantes de educación tradicional y por otra parte, según Simpson (2013), es 
más costoso titularse en educación tradicional. Muljana y Luo (2019) y Gregori 
et al. (2018), sostienen que el número de abandonos en los entornos de 
aprendizaje en línea es más elevado que en entornos de aprendizaje tradicional. 
No obstante, para muchos estudiantes “optar por la EaD es una alternativa frente 
a las barreras que dificultan el ingreso y la permanencia en la educación 
universitaria convencional, tales como la dedicación horaria, la autogestión de 
los tiempos de estudio, la localización de los centros universitarios de estudio, 
entre otras” (Escanés et al., 2014, p. 46). 
 
Si bien la EaD es una opción para que muchos accedan a la educación superior, 
esta se caracteriza por las “altas cifras de abandono” (Chiecher, 2019, p. 203), 
situación que es identificada por Simpson (2013) como una deficiencia en la 
educación a distancia, pues las tasas de graduación a distancia son una cuarta 
parte o menos que en las universidades tradicionales. Afirman, van Ameijde et 
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al. (2018) que las bajas tasas de retención observadas en la EaD no pueden 
justificarse como un mero producto de la inevitable deserción escolar, por tal 
razón, para mejorar la tasa de retención en EaD, es preciso identificar las 
principales causas de deserción que permitan a las instituciones educativas 
formular políticas que propendan por resolverlas. En la tabla 2 se hace acopio 
de una serie de causas que dan cuenta del fenómeno de la deserción en EaD. 
 
Tabla 2. Causas identificadas de la educación a distancia 
 

Económicas 
Institucionales / 
Organizacionales 

Interaccionistas Académicas Personales Referencias 

  

Material didáctico no 
específico. 
Conexión lenta a 
Internet. 

  
La dificultad de la 
educación a 
distancia. 

  
(Gregori, et 
al., 2018) 

    
Interacción con el 
contenido del 
curso. 

La aptitud 
académica básica. 
GPA  

Las 
limitaciones 
físicas. 
La motivación 
en términos de 
satisfacción. 

(Choi y Park, 
2018) 

La pobreza. 
Aspectos 
económicos. 

Formación docente. 
Rigidez curricular.  
Falta de equipos de 
apoyo. 
Capacitación 
insuficiente.  
Desorganización 
Materiales 
inadecuados. 
Presencia social 
insuficiente. 

Ausencia de 
procesos de 
comunicación 
adecuado. 

  

Antecedentes 
y perfiles de 
los alumnos. 
Marginalidad. 
Adscripción 
laboral 
temprana. 
Anomía 
familiar. 
Adicciones. 

(Trucco, 
2017) 

  

Escasa tutoría. 
Poca información 
sobre el proceso de 
enseñanza-
aprendizaje. 
Falta de soporte y 
dificultad de 
comunicación con las 
instituciones. 

    
Carencia de 
tiempo. 

(MEN, 2010) 

  

La asincronía de las 
interacciones docente-
estudiante. 
La integración social. 

La interactividad 
estudiante-
contenido. 

  

Baja 
competencia 
lectoescritora. 
La capacidad 
intelectual. 
Compromiso 
académico. 

(Orozco 
Lara et al., 
2017) 

Cambios o 
pérdida del 
trabajo. 

Apoyo docente y 
tecnológico 
insuficiente. 
Realimentación 
demorada. 
Falta de soporte 
organizacional. 
Inflexibilidad horaria y 
curricular. 
Disminución en 
ayudas estudiantiles. 
Concepción del 
sistema aprendizaje. 

Integración 
académica a las 
tutorías, a los 
docentes, al 
diseño del 
programa de 
tutorías. 

  

Ausencia de 
hábitos y ritmo 
de estudio. 
Resultados 
académicos 
pobres. 
Pocas 
materias 
cursadas o 
aprobadas. 
Insuficiente 
motivación y 
predisposición 
al aprendizaje 
guiado. 
Ausencia de 
orientación 
vocacional. 

(Escanés et 
al., 2014) 
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Factores 
financieros. 
Situación 
laboral. 

Deficientes procesos 
académicos y 
materiales utilizados. 
Prácticas de 
acompañamiento 
deficientes. 
Falta de experiencia 
de los docentes. 

Ausencia de 
relaciones 
interpersonales. 

  

Falta de 
organización 
del tiempo. 
Capacidad 
intelectual. 
Hábitos de 
estudio. 
Habilidades 
tecnológicas. 
Problemas 
familiares. 

(González 
Castro et al., 
2017) 

  
Entrada abierta (sin 
requisitos) 

    

Traslados 
entre 
instituciones. 
Alumnos que 
se conforman 
con una 
titulación 
intermedia.  
Problemas del 
trabajo. 
Enfermedades
. 
El duelo. 
Experiencias 
la vida. 

(Simpson, 
2013) 

Problemas 
financieros que 
causan estrés 
psicológico. 

Las cargas de trabajo 
inmanejables.  

    

Conflictos con 
el trabajo y los 
compromisos 
familiares.  

(Youp, 2018) 

El empleo o 
estado 
financiero. 
Número de 
personas a 
cargo. 
Situación 
socioeconómica 

Calidad del curso por 
parte del instructor. 
La calidad del apoyo 
al estudiante. 

    

Cambios en el 
apoyo de la 
familia y el 
empleador. 
Estado 
educacional. 
Salud. 
Autoconcepto 
académico. 
Estilo de 
aprendizaje. 
Competencias 
digitales.  
Tamaño de la 
familia. 

(Mohamed y 
Zulkipli, 
2014) 

  

Apoyo institucional. 
Nivel de dificultad de 
los programas. 
Facilitación del 
aprendizaje. Diseño 
de los cursos.  

Promoción del 
sentido de 
pertenencia. 

  

Comportamien
to de los 
estudiantes.   
Variables 
demográficas.  
Variables 
personales.  

(Muljana y 
Luo, 2019) 

  

Insatisfacción con la 
calidad de la 
enseñanza. 
Insatisfacción con el 
entorno de 
aprendizaje. 
Divergencia con la 
estructura del curso. 
Desconfianza en la 
educación a distancia. 
Abrumarse por la 
cantidad de 
información. 

Dificultades para 
hacer amigos. 
Dificultades para 
instalarse al 
principio de su 
curso. 

  

No orientación 
vocacional. 
Dificultad en el 
uso de 
programas 
informáticos 
de educación 
a distancia. 

(van 
Ameijde et 
al., 2018) 
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Escasez de 
recursos 
económicos. 

Deficiente 
información.  
Ambigüedad en las 
directrices y 
orientaciones.  
Insuficiencia o 
inadecuación de los 
servicios tecnológicos. 

Pobre integración 
académica y 
social. 

Rendimiento 
académico bajo.  
Escaso seguimiento 
y supervisión 
docente. 
Los materiales de 
estudio carecen de 
un diseño 
adecuado.  
Baja cualificación de 
los docentes. 

Falta de 
tiempo.  
Deficientes 
técnicas de 
estudio.  
Escasa 
capacidad 
para la 
autonomía y la 
autodisciplina.  
Temor al 
fracaso.  

(García 
Aretio, 2019) 

 
Los efectos que tiene la deserción en educación a distancia, identificados por 
Simpson (2013), son que: 
• A largo plazo los estudiantes enfrentan situaciones de desempleo, 

depresión, surgimiento de violencia con las mujeres y desventaja 
financiera. 

• Las instituciones enfrentan daños a la reputación reflejados, por 
ejemplo, en la reducción de los aportes del estado. 

• Existen efectos sobre los costes y el acceso, pues el riesgo de que un 
estudiante a distancia pierda su inversión en tiempo y dinero al 
desertar es mucho mayor. 

• Surgen cuestiones éticas pues se invita a los estudiantes potenciales 
a matricularse sin dejar claro las bajas tasas de graduación. 

 
Si las consecuencias previamente expuestas se entienden como los efectos de 
una situación problemática en la EaD, estas podrían ser explicada, según 
Simpson (2013), desde la TDT de Moore (1990). En la TDT se asume que el 
aislamiento de los estudiantes se convierte en el principal factor de deserción y, 
en consecuencia, una mejor interacción entre el tutor, los estudiantes y la 
institución mejoraría la retención de los estudiantes. Continúa Simpson (2013) 
afirmando que con la mejora de la comunicación se lograría bajar los índices de 
deserción, solo si se hace énfasis en incrementar la motivación para aprender 
en el estudiante, en lugar de enfocarse completamente en la enseñanza. De otra 
parte, García Aretio (2019), recomienda que para bajar las tasas de deserción 
se debería “seleccionar aquellas causas más destacadas como debilitadoras del 
diálogo pedagógico (diálogo didáctico mediado) y, en consecuencia, 
propiciadoras del abandono y, por otra, apuntar acciones orientadoras y de 
apoyo, que pudieran promover diálogos pedagógicos de calidad que lleven al 
éxito” (p. 245).  
 
A partir de la revisión bibliográfica se identificaron las principales causas que dan 
cuenta de la deserción escolar en la educación a distancia, estas fueron tomadas 
en cuenta para el diseño y validación de un instrumento que fue aplicado a 
personas que desertaron de programas virtuales de la Universidad de 
Investigación y Desarrollo – UDI, de la ciudad de Bucaramanga. 
 

2.5 Concepto de modelo pedagógico 

Una característica común de los textos que se refieren a los modelos 
pedagógicos es la aparente falta de precisión en la definición de este concepto. 
Una pretensión de este apartado es procurar un aporte a la precisión del 
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concepto para lo cual se revisará cada componente conceptual a saber: modelo 
y pedagógico.  
 
En tanto modelo, se podría acudir a Mosterin (1984) para dilucidar al menos dos 
de las acepciones más comunes; modelo como aquello que sirve para 
representar y modelo como aquello que sirve para ser representado, esta idea 
también se hace presente en Geertz (1973) cuando afirma que el término 
"modelo" tiene dos sentidos - un sentido "de" y un sentido "para"-, es decir, un 
esquema mental de la realidad o un esquema para actuar sobre esta. Se acoge 
aquí la idea de modelo como aquello que sirve para ser representado, es decir, 
modelo entendido como esquema mental, como arquetipo, que en términos de 
Senge (2006), denomina patrones o arquetipos determinados de estructuras 
genéricas. 
 
Esta acepción de modelo, como aquello que sirve para ser representado, supone 
que el modelo es previo al surgimiento de la realidad, lo que implica que esta se 
genera a partir del modelo cuando este se sigue como si fuera un patrón o 
arquetipo que debe ser reproducido. Las teorías, que son usadas para generar 
realidades posteriores, caben dentro de la categoría de modelo como aquello 
que sirve para ser representado; esto es bastante común en ciencias sociales 
como la economía, en donde modelos, como el neoliberal (Friedman y Friedman, 
2008) o el keynesiano (Keynes, 1963), sirven a los economistas para dar forma 
a las realidades de los países.  
 
Por su parte, la idea de modelo entendida como aquello que sirve para 
representar es la que asume Forrester (1961) en su propuesta de modelado 
denominada dinámica de sistemas. En este caso la realidad precede al modelo. 
Este último permite representar a la primera mediante un lenguaje formal, para 
el caso de la dinámica de sistemas, las ecuaciones diferenciales de primer orden. 
Con este tipo de modelos se puede realizar experimentos simulados para dar 
respuestas factibles a situaciones problema relacionadas con la realidad 
modelada que, por lo intrincado de sus relaciones, puede resultar difícil de 
aprehender solo con el concurso del cerebro. En otro documento (Pineda 
Ballesteros y Landazábal Cuervo, 2010) se puede encontrar una discusión más 
amplia al respecto. 
 
Lo pedagógico, que para Chiappe Laverde (2009) debe ocuparse del currículo, 
la didáctica, el concepto de aprendizaje y la evaluación, se puede entender como 
si fuera un sistema compuesto de elementos teóricos, técnicos y prácticos 
que dan cuenta de la acción educativa entre sus agentes educativos y la relación 
de estos con el conocimiento y la naturaleza de la orientación y la apropiación. 
Por su parte Bernal Romero et al. (2005) plantean que lo pedagógico es solo lo 
formativo; que las demás prácticas del maestro son educativas, más no 
pedagógicas, señalan que lo formativo implica un sujeto con posibilidad de 
formar, pero también un sujeto con posibilidad de aprender.  
 
En esta misma lógica, Palumbo (2014), define lo pedagógico como un fenómeno 
asociado a inquietudes de orden filosófico generales y a la posibilidad de pensar 
nuevos horizontes e intrínsecamente cercano a las Ciencias Sociales y lo 
interdisciplinario, lo que conlleva un descentramiento de lo escolar para ubicarse 
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en el campo de las relaciones pedagógicas, escapando a la domesticación 
escolar y permitiendo la ampliación del espacio de pedagogización. 
 
Un modelo pedagógico, en opinión de Moreno Moreno y Contreras Hernández, 
(2012), es un esquema teórico que describe el cómo se aprende, qué se debe 
aprender, cómo se concibe y conduce el aprendizaje, cómo y qué se evalúa, qué 
tipo de relación existe entre el docente y el estudiante y la relación sistémica de 
estos elementos con la acción educativa. Según Canfux et al. (1996) un modelo 
pedagógico permite expresar las concepciones y acciones, en gran medida 
sistematizadas, que ofrecen alternativas para la organización del proceso de 
enseñanza en procura de mayor efectividad. Por su parte Ortiz Ocaña (2012), 
señala que todo modelo pedagógico se sustenta en los contenidos de 
enseñanza, el desarrollo del estudiante y las características de la práctica 
docente, de tal forma que conduzca al logro de aprendizajes; sirve a su vez para 
analizar, interpretar, comprender, dirigir y transformar la educación y al hacer 
posible la representación ideal del mundo educativo, explica teóricamente su 
hacer. Así mismo propone que todo modelo pedagógico tiene su fundamento en 
los modelos psicológicos del proceso de aprendizaje, en los modelos 
sociológicos, comunicativos, ecológicos o gnoseológicos. 
 
Otros autores como Muñoz David (2013), Flórez Ochoa (1994) y Freire (1979), 
en mayor o menor medida están de acuerdo en que un modelo pedagógico 
responda a los siguientes interrogantes: ¿qué tipo de hombre interesa formar?, 
¿cómo o con qué herramientas técnico-metodológicas?, ¿a través de qué 
contenidos, entrenamiento o experiencias?, ¿a qué ritmo debe adelantarse el 
proceso de información? y ¿quién predomina o dirige el proceso, si el maestro o 
el estudiante? De igual manera señalan que, transversales a estos interrogantes, 
aparecen el grado de “autoactividad” del estudiante, el tipo de relación profesor-
estudiante, el grado y tipo de individualización, las metas educativas, la opción 
sociopolítica de la institución, el tipo de contenidos a enseñar, los procedimientos 
didácticos y el concepto de desarrollo que se sustenta; la pregunta más 
importante para caracterizar un modelo pedagógico se relaciona con la 
finalidad, la selección de los propósitos y el sentido que se le asigna a la 
educación, esto último según de Zubiría (2006).  
 
Considerando lo expuesto, un modelo pedagógico se puede definir como un 
sistema compuesto de elementos teóricos, técnicos y prácticos que median la 
relación entre los agentes educativos y la relación de estos con el conocimiento, 
para dar cuenta de la acción educativa. Un modelo pedagógico es un modelo 
simbólico, cuyo principio racional, según Willer (1969), reside en resignificar los 
conceptos y las relaciones existentes entre ellos, es decir, que puede entenderse 
como un sistema. Por otra parte, cabe indicar que en todo modelo pedagógico 
se pueden identificar al menos tres subsistemas o dimensiones a saber, la 
dimensión pedagógica (lo teórico), la dimensión organizativa (lo práctico) y la 
dimensión tecnológica (lo técnico) en el sentido que lo exponen Salinas Ibañez 
et al. (2007), Salinas Ibañez et al. (2006) y Gallardo Pérez et al. (2005), entre 
otros. 
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2.5.1 Componentes de un modelo pedagógico 

Derivado de las definiciones previas y tomando en consideración a Stephenson 
y Sangrà (2007), los componentes para tener en cuenta al momento de diseñar 
un modelo educativo, entendido como la filosofía de la institución, según 
Bournissen (2014) son:  

• Los fines y las intenciones educativas. ¿Para qué enseñar? 

Intencionalidad, referida específicamente a los propósitos, el norte, las 

metas y los objetivos del modelo. 

• Los contenidos y la concreción de los propósitos educativos. ¿Qué 

enseñar? 

• La configuración que se refiere a la problemática a abordar, los contextos 

a impactar y el nivel organizacional que ello implica. 

• El encuadre o la fundamentación teórica del modelo. 

• La flexibilidad y la adaptabilidad a los contextos y a los ajustes y mejoras 

permanentes. 

• Las condiciones de los docentes incluidos en el proceso. 

• La pertinencia para dar respuesta a las necesidades y problemáticas del 

contexto. 

Otros investigadores como Salinas Ibañez (2005) y Pérez et al. (2006) 
establecen que todo modelo se compone principalmente de tres dimensiones a 
saber, la dimensión pedagógica, la organizativa y la tecnológica.  La dimensión 
pedagógica se compone de elementos asociados a la planificación y desarrollo 
del proceso de enseñanza–aprendizaje relacionados con actividades de 
aprendizaje, situaciones de enseñanza, materiales de aprendizaje, apoyo y 
tutoría y la evaluación, etc.; la dimensión organizativa se asocia a la organización 
del espacio, del calendario, la gestión de la comunidad, etc.; y la dimensión 
tecnológica conformada por las herramientas TIC seleccionadas para hacer 
operativo el modelo. 
 
En conclusión, un modelo pedagógico para la virtualidad debe basarse en la 
flexibilidad, la personalización, la interacción, la cooperación y la colaboración 
para que el estudiante gestione su propio proceso de aprendizaje con los medios 
proveídos por la universidad (Stephenson y Sangrà, 2007; Salinas Ibañez, 
2004a). En Coomey y Stephenson (2001) se identifican cuatro elementos clave 
para el éxito académico: el diálogo, la implicación, el apoyo y el control. Los 
modelos pedagógicos materializados mediante el e-learning tendrán que, según 
Stephenson y Sangrà (2007), incorporar elementos que forman parte de la 
metodología de la educación a distancia y deben ser pensados para que, 
relacionados entre sí, conformen una estructura sistémica que promueva el 
proceso de aprendizaje del estudiante en la virtualidad. Esta concepción 
favorece que el modelo pedagógico, para la educación a distancia virtualmente 
mediada, pueda que ser visto como si fuera un sistema (von Bertalanffy, 1989), 
es decir, como constructos mentales sistémicos (Klimenko, 2010). 
 

2.5.2 El currículo educativo 

Según Coll (1994) el currículum se sitúa entre la declaración de principios 
generales y su traducción operacional, entre la teoría educativa y la práctica 
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pedagógica, entre la planificación y la acción, entre lo prescrito y lo que sucede 
en las aulas; por tanto, un currículo debe dar respuesta a las siguientes 
preguntas en la medida en que, la razón de ser del currículo es la de explicitar el 
proyecto, las intenciones y el plan de acción, que preside las actividades 
educativas escolares: 

• ¿Qué enseñar? (Objetivos y contenidos entendidos como la experiencia 

social culturalmente organizada). 

• ¿Cuándo enseñar? (La manera de ordenar y secuenciar los contenidos y 

objetivos). 

• ¿Cómo y con qué enseñar? (Estructurar actividades de 

enseñanza/aprendizaje para alcanzar los objetivos con relación a los 

contenidos). 

• ¿Qué, cuándo y cómo evaluar? (la evaluación asegura que la acción 

pedagógica responde a los objetivos e introduce correcciones sí no). 

Concluye Coll (1994) que el currículo es el proyecto que preside las actividades 
educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guías de acción 
adecuadas y útiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de 
su ejecución. También concluye de Zubiría (2006) que un currículo es la 
caracterización de los propósitos, los contenidos, la secuenciación, el método y 
la evaluación.  
 

2.5.3 Los modelos pedagógicos en entornos virtualmente mediados 

Los modelos pedagógicos, en general, deben resolver el interrogante en torno al 
tipo de ser humano y sociedad que se quiere promover (de Zubiría, 2006 y 
Flórez, 2005), por tanto, se debe analizar la sociedad en la que se  ofrece esa 
propuesta, pues es para ese entorno preciso que se está preparando a cada 
individuo (García Aretio et al., 2017); pero si además, este modelo se materializa 
mediante el e-learning tendrá que, según Stephenson y Sangrà (2007), 
incorporar elementos que forman parte de la metodología de la educación a 
distancia y deben ser pensados para que, relacionados entre sí, conformen una 
estructura sistémica que promueva el proceso de aprendizaje del estudiante en 
la virtualidad. Para Velásquez Camelo (2014), tras la virtualización se instaura 
una nueva representación del mundo que genera la necesidad de disponer de 
un modelo capaz de dar respuesta a los requerimientos educativos que ahí 
surgen (Díaz Vivas, 2012) y que además se ocupe del nuevo espacio en el que 
se desenvuelven los actores académicos, el ciberespacio. Una discusión 
alrededor de lo ciber puede ser revisado en Téllez Acuña et al. (2016).  
 
Este nuevo espacio llamado el ciberespacio, nombre atribuido a Gibson (1984), 
define aquel espacio no físico, conformado por computadoras unidas para operar 
en red; este hecho demanda de un modelo de educación a distancia, que piense 
en qué clase de persona y qué ciudadano se quiere formar (Muñoz David, 2013 
y Bernal, 2004), tanto en el espacio real como en el virtual, dada su 
concomitancia. De no hacerlo se puede producir, como lo plantea Corea (1995), 
un desacuerdo entre el sujeto imaginado por el discurso pedagógico y el sujeto 
real constituido por las prácticas cotidianas, esto haría que un nativo o un 
migrante digital, al leer un texto universitario con la disposición subjetiva de un 
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espectador multimedia, tenga como resultado un trastorno serio en las 
operaciones más elementales de la comprensión. 
 
Por su parte, las TIC con una connotación de educativas están permitiendo 
deslocalizar y destemporalizar las fuentes de conocimiento, actuando como 
surtidoras de recursos informativos, formativos y comunicativos que sirven de 
base para una educación a distancia cada vez más próxima (García Aretio et al., 
2017). Una definición comúnmente aceptada para la educación a distancia, 
virtualmente mediada, el e-learning, es la que proponen Stephenson y Sangrà 
(2007), quienes la definen como cualquier tipo de formación que utilice 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) para su transmisión y 
difusión. La virtualidad, según Tabachnik (2007), aparece a partir de la 
dislocación de la espacio-temporalidad y la consiguiente condición –casi 
espectral– de los sujetos. Esta situación hace preciso ubicar la virtualidad, como 
un espacio antropológico y una estructura de la experiencia de la realidad. En un 
sentido también reflexivo, Baudrillar (2009) advierte que esta monstruosa 
producción y circulación de datos, informaciones, conocimientos, imágenes y 
signos genera una sociedad del espectáculo, de la imagen, del signo que genera 
lo que Velásquez Camelo (2014) denomina el simulacro de lo real, la realidad 
virtual. Lo virtual, como una forma aparente de realidad, se convierte en neo-
real, como lo señala Baudrillar (2009), quien afirma que, en toda la superficie de 
la vida cotidiana, se generan “artefactos a partir de los elementos del código y 
de la manipulación técnica del medio” (p. 150). Un ejemplo de ello es la Internet 
que opera, según Velásquez Camelo (2014), como un facilitador de diversos 
procesos comunicativos entre las personas con el mundo social, encuentro que 
se da a través de códigos virtuales. 
 

2.5.4 Principios generales para un modelo pedagógico virtual  

En la medida en que en esta tesis se diseñó un modelo pedagógico para la 
educación a distancia, virtualmente mediada, definir los principios que de común 
dan cuenta de los modelos pedagógicos resulta necesario, pues en la teoría 
pedagógica aún no se ha diseñado una teoría que asuma las herramientas TIC 
como apoyo en la formación de manera satisfactoria y consensuada y menos 
aún, tomando en consideración problemáticas como la deserción y sus causas 
concomitantes. Por ello es clave abordar teorías pedagógicas que sustenten el 
uso de las TIC en educación y que garanticen un cambio didáctico y 
metodológico en su implementación (Montoya Acosta et al., 2019). 
 
En esa búsqueda de los principios fundantes de una educación a distancia 
virtualmente mediada algunos autores han planteado principios que habrían de 
ser tenidos en cuenta al momento de abordar la educación a distancia, 
virtualmente mediada, por ejemplo, López López y Hernández Hernández (2018) 
proponen que la educación universitaria virtual debería: 
 

• Trasformar al hombre para trasformar la sociedad. 

• Garantizar la equidad.  

• Buscar la pertinencia en su servicio. 

• Reconocer a los seres humanos y sus características. 
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• Promover el cambio y desarrollo educativo desde la investigación 

educativa. 

• Propender por el desarrollo integral del ser humano. 

• Basarse en el enfoque constructivista. 

• Proporcionar formación continua. 

• Promover el alfabetismo informático. 

• Práctica docente virtualmente mediada. 

• Posibilitar la modalidad semipresencial. 

• Posibilitar la inteligencia colectiva. 

Por su parte, autores como Ramírez Salas (2012) estiman conveniente que un 

modelo de educación virtual debería ajustarse a los siguientes principios si se 

espera que se logren los propósitos previamente señalados: 

• incorporar estrategias didácticas y pedagógicas orientadas al desarrollo 

de la creatividad. 

• favorecer la interacción personal entre el profesor y el estudiante y de 

otros estudiantes entre sí con el material educativo. 

• disponer de recursos y medios que posibiliten la comunicación sincrónica 

y asincrónica. 

• evaluar el aprendizaje fundamentado en técnicas de evaluación y 

coevaluación 

• promover que la acción pedagógica sea un espacio para la reflexión entre 

actores educativos. 

Otras miradas proponen que un modelo de educación virtual debería estar 
fundamentado en los principios del aprendizaje activo, el aprendizaje social y 
dialógico y el uso de estrategias de pedagógicas como el aprendizaje basado en 
proyectos (López Ruiz y López Ruiz, 2013). Para Jaramillo Morales et al. (2020) 
un modelo pedagógico virtual se debe sustentar en los supuestos teóricos 
básicos de los enfoques constructivista y sociocultural, debe adoptar la 
interacción y la autoformación, y debe promover el uso de mediaciones, imbuidas 
estas en ambientes de  aprendizaje, que propicien el desarrollo de la autonomía, 
que promuevan el encuentro comunicativo entre los actores y que potencien el 
aprendizaje a través de herramientas pertinentes y adecuadas para un escenario 
virtual.   
 
Es posible inferir que muchos de los principios que diversos autores 
recomiendan como deseables en los modelos pedagógicos para la virtualidad 
son contenidos en los fundamentos de la TDT, es decir, el diálogo, la estructura 
y el aprendizaje autónomo. Estas dimensiones se asociación a los elementos 
que fueron señalados como los principios de los modelos de educación virtual. 
A partir de los autores revisados y en consonancia con la TDT se presenta la 
figura 3 en la que se relacionan los principios de los modelos de la educación 
virtual con las dimensiones de la DT. 
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Figura  3 Principios de los modelos virtuales relacionados con la TDT 

 

 

2.5.5 Características del modelo pedagógico que mitiga la deserción 

Como se ha señalado antes, la principal universidad de educación a distancia en 
Colombia es la UNAD y dentro de los elementos que allí son usados para mitigar 
la deserción se encuentran las acciones de la consejería estudiantil que 
contribuye al fortalecimiento de las competencias básicas y estrategias de 
aprendizaje del estudiante (Arévalo Martínez & Liz Bernal, 2021) y que, según 
Guarnizo Vargas et al. (2021), lo hacen mediante la orientación, 
acompañamiento y seguimiento al desempeño del estudiante.  Algunas 
instituciones como la Universidad Gran Colombia proponen el uso de las 
mediaciones tecnológicas como parte del proceso de enseñanza – aprendizaje 
y lo identifican como un factor que incide en la reducción de la deserción escolar 
(Prieto de Pinilla y Escobar Solano, 2015). Por su parte en la Universidad de los 
Llanos le apuestan a la incorporación efectiva de herramientas TIC a los 
procesos de formación para promover el diálogo entre estudiantes y tutores 
(Beltrán Gutiérrez, 2014), es decir, que los modelos pedagógicos deben procurar 
que se supla la necesidad de acompañar a los estudiantes para mitigar el 
sentimiento de soledad y abandono y así prevenir en parte la deserción (Orozco 
Lara et al., 2020). 
 
En los países del Mercosur, según Dari y Baumann (2018) se propone realizar 
evaluaciones por periodo escolar sobre las causas de deserción y el rezago 
educativo, como estrategia para su mitigación. Este autor indica que los factores 
motivacionales que están presentes en las interacciones humanas son los 
principales causantes de la deserción, frente a lo cual Rodríguez Ruiz (2013), 
señala que la deserción se da principalmente por falta de habilidades de 
aprendizaje autónomo, el inadecuado material didáctico y los deficientes 
sistemas de tutoría. Por esta razón se requieren modelos pedagógicos con 
estrategias de aprendizaje que potencien el trabajo en equipo, el desarrollo de 
habilidades comunicativas, las relaciones fuertes entre docentes y estudiantes y 
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que despierten la motivación del estudiante para que enfrente las situaciones 
que se dan en la educación a distancia (Miramontes Arteaga et al., 2019). 
 
A partir de lo anterior podría resumirse que las características deseables en un 
modelo de educación a distancia virtualmente mediado que tenga como un 
propósito fundamental la retención de estudiantes, serían básicamente: 

• Diseñar sistemas de consejería para el nivelamiento de las habilidades de 
aprendizaje autónomo en estudiantes neófitos en la educación a 
distancia. 

• Usar mediaciones tecnológicas de comunicación que posibiliten el diálogo 
didáctico entre los actores de la educación a distancia. 

• Promover la presencia social en los ambientes de aprendizaje a través de 
estrategias que hagan más cercano al docente-tutor para con el 
estudiante. 

• Evaluar las principales causas de deserción manteniendo un seguimiento 
sobre estas. 

• Diseñar sistemas de entrega de contenidos que permitan al estudiante 
aproximarse a los conocimientos que requiere para su formación. 

• Formar docentes que comprendan el modelo de educación a distancia, 
que sean capaces de acompañar al estudiante en su proceso de 
aprendizaje y que a la vez sean expertos en su área de conocimiento. 

• Disponer de estrategias que logren desenterrar la motivación intrínseca 
del estudiante para que este sea capaz de lidiar con las dificultades que 
implica la educación a distancia. 

 
De esta manera se cierra el marco de referencia, basado en la teoría de la 
distancia transaccional y sus dimensiones, el diálogo, la estructura y la 
autonomía, como mecanismo teórico y explicativo que da cuenta de la situación 
problemática de la deserción. Adicionalmente se presentaron las críticas más 
comunes a la teoría de la distancia transaccional.  Como alternativas explicativas 
de la situación problemática se encontraron la teacher immediacy, y la presencia 
social que, hasta cierto punto, se traslapan con la teoría de la distancia 
transaccional.  Se presentó también un análisis de las principales causas de la 
deserción en la educación tradicional y en la educación a distancia con la 
pretensión de cotejarlas con la teoría de la distancia transaccional. Se abordó el 
concepto de modelo pedagógico para identificar cuáles son los componentes de 
un modelo pedagógico y cuál es su relación con el currículo educativo. Se 
revisaron los modelos pedagógicos para entornos virtualmente mediados con el 
propósito de establecer los principios generales requeridos para el diseño de un 
modelo pedagógico virtual, fijando la atención en las características de los 
modelos pedagógicos que son útiles para mitigar la deserción. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1 Investigación basada en diseño 

La formación de base del autor de esta tesis fue en el campo de la ingeniería, 
específicamente en la ingeniería de sistemas, por lo que su actuar corresponde 
a uno ingenieril, que se caracteriza por el uso de metodologías que implican la 
comprensión de situaciones problemáticas, el diseño de soluciones, la 
planificación y ejecución de estas, la prueba de prototipos y finalmente la mejora 
de la solución, todo esto constituye un proceso iterativo, ver la figura 4. 
 
Figura  4 El proceso de diseño ingenieril 

 
Fuente: Tomado de: (Universidad de Burgos, 2022) 
 
En este orden de ideas, la metodología de investigación en el campo de la 
educación que más se acerca al procedimiento ingenieril es la metodología de 
investigación basada en diseño (de Benito Crosetti y Salinas Ibáñez, 2016), en 
adelante IBD. En parte, por esta razón es que esta metodología fue seleccionada 
para la realización de esta tesis, pero sobre todo, porque la IBD ofrece un marco 
de trabajo que posibilita la mejora de la práctica, en este caso, orientado al 
diseño e implementación de estrategias para la retención estudiantil; 
adicionalmente, esta metodología permite la vinculación con el contexto en el 
cual se da la intervención educativa y a la vez posibilita que el investigador se 
implique como sujeto dentro del proceso mismo. El término diseño, citando a 
Gibelli (2014), hace referencia al diseño instructivo que se elabora, implementa 
y se somete a escrutinio de investigación; en el caso particular de esta tesis se 
diseñó una innovación educativa, a nivel didáctico y organizativo, que considera 
artefactos que, desde la TDT se ponen a prueba en el contexto real. 
 
Para los intereses de esta investigación, fueron apropiadas las características 
de la IBD los cuales son señalados por Rinaudo et al. (2010). 
 
• La decisión de ubicar la investigación en el contexto natural en que 

ocurren los fenómenos estudiados. 
• El propósito de producir cambios específicos en ese contexto.  
• La opción por los enfoques sistémicos, es decir estudios que tratan a 

las variables como interdependientes y transaccionales.  
• El carácter cíclico e iterativo de los diseños. 
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Una de las principales características de la IBD es que permite a los 
investigadores ocuparse de situaciones problemáticas amplias y compleja, como 
el caso de la deserción en la educación a distancia, que requieren de la 
colaboración entre investigadores y practicantes, integrando principios de diseño 
reconocidos con las potencialidades tecnológicas, entre otras (Brown, 1992; de 
Benito Crosetti y Salinas Ibáñez, 2016; Reeves, 2006). 
 
En el caso de esta tesis se ha incorporado la IBD con un enfoque mixto; la 
medición que se hace de la percepción de la distancia transaccional antes y 
después de haber sido probado el modelo de educación a distancia basado en 
la TDT, (dimensiones estudiante-estudiante, estudiante-profesor y estudiante- 
contenido), utilizando la adaptación del cuestionario propuesto y validado por 
Kanini Mbwesa (2014) correspondería a la perspectiva cuantitativa. Desde el 
punto de vista cualitativo está el desarrollo y validación del cuestionario para la 
determinación de las causas de la deserción, al igual que el instrumento para la 
validación del modelo diseñado. Así mismo, a esta perspectiva correspondería 
el diseño e implementación del modelo propuesto. 
 

3.2 Procedimiento metodológico 

El procedimiento asumido para la investigación corresponde al propuesto por   
de Benito Crosetti (2006) quien a partir de Reeves (2000), define 5 fases: análisis 
de la situación y definición del problema, desarrollo de soluciones de acuerdo 
con una fundamentación teórica, implementación, validación, producción de 
documentación y principios de diseño. En la figura 5 se muestra gráficamente la 
adaptación del procedimiento acorde al objeto de investigación de esta tesis. 
 
Figura  5 Propuesta metodológica – Investigación Basada en Diseño 

 
Fuente: de Benito Crosetti (2006) 
 
En la fase uno se reconoció a la deserción en educación a distancia en Colombia 
como una situación no deseada y por tanto se consideró como una situación 
problemática, en el sentido que lo expone Checkland (1993). La deserción en 
esta modalidad educativa se encuentra por encima del promedio del sistema 
educativo colombiano, alrededor del 50% por cohorte, cuando lo deseable es 
que no hubiese deserción. Esta brecha, entre lo deseado y la situación real, es 
lo que constituye la situación problemática.  Para determinar el problema se 
indagó en la literatura por las principales causas de la situación problemática y 
se encontró que hay cinco grupos de causas, en su orden las económicas las 
institucionales, las interaccionistas, las académicas y las personales, de las 
cuales se asumió las últimas tres como determinantes de parte de la situación 
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problemática. Se seleccionan estas causas pues cumplen con el criterio de ser 
viables y factibles y por tanto se configura la posibilidad de ser intervenidas en 
una investigación. Es poco lo que se puede hacer en términos de lo económico 
u organizacional, desde el ámbito académico. A partir de la información obtenida 
de la revisión de la literatura se diseñó un instrumento (ver Anexo 2) para la 
determinación de las causas de la deserción, dicho instrumento fue evaluado por 
un panel de expertos mediante el uso del instrumento que se presenta en el 
Anexo 1. Una vez validado el instrumento, este se aplicó a estudiantes que han 
desertado de la educación virtual de la UDI. Los resultados se presentan en la 
sección 5.1.1. 
 
Al revisar la literatura se encontró que existen teorías que dan cuenta de las tres 
o parte de las causas seleccionadas. Estas teorías son la teoría de la distancia 
transaccional, la teacher immediacy y la teoría de la presencia social. De las 
teorías citadas se selecciona la TDT en la medida en que es una teoría que nace 
como explicación de la educación a distancia y ofrece un marco de referencia 
para explicar el problema y por tanto apropiada para proponer una alternativa de 
solución. Dado que la TDT explica las tres causas seleccionadas como el 
problema, este finalmente se identificó como la percepción de la distancia 
transaccional. En la medida en que esta percepción aumenta, se aumentan las 
posibilidades de que el estudiante opte por tomar la decisión de desertar. Lo que 
se acaba de exponer se ilustra de forma sistémica en la figura 1. Finalmente se 
plantea la pregunta de investigación teniendo en cuenta el problema y la 
alternativa de solución a este, que en este caso corresponde al diseño de un 
modelo de educación a distancia que se ancle en los supuestos teóricos de la 
teoría de la distancia transaccional. 
 
En la fase dos se procedió a diseñar una alternativa de solución al problema. Se 
diseñó un modelo basado en la TDT. Para su realización se partió del análisis 
de las causas de la deserción de la educación a distancia, de los resultados de 
la aplicación del instrumento sobre las causas de la deserción y de la revisión de 
la literatura disponible en la Internet sobre la estructura de los modelos de la 
educación a distancia y virtual, principalmente de Colombia. En esta fase se 
abordó la revisión de los conceptos de modelo pedagógico enfocándose en la 
educación a distancia y virtual. De la revisión se identificaron los principales 
elementos que componen los elementos y las características que favorecen la 
retención estudiantil y que además se cruzan con las dimensiones de la TDT.   
 
En la tercera fase se toma como punto de partida el diseño del modelo y 
mediante una revisión de literatura se ubica y se retoma un instrumento de 
validación, el cual fue usado para validar el modelo propuesto, acudiendo a un 
panel de expertos en educación a distancia y con formación doctoral. El panel 
de expertos fue seleccionado mediante una búsqueda en el sistema de 
información CvLAC (Currículum Vitae Latinoamericano y del Caribe), aplicando 
criterios como que debían tener un título doctoral en el área de la educación, la 
educación a distancia y en tecnología educativa. 
 
En fase final se realizaron las correcciones al modelo pedagógico derivadas del 
panel de expertos y se procedió a diseñar, a partir de este, un seminario virtual 
sobre el planteamiento del problema de investigación. Este seminario virtual 
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puso a prueba el modelo, específicamente concentrado en aspectos 
relacionados con proponer una estructura flexible y la promoción del diálogo 
didáctico para promover en los estudiantes la habilidad para plantear problemas 
de investigación.  
 
El seminario, ver Anexo 5, está conformado por cuatro unidades, la primera de 
ellas concentrada en le revisión sistematizada de la literatura, la segunda 
enfocada en el tema de describir la situación problemática a partir del contexto, 
las consecuencias, los síntomas y las causas de la situación problemática. La 
tercera unidad trató el tema de la identificación del problema a partir de las 
posibles causas de la situación problemática. En esta parte se mostraba a los 
estudiantes la forma en que debían seleccionar el problema de investigación a 
partir de las posibles causas, cerciorándose que estas cumplieran con los 
criterios de factibilidad y viabilidad. También buscaba que el estudiante 
comprendiera que la teoría es una explicación aceptada de la realidad y que la 
posible alternativa de solución también debía estar ligada a la teoría que explica 
el problema. La cuarta unidad trababa sobre la formulación del problema, 
básicamente tomando como insumos el problema y la estrategia de solución. Los 
estudiantes debían tener claro que formular el problema consistía en preguntarse 
qué tan efectiva sería la estrategia para solucionar el problema. Al comienzo y al 
final de seminario se aplicó un instrumento para determinar la percepción de la 
distancia transaccional. En la tabla 3 se puede apreciar un resumen de las fases 
metodológicas de la investigación asociadas a las principales actividades 
realizadas y los instrumentos desarrollados o adaptados en el proceso. 
 
Tabla 3. Fases de la investigación 
 

Fase Actividades realizadas Instrumentos usados 

Análisis de la 
situación 
problemática y 
formulación del 
problema 

Revisión sistematizada de la literatura sobre las 
causas de la deserción en la educación a distancia. 
Diseño y validación del instrumento para determinar 
las causas de la deserción. 
Identificación de las causas de la situación 
problemática. 
Formulación del problema. 

Fichas RAE. 
Ficha de análisis del 
cuestionario la deserción. 
(Anexo 1). 
Cuestionario sobre la 
determinación de las causas de 
la deserción. (Anexo 2). 

Diseño de un modelo 
virtual basado en la 
teoría de la distancia 
transaccional 

Determinación de los principales componentes de los 
modelos de educación a distancia en Colombia. 
Construcción del modelo de educación a distancia 
virtualmente mediado. 

Fichas RAE. 

Validación por 
expertos del diseño 
del modelo 

Determinación del proceso para validar un modelo 
pedagógico a partir de una revisión bibliográfica. 
Adaptación del instrumento para validar un modelo 
pedagógico propuesto por Pinto Santos et al, (2022). 
Validación del modelo por un panel de jueces 
expertos. 

Fichas RAE. 
Cuestionario para validar el 
modelo pedagógico propuesto. 
(Anexo 3) 

Implementación del 
modelo mediante un 
curso en un entorno 
virtual de una 
universidad 

Diseño del seminario virtual sobre el planteamiento del 
problema. 
Implementación del seminario Virtual. 
Adaptación del instrumento para medir la percepción 
de la distancia transaccional propuesto por Kanini 
Mbwesa (2014). 
Medición de la distancia transaccional en los 
participantes del seminario virtual. 

Cuestionario para medir la DT 
en los estudiantes del seminario. 
(Anexo 4) 
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3.3 Técnicas e Instrumentos de recolección de información 

3.3.1 Población 

La población en la cual se enfocó la investigación corresponde a estudiantes 
universitarios matriculados en la modalidad abierta y a distancia, virtual mediada, 
del entorno colombiano. Inicialmente se seleccionaron 523 personas que 
recientemente habían desertado de la educación virtual en la UDI para aplicar el 
cuestionario que determinaba las causas de la deserción. De esos estudiantes 
35 contestaron el cuestionario. 
 
Llegado el momento de realizar la prueba del modelo se seleccionó una muestra 
por conveniencia en el sentido que lo expone Hernández Sampieri et al. (2014, 
p. 390) y estuvo conformada por 60 estudiantes, dos cursos de seminario de 
investigación, uno del programa de sicología y otro del programa de 
administración de empresas, ambos en modalidad virtual. Inicialmente se 
matricularon 26 personas, de las cuales 13 que iniciaron el seminario virtual y 
solo 7 terminaron, todas ellas mujeres que pertenecían al programa de sicología 
en modalidad virtual. Las 13 personas que iniciaron el seminario contestaron el 
test de entrada y 7 de ellas contestaron el test de salida. 

3.3.2 Las variables 

La metodología de investigación tradicional centra su atención en 
operacionalizar y describir variables, en tanto que la investigación basada en 
diseño va más allá; su interés por la implementación del experimento de diseño 
es la que la hizo especialmente deseable para los propósitos de esta 
investigación. 
 
Hallar una forma que pueda mitigar la deserción, vía disminución de la 
percepción de la DT, finalmente fue el propósito que se enfrentó en esta 
investigación. En este contexto se propuso un modelo pedagógico que busca 
mitigar la deserción en educación a distancia, virtualmente mediada, por lo que 
el indagar acerca de la forma cómo el diseño de un curso puede debilitar la 
percepción de la distancia transaccional en los estudiantes, aparece como 
pertinente. Una vez realizado el diseño fue necesario observar y dar cuenta de 
los efectos de la aplicación del diseño realizado con miras a generar 
conocimiento relevante que pudiera ser implementado en la institución como una 
política educativa y a la vez que sirva como punto de referencia a otras 
instituciones con características similares. 
 
No obstante, en el caso de la prueba del modelo, mediante el seminario virtual, 
emergen dos variables a saber: La variable independiente, estrategia 
pedagógica basada en la TDT (el modelo pedagógico) que guío el diseño del 
curso virtual, una variable cualitativa y, por otra parte, la variable dependiente, la 
percepción de la DT, variable cuantitativa que fue medida a partir del instrumento 
para la determinación de la distancia transaccional. En la tabla 4 se presenta la 
operacionalización de la variable dependiente. 
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Tabla 4. Operacionalización percepción de la distancia transaccional 
 

Tipo y nombre 
de la variable 

Dimensiones  Indicadores Ítems 

Variable 
Dependiente. 
Percepción de 
distancia 
transaccional 

Estudiante-
Estudiante  

La relación con los compañeros. 4 y 5 

El trabajo con los compañeros. 6, 7, 10, 11, 12, 13  

Discusión de ideas con los compañeros. 8 y 9 

Estudiante-
Profesor 

La relación con los profesores. 14 y 15 

La comunicación con los profesores. 16,17 y 19 

La asesoría dada por los profesores. 18, 21, 22, 23,  

Estudiante-
Contenido 

Claridad de los contenidos académicos. 24, 25, 26, 27, 30,31 

Actualización de los contenidos. 28 

Adecuación de los contenidos. 30, 32, 33 

 

3.3.3 Revisión sistematizada de la literatura 

Se realizó una revisión sistematizada de la literatura siguiendo el guion de 
propuesta de revisión de la literatura, que a continuación se expone. Este guion 
se realizó a partir de las orientaciones de autores como Sureda Negre y Comas 
Forgas (2019); Higgins y Green (2011) y Sánchez Meca (2010). Las preguntas 
que guiaron la revisión de literatura fueron las siguientes: cuáles son las 
explicaciones teóricas que dan cuenta del fenómeno de la deserción, cuáles son 
las causas de la deserción y cómo están constituidos los modelos pedagógicos 
a distancia y virtual al amparo de los cuales se produce la deserción escolar. 
 
Resumen del tema/objeto de investigación: El propósito de la investigación 
es el de diseñar e implementar un modelo de educación a distancia virtualmente 
mediado usando la TDT. 
 
Objetivos de la revisión: De forma inicial se buscaron experiencias que 
hubieran abordado la situación problemática relacionada con la deserción en 
programas de educación a distancia virtualmente mediados. Se indagó, de 
preferencia, sobre recomendaciones de cara a mejorar los índices de retención 
de los estudiantes de educación a distancia, prestándose especial atención a los 
casos de uso de la TDT para promover la permanencia estudiantil, además de 
otras temáticas como aprendizaje autónomo, sistemas de entrega, presencia 
social y cercanía del docente.  Se buscó reconocer aproximaciones teóricas y 
metodológicas sobre el uso de las ideas de la TDT para el fomento de la 
permanencia de estudiantes, aclarando puntos fuertes y débiles de la literatura 
de tal forma que se resumiera, describiera y sistematizara la información 
encontrada, que permitió la identificación de las variables asociadas a la 
deserción en educación a distancia, mediados con el uso intensivo de las 
tecnologías educativas. Posteriormente se revisaron los modelos pedagógicos 
de instituciones colombianas y una mexicana a partir de los documentos que 
estaban disponibles para el acceso público en la Internet. A partir de esos 
documentos se identificaron los elementos comunes de los modelos de 
educación a distancia y virtuales que sirvieron de base para el modelo propuesto. 
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Conceptos y términos de búsqueda: Distancia transaccional. Deserción 
estudiantil. Retención estudiantil. Cercanía del docente. Presencia Social. 
Sistemas de entrega. Aprendizaje autónomo. Educación a distancia. Educación 
Virtual. Transactional distance. Student retention. Student dropping-out.  
Teacher immediacy. Social presence. Delivery systems. Self-directed learning. 
Autonomous learning. Distance education. Virtual Education. 
 
Fuentes de información: Se planeó usar las siguientes bases de datos, ver 
tabla 5, para la ubicación de los documentos a ser revisados, no obstante, la 
mayoría de la información se obtuvo de la WOS, de Elseiver y del Google 
Académico. 
 
La estrategia y ecuación de búsqueda: Se presenta a continuación las 
palabras clave que orientaron la búsqueda bibliográfica. 
 
Conceptos o palabras clave: 
C1 = Distancia transaccional.  
C2 = Deserción estudiantil. 
C3 = Retención estudiantil. 
C4 = Cercanía del docente. 
C5 = Presencia Social. 
C6 = Sistemas de entrega. 
C7 = Aprendizaje autónomo. 
C8 = Educación a distancia. 
C9 = Educación Virtual. 
 
Tabla 5. Bases de datos 
 

Base de datos  Link 

El catálogo plus de la UIB https://biblioteca.uib.cat/ 
Elseiver    https://www.elsevier.com/ 
WOS     http://wos.fecyt.es/ 
Google Académico   https://scholar.google.es/schhp?hl=es 
REDINED    https://redined.mecd.gob.es/xmlui/ 
ERIC     https://www.eric.ed.gov/ 
ÍnDICEs    https://indices.csic.es/ 
Social Sciences Research Network https://www.ssrn.com/index.cfm/en/ 
Dialnet      http://dialnet.unirioja.es/ 
Trove (National Library of Australia)  https://trove.nla.gov.au/?qyadv=y 
TDR. Tesis doctorales en red   http://www.tesisenred.net/ 
DART-Europe    http://www.dart-europe.eu 

 
Las palabras clave: 
C1 = Distancia transaccional. Transactional distance 
C2 = Deserción estudiantil. Student dropping-out.   
C3 = Retención estudiantil. Student retention. 
C4 = Cercanía del docente. Teacher immediacy.  
C5 = Presencia Social. Social presence.  
C6 = Sistemas de entrega. Delivery systems.  
C7 = Aprendizaje autónomo. Self-directed learning. Autonomous learning.  
C8 = Educación a distancia. Distance education.  
C9 = Educación Virtual. Virtual Education. 
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Diseño de la ecuación de búsqueda:  
 
WOS = ((TS=(Distancia transaccional) OR TS=(Transactional distance)) AND 
(TS=(Deserción estudiantil) OR TS=(Student dropping-out)) AND 
(TS=(Retención estudiantil) OR TS=(Student retention)) AND (TS=(Cercanía del 
docente) OR TS=(Teacher immediacy)) AND (TS=(Presencia Social) OR 
TS=(Social presence)) AND (TS=(Presencia Social) OR TS=(Social presence)) 
AND (TS=(Sistemas de entrega) OR TS=(Delivery systems)) AND 
(TS=(Aprendizaje autónomo) OR TS=(Self-directed learning) OR 
TS=(Autonomous learning)) AND (TS=(Educación a distancia) OR TS=(Distance 
education)) AND (TS=(Educación Virtual)) OR TS=(Virtual Education)) 
 
Elseiver: “Transactional distance” AND “Deserción estudiantil” OR “Student 
dropping-out” OR “Teacher immediacy” OR “Social presence” AND “Sistemas de 
entrega” OR ”Delivery systems” AND “Autonomous learning” AND “Distance 
education” 
 
Google académico = “Transactional distance” AND “Deserción estudiantil” OR 
“Student dropping-out” OR “Teacher immediacy” OR “Social presence” AND 
“Sistemas de entrega” OR ”Delivery systems” AND “Autonomous learning” AND 
“Distance education” 
 
Es de resaltar que las ecuaciones de búsqueda son diferentes en la medida en 
que cada una de las bases de datos tiene formas distintas para introducir las 
ecuaciones de búsqueda, no obstante, se trató de incluir las mismas palabras 
clave. 
 
Búsqueda de los términos en: 
• Título. 
• Resumen. 
• Palabras clave. 
 
Criterios de inclusión: 
• Trabajos con estudiantes de educación superior a distancia.  
• Trabajos con medidas de los logros académicos.  
• Estudios que utilicen diseños experimentales, cuasiexperimentales o 

preexperimentales. 
• Trabajos publicados a partir de 2014 hasta 2019. 
 
Criterios de exclusión:  
• Estudios sobre MOOCS. 
• Estudios que tengan un riesgo alto de sesgo. 
• Estudios que tengan superposición de muestras. 
• Estudios con mayor probabilidad de engañar que informar. 
 
Técnicas de búsqueda bibliográfica y documentación: Búsqueda de la 
bibliografía en bases de datos de temática educativa y de ciencias sociales a 
partir del uso adecuado de los operadores booleanos. 
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Resultados:  En la tabla 6 se presenta un resumen de los documentos 
encontrados y que finalmente fueron revisados.  
 
Tabla 6. Artículos seleccionados por Base de datos 
 

Base de datos # de referencias encontradas # de referencias seleccionadas 

Elseiver 380 34 
WOS  604 71 
Google Académic 4 1 

 
Los artículos que se seleccionaron para la revisión debían estar disponibles a 
texto completo en formato open access discriminados por tema principal de la 
siguiente manera, ver tabla 7. 
 
Tabla 7. Cantidad de textos revisados 
 
Temática principal Cantidad de artículos 

Deserción 27 
Distancia transaccional 20 

Aprendizaje autónomo 15 

Delivery System 16 
Presencia social 15 
Teacher Immediacy 13 

Artículos revisados 106 

 

3.3.4  Instrumento para determinar las causas de la deserción 

Para determinar las causas de la deserción en educación a distancia, se partió 
de la revisión de literatura, cuya pregunta clave indagaba por cuáles son las 
causas de la deserción, poniendo especial atención en la educación a distancia 
y virtual. Se tuvo como claves de búsqueda los siguientes conceptos: deserción, 
retención, abandono escolar, educación a distancia, educación virtual, 
educación tradicional y sus correspondientes términos en inglés. De la búsqueda 
en bases de datos se obtuvo 70 artículos. Se seleccionaron 27 artículos que 
cumplían con los criterios de inclusión: textos de no más de 7 años de haber sido 
publicados, salvo los textos considerados clásicos, artículos que estuvieran 
disponibles a texto completo en las bases de datos consultadas y que 
desplegaran las causas de la deserción tanto en la educación tradicional como 
en la educación a distancia. Para la diseño del instrumento se partió de la 
información recabada de los 27 artículos previamente seleccionados. Este 
cuestionario fue sometido a un panel de jueces quienes lo validaron, no obstante, 
hubo comentarios que permitieron su mejora. Seguidamente el cuestionario fue 
ajustado. 
 
Tanto de la tabla 1 como de la tabla 2 se tomaron elementos para el diseño del 
instrumento, tipo cuestionario, que se aplicó a estudiantes que desertaron de los 
programas a virtuales de la UDI. Para el diseño del instrumento se atendió lo 
expuesto por Vásquez Lara (2010), teniendo en cuenta los siguientes pasos: 
planificación de cuestionario, elaboración del cuestionario, aplicación del 
cuestionario y codificación de las respuestas. Tomando como base la revisión 
de literatura se operacionalizó la variable deserción en las siguientes cinco 
dimensiones a saber: la dimensión económica (DE); la dimensión institucional 
organizacional (DIO); la dimensión interaccionista (DI); la dimensión académica 
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docente (DAD); y la dimensión personal estudiante (DPE), con las cuales se 
procedió a elaborar el cuestionario. Un resumen de los hallazgos se puede 
evidenciar en la tabla 8. 
 
Tabla 8. Dimensiones de la deserción en educación a distancia  
 

Económicas 
Institucionales/ 
Organizacionales 

Interaccionistas 
Académicas/ 
Docentes 

Personales/ 
Estudiantes 

Situación 
socioeconómica. 
Situación 
laboral.  
Número de 
personas a 
cargo.  

Material didáctico no 
específico. Programas 
curriculares rígidos.  
Falta de equipos de 
apoyo. Postura 
pedagógica 
inadecuada. 
Sobrecarga al 
estudiante con 
información. 
Respuestas tardías, 
insuficientes o 
inadecuadas, falta de 
soporte y dificultad de 
comunicación con las 
instituciones. 
Evaluación no 
adecuada. Poca 
información sobre el 
proceso de 
enseñanza-
aprendizaje. Ausencia 
de flexibilidad horaria. 
Ausencia de 
flexibilidad curricular. 
Ausencia o 
disminución en 
ayudas y/o becas 
estudiantiles. Entrada 
abierta. El nivel de 
dificultad de los 
programas.  

Interacción con el 
contenido del 
curso. Integración 
académica a las 
tutorías. 
Integración 
académica con los 
docentes. 
Ausencia de 
relaciones 
interpersonales. 
La promoción del 
sentido de 
pertenencia. 
Dificultades para 
hacer amigos. 
Dificultades para 
instalarse al 
principio de su 
curso. Ausencia 
de procesos de 
comunicación 
adecuado. 
Presencia social 
insuficiente. La 
asincronía de las 
interacciones 
docente-
estudiante. La 
integración social.  

La dificultad de la 
educación a distancia. 
La aptitud académica 
básica. GPA. Déficit 
de formación básica. 
Pruebas de 
evaluación poco 
adecuadas. Baja 
cualificación de los 
docentes, formación 
docente. Deficientes 
procesos académicos 
y materiales utilizados. 
La facilitación del 
aprendizaje. Escasa 
tutoría.  

Las limitaciones físicas. 
La motivación en términos 
de satisfacción.  
Antecedentes y perfiles de 
los alumnos. 
Anomia familiar.  
Adicciones. Falta de 
organización del tiempo.  
Compromiso académico. 
Carecer de adecuada 
organización. Percibir la 
EaD “con menos 
exigencias. Motivación y 
predisposición al 
aprendizaje guiado 
insuficientes. Ausencia de 
orientación vocacional.  
Habilidades tecnológicas.  
Las enfermedades. 
Autoconcepto académico. 
Escasa capacidad para la 
autonomía y la 
autodisciplina. Temor al 
fracaso. Marginalidad. La 
capacidad intelectual. 
Edad. Género. Las 
variables demográficas. 

 
A partir de las dimensiones de la deserción se diseñó un primer cuestionario con 
47 preguntas. Para la validación del cuestionario se acudió a un panel de 
expertos. Estos expertos debían ser profesores con formación doctoral y 
reconocida experiencia en educación a distancia. Para la selección de los 
candidatos se acudió al sistema CvLAC. Este es un sistema de información en 
donde los investigadores comparten información, permitiendo la integración e 
intercambio de información de los países de la región de América Latina y del 
Caribe.  
 
A partir de la información obtenida del CvLAC se escogieron 15 jueces, que 
cumplían con los criterios arriba indicados, a quienes se les solicitó el favor de 
validar el instrumento. De los 15 jueces, respondieron 5, quienes realizaron el 
análisis de cuestionario mediante el instrumento, tipo ficha, expuesto en el anexo 
1. A partir de las fichas diligenciadas por los jueces se hizo un análisis 
cuantitativo, tomando como referente la valoración de los ítems y se promedió 
esos valores, entre 1 y 5 obteniendo la figura 6 de valores promedio.  
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Figura  6 Valoración del instrumento por parte de los jueces 

 
 
Las valoraciones hechas por los jueces correspondían a criterios de claridad y 
comprensión; pertinencia y relevancia; carencia de sesgo y opciones de 
respuesta. El cuestionario usa una escala de Likert con las siguientes opciones 
de respuesta Muy de acuerdo, Parcialmente de acuerdo, Neutral, Parcialmente 
en desacuerdo y Muy en desacuerdo. Para el análisis de los resultados se 
asignaros valores numéricos a las opciones de respuesta, correspondiendo el 5 
a la opción Muy de acuerdo y a la opción Muy en desacuerdo el valor 1. La 
mayoría de los ítems obtuvieron nota promedio por encima de 3.9, sin embargo, 
hubo valoraciones cualitativas que sugerían cambios que iban desde la 
redacción del ítem hasta el cambio de las opciones de respuesta.  Una vez hecho 
el proceso de validación, el cuestionario quedó finalmente con 37 ítems (ver 
Anexo 2). Para medir la consistencia interna del instrumento se usó el Alfa de 
Cronbach obteniendo un valor de 0.905, y puesto que el valor del Alfa de 
Cronbach supera el 0.70, según Chin (1998) y Fornell y Larcker (1981), la 
fiabilidad está indicada.  
 
El cuestionario fue enviado, junto con el consentimiento informado, a través de 
correo electrónico a 523 personas que estaban en el listado de deserción de 
programas virtuales en la UDI, institución donde se aplicó el instrumento, de las 
cuales 35 dieron respuesta. El cuestionario fue implementado con la herramienta 
formularios de Google®.  
 

3.3.5  Instrumento para validar el modelo pedagógico propuesto 

Luego de diseñado el modelo pedagógico, se procedió a adaptar, a partir de 
Pinto Santos et al. (2022), un instrumento con 17 ítems tipo Likert y 8 preguntas 
abiertas, para evaluar el modelo propuesto. Para la adaptación del instrumento 
se revisaron 8 artículos que daban cuenta de instrumentos para validar modelos 
pedagógicos, (ver tabla 9). De los artículos revisados se seleccionó un 
instrumento que estaba disponible y que resultaba apropiado para validar el 
modelo de educación a distancia. El instrumento adaptado fue originalmente 
desarrollado por Pinto Santos et al. (2022) en dos fases. La primera implicó el 
proceso de formulación del modelo de educación en sí mismo, a partir de la 
revisión sistemática de la literatura y la segunda, en la que propiamente se llevó 
a cabo el diseño y validación del instrumento para que, a través del método 
Delphi, se validara el contenido del modelo educativo en cuestión. El instrumento 
original contempla cuatro dimensiones, la contextualización, el esquema del 
modelo educativo, los principios y dominios del modelo educativo y los 
indicadores de evaluación del modelo educativo, y dieciséis indicadores, cuatro 
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por cada dimensión. El instrumento adaptado está disponible en el Anexo 3 y los 
resultados se describen en el capítulo 5, literal 5.1.2   
 
Tabla 9. Elementos asociados a la validación de modelos pedagógicos 
 
Referencia Dimensiones Instrumento Análisis 

(Santoveña 
Casal, 2010) 

Calidad general del Entorno y de la 
Metodología didáctica. Calidad 
Técnica: Navegación y diseño. 
Calidad Técnica: Recursos 
multimedia 

Cuestionario con 
preguntas cerradas con 
escala de Likert. 

Análisis de la fiabilidad del 
cuestionario a través del 
Alfa de Cronbach. 
Estadística Descriptiva. 

(Ricardo 
Zambrano, 
Medina, y 
García, 2010) 

Evaluación del MAVES, 
Capacitación, Desempeño del 
estudiante, Aprendizaje, 
Metodología, Contenidos, 
Competencias, Manejo de 
información, Portafolio digital,  
Sistema de evaluación, Empleo de 
herramientas de la Web 2.0, y 
Trabajo participativo y colaborativo. 

Encuesta con preguntas 
cerradas con elección 
simple, basadas en 
afirmación-negación tipo 
Likert. Encuesta con 
preguntas cerradas 
mediante una escala de 
valoración de Osgood de 
10 a 100. 

Estadística descriptiva. 

(Gutiérrez 
Pallares, 
Ramírez 
Sánchez, y 
Borges Gouveia, 
2020) 

El diseño instruccional. Objetivos de 
aprendizaje. Conocimientos previos, 
La enseñanza. La evaluación y 
La plataforma educativa. 

Escala Likert de cinco 
valores siendo 1 es muy 
en desacuerdo y 5 muy de 
acuerdo. 

Análisis descriptivo, 
correlacional, factorial y de 
transformación de 
variables para la 
extracción de 
componentes principales. 
El coeficiente de Durbin-
Watson (C.D. W<2) 

(Pineda Corcho, 
2014) 

Pedagógica y Tecnológica. 

Validación del trabajo a 
partir de un caso de 
estudio siguiendo un 
diseño cuasi-experimental 
y correlacional. 

Estadística descriptiva, 
prueba de hipótesis 
usando las pruebas de 
Kolmogorov-Smirnov 
Shapiro-Wilk 

(García Álvarez 
y Montagut 
Torrado, 2022) 

N/A 

Cuestionario con 
afirmaciones con 
respuesta tipo Likert con 3 
opciones: 1) de acuerdo, 
2) en desacuerdo, 3) 
inseguro 

Análisis univariado, 
análisis descriptivo. 

(Ojeda Barceló, 
Gutiérrez Pérez, 
y Perales 
Palacios, 2011) 

Contextual, Pedagógico-didáctica, 
Epistemológica, Multimedia, 
Cognitiva y Comunicacional. 

N/A N/A 

(Careaga Butter 
y Vera Sagredo, 
2011) 

Pedagógica, Social, Tecnológica, 
Gestión 

Instrumento tipo encuesta. 
Técnica de focus group. 

Estadística descriptiva. 

(Pinto Santos, 
Pérez Garcias, y 
Darder 
Mesquida, 2022) 

Contextualización, Esquema del 
modelo TEP, Principios y Dominios 
del Modelo TEP, Indicadores de 
evaluación del Modelo TEP 

Método Delphi Modificado. Estadística descriptiva. 

(Monsiváis 
Almada, 
McAnally Salas, 
y Lavigne, 2014) 

Cultura innovadora, 
Contextualización, Propuesta 
pedagógica innovadora,  
marco teórico y Enfoque 
ascendente. 

Validado el modelo 
mediante la participación 
de profesores de una 
universidad. 

Estadística descriptiva. 

 
El siguiente fue el proceso que se siguió para validar el modelo. 

• Inicialmente se parte de la situación problemática reconocida como la 
deserción en la educación a distancia en Colombia. 

• Seguidamente se tienen en consideración las causas de la deserción en 
educación a distancia, que fueron identificadas como determinantes y 
factibles de intervención, las dimensiones Interaccionistas, Académicas / 
Docentes y Personales / Estudiantes, que son las que más se relacionan 
con los elementos propios del modelo pedagógico. 

• Luego se asumió que una teoría que da cuenta de esas tres dimensiones 
es la TDT. 
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• El siguiente paso fue diseñar un modelo pedagógico basado en la DT 
como enfoque pedagógico y como enfoque ontológico el pensamiento 
sistémico, a partir de una búsqueda en la Internet y posterior revisión de 
los modelos de educación a distancia o virtual, principalmente en el 
contexto colombiano, para identificar los principales elementos que los 
constituyen. 

• Una vez diseñado el modelo se procede a hacer una revisión de textos 
que dieran cuenta de los procesos de validación de modelos pedagógicos 
identificando dimensiones de los modelos, los instrumentos de validación 
y el análisis estadístico usado. 

• Luego de la revisión bibliográfica se identifica un instrumento, que dadas 
las características del modelo que fue evaluado, resultaba apropiado para 
validar el modelo propuesto y se procede a ajustar el instrumento acorde 
al caso. 

• Una vez listo el instrumento fue enviado a validación por un panel de 
expertos compuesto por 20 jueces, posteriormente se recibieron 10 
respuestas las cuales fueron analizadas y a partir de ahí se reconstruyó 
el modelo que finalmente fue probado en el seminario virtual acerca del 
planteamiento del problema de investigación. Los jueces fueron 
seleccionados mediante consultas al sistema de información CvLAC. 

 
Es preciso señalar que por ser este un modelo basado en la DT se ocupa de los 
elementos relacionados con la autonomía, el sistema de entregas y el diálogo. 
Lo tecnológico y lo administrativo podría ser considerado “transparente”, sobre 
la idea de que la mayoría de los programas virtuales se ofrecen sobre estructuras 
tecnológicas prediseñadas, los LMS. Esto precisamente no evitaría que el 
modelo pudiera ser implementado en cualquier institución; igualmente lo 
administrativo es del resorte de cada organización. La idea principal del modelo 
es que se centra en las actividades que realizan tanto estudiantes como 
profesores.  
 
También se debe considerar que al ser la DT un desarrollo teórico de los 70´s, 
no obstante haber sido retomado a partir de la primera década del presente siglo, 
a raíz del desarrollo de los LMS y el aumento de la oferta de programas a 
distancia y virtuales, las fuentes consultadas se podrían percibir como 
desactualizadas. En todo caso hay referencias de los últimos 7 años. En cuanto 
a la selección de los modelos virtuales revisados, se hizo a partir de una 
búsqueda en la Internet de los documentos disponibles al público y que dieran 
cuenta de un modelo de educación a distancia o virtual. No se encontraron 
muchos, pues al parecer las instituciones educativas colombianas aún no 
piensan los correspondientes modelos para cada modalidad, sino que, tanto la 
educación distancia como la virtual, se perciben como apéndices del modelo 
pedagógico que guía la presencialidad. 
 
El instrumento está compuesto de cuatro dimensiones: contextualización, 
esquema del modelo, principios del modelo e indicadores de evaluación del 
modelo, además de una sección de preguntas abiertas.  En total fueron 17 ítems 
con opciones de respuesta tipo Likert y 8 preguntas abiertas para un total de 25 
ítems. Cada ítem tenía cinco opciones de respuesta según la escala de Likert, 
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para el análisis estadístico a las opciones cualitativas se les asignó un valor 
numérico según se muestra en la tabla 10. 
 
Tabla 10. Valores de los ítems 
 

Valor cualitativo Valor cuantitativo 

Muy de acuerdo 5 
De acuerdo 4 
Indiferente 3 
En desacuerdo 2 
Muy en desacuerdo 1 

 

3.3.6 Instrumento para la determinar la distancia transaccional 

El instrumento usado para medir la DT en los estudiantes del seminario se 
adaptó a partir de Kanini Mbwesa (2014) y se tuvieron en cuenta otros autores 
como Kao (2013) y Raviet al. (2015). El instrumento se compone de tres 
dimensiones, la DT entre estudiante y estudiante, la distancia transaccional entre 
estudiante y profesor y la DT entre estudiante y contenido. El instrumento consta 
de 30 ítems, preguntas cerradas y 1 preguntas abiertas, además de 4 preguntas 
sociodemográficas.  El instrumento fue originalmente validado con valores del 
Alfa de Combrach alrededor de 0.7, por lo que se asume la consistencia del 
instrumento según Revelle (1979). Este instrumento está disponible en el Anexo 
4 y sus resultados se describen en el capítulo 5, literal 5.1.3. y 5.1.4. 
 
El instrumento propuesto por Kanini Mbwesa (2014) asume la interpretación de 
la TDT propuesta por Zhang (2003) en donde, aunque el Diálogo y la Estructura 
ya no son tenidos en cuenta como componentes principales, si es posible ver 
cómo las interacciones entre el estudiante y el profesor y el estudiante y el 
estudiante pueden resumirse como el Diálogo, mientras que las interacciones 
entre el estudiante y contenido pueden resumirse como la Estructura, y la 
Autonomía.  
 
Habiendo hecho la anterior claridad, se precisa decir que el instrumento se aplicó 
antes y después de llevar a cabo el seminario. La idea era establecer el nivel de 
percepción estudiantil de la DT atribuible inicialmente a la memoria de su práctica 
educativa previa en el entorno virtual. Posterior al desarrollo del seminario se 
aplicó de nuevo el instrumento para establecer, mediante una prueba de 
hipótesis, si hubo o no un efecto sobre la percepción estudiantil de la DT, al 
desarrollar el seminario bajo los lineamientos propuestos en el modelo.  
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4. MODELO PEDAGÓGICO DE EDUCACIÓN A DISTANCIA 

En este capítulo se presenta la descripción del modelo propuesto como 
alternativa de solución al problema de la percepción de distancia transaccional 
que se ha hipotetizado como una de las causas determinantes de la deserción y 
que pueden ser atacadas desde lo pedagógico, a sabiendas de que las 
principales causas de la deserción son de orden económico e institucionales 
como se expuso en la sección 2.5.2. Se asumió la TDT como teoría que explica 
en buena medida las otras causantes de la deserción a saber, las causas 
interaccionistas, académicas y personales, las cuales se traslapan con las 
dimensiones de la TDT. 
 
Para el diseño del modelo inicialmente se estableció cuáles eran las principales 
causas de la deserción en educación a distancia con el propósito de corroborar 
la idea inicial de que en parte las causas de la deserción estaban relacionadas 
con las dimensiones de la DT. Luego de establecidas las causas de la deserción 
y a partir de la revisión de algunos modelos de educación a distancia virtual se 
diseñó un modelo de educación a distancia basado en DT el cual fue validado 
por un panel de 11 expertos en el área de la educación a distancia y de la 
educación virtual: Finalmente el modelo fue probado en un seminario virtual 
sobre el planteamiento del problema de investigación con 7 estudiantes de la 
UDI de la ciudad de Bucaramanga, que cursan de forma virtual el programa de 
Psicología.  
 

4.1 Propuesta de modelo de educación a distancia 

4.1.1 Revisión de modelos de educación a distancia y virtuales 

4.1.1.1 Preliminares 

Inicialmente se recopiló una serie de documentos, 16 colombianos y 5 
latinoamericanos que describieran modelos pedagógicos virtuales y a distancia. 
De esos documentos se descartaron los que no describían el modelo completo 
quedando finalmente para la revisión 13 documentos, entre ellos uno de origen 
mexicano. Posteriormente se procedió a su lectura y mediante la elaboración de 
las fichas de resumen analítico se fueron identificando los elementos 
constitutivos en cada modelo; para este proceso se siguió la estrategia de la 
revisión sistematizada de la literatura, como se expone en Guirao Goris (2015). 
 
De forma preliminar se puede adelantar que existe una serie de elementos 
comunes a saber (ver figura 7):  
 
• considerar al estudiante como el centro del proceso educativo,  
• promover en el estudiante habilidades de aprendizaje autónomo, 
• proveer el acompañamiento tutorial síncrono y asíncrono, 
• disponer de medios y mediaciones virtuales, 
• precisar referentes teóricos y teleológicos, 
• disponer de políticas de bienestar universitario, 
• promover la investigación. 
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Figura  7 Los elementos del modelo pedagógico 

 
 

4.1.1.2 Los principios y referentes teóricos 

De los modelos revisados en la mayoría de ellos no se definen claramente sus 
principios o referentes teóricos, es decir, no hay de forma explícita un telos que 
defina el derrotero que persigue el modelo; solo se encontró unas pocas 
instituciones que lo definen claramente, por ejemplo, “el pensamiento 
franciscano”, en la USB – Cali (2020), en la USTA (2015), la democratización, la 
igualdad de oportunidades y la justicia social educativa y en la Uniremington 
(2020), los pilares de la educación, según los establece (Delors, 1997). 
 
Como principios rectores se encontraron los siguientes: El compromiso con el 
ejercicio de los derechos humanos y la democracia. La innovación y 
mejoramiento permanente de los procesos pedagógicos virtuales. La flexibilidad 
en la educación. El derecho de acceder a la información. La evaluación y 
autoevaluación sistemáticas. Brindar una educación contextualizada, todos ellos 
considerados en el modelo de la USC (2020). Por su parte la USTA (2015), 
asume los lineamientos establecidos por la UNESCO, el informe Horizon 2012, 
el plan nacional de TIC y el plan decenal de educación 2006-2015. 
 
En este mismo sentido se encontraron algunos enfoques teóricos: la 
construcción social del conocimiento con un carácter dialógico, interactivo, inter 
e intrasubjetivo; la teoría del aprendizaje por descubrimiento; la perspectiva 
sociocultural del aprendizaje; la concepción constructivista del aprendizaje de 
Piaget, Bruner, Vygotski y Ausubel. La teoría del aprendizaje significativo y el 
enfoque constructivista de competencias. De una manera más específica se 
asumen perspectivas del aprendizaje como el aprendizaje constructivista, el 
aprendizaje experiencial, el aprendizaje autónomo, el desarrollo del pensamiento 
superior y el aprendizaje significativo.  
 
Con respecto de la DT solo se encontraron referencias a la misma en la 
Uniremington (2020) en cuyo modelo se establece que cuando se logra evitar la 
DT se genera una dinámica de comunicación y de interacción que da pleno valor 
a la relación educativa. En cuanto a la educación a distancia se asume que es 
una modalidad educativa permanente, cuyo centro y protagonista es el 
estudiante (USTA, 2020), diseñada para que él haga un mejor uso de su forma 
natural de aprender (Uniremington, 2020), ayudándole al aprendiz a adquirir 
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herramientas para aprender a aprender, desarrollando competencias, actitudes 
y valores que lo habiliten para continuar aprendiendo (UIS, 2010), involucrando 
modelos educativos que tienen en común la separación física entre los 
profesores, el personal encargado de administrar un programa y los estudiantes 
(USB - Cali, 2020). 
 
La noción de educación virtual que impera en las siguientes instituciones USC 
(2020), UIS (2010), Uniremington (2020) y la USB – Cali (2020), puede ser 
definida como una modalidad de educación a distancia que se apoya en las TIC; 
señalan que es una educación centrada en el estudiante, mediada por 
herramientas de comunicación y soportada en el aprendizaje autónomo, el 
trabajo colaborativo, las aulas virtuales, las tutorías sincrónicas y asincrónicas y 
el acompañamiento de tutores (Auza Mora, 2015); para la UAC (2019), la 
educación virtual es una forma de educación disruptiva que rompe con lo 
tradicional en cuanto a espacios, tiempos, métodos, recursos, roles, etc., de los 
sistemas educativos clásicos, estáticos, rígidos y con sólidas estructuras. 
 
Un elemento que surge como importante es que la educación debe adecuarse 
para condiciones, aspiraciones e intereses de cada estudiante, flexibilizando el 
tiempo y el espacio para romper las barreras que impiden acceder al contexto 
universitario tradicional, disponiendo de tal forma que en las asignaturas se 
eviten los prerrequisitos, haciendo de esto un currículo flexible (Uniremington, 
2020; Auza Mora, 2015; USB - Cali, 2020). También se identifica, en la educación 
virtual, algunas desventajas, entre ellas, la dificultad para realizar el trabajo 
colaborativo, la disminución del contacto personal, la dificultad para adquirir la 
disciplina necesaria para formar los hábitos adecuados para aprender y la 
precariedad de la comunicación entre los estudiantes y los tutores (Auza Mora, 
2015). 
 

4.1.1.3 La concepción del estudiante 

La mayoría de los modelos pedagógicos virtuales declaran al estudiante como 
el centro del proceso educativo (USC, 2020), convirtiéndose en sujeto de su 
propio aprendizaje (UAC, 2019), ocupando el lugar central, pues todo el proceso 
gira alrededor de su aprendizaje (TEC de Monterrey, 2005). Esto significa que el 
estudiante debe desempeñar un rol activo y protagónico para construir sus 
propios conocimientos, demandándosele capacidad para abstraer, pensar 
sistémicamente, experimentar, colaborar, cooperar y trabajar independiente 
(Uniremington, 2020), es decir, un estudiante autónomo en su proceso de 
aprendizaje (Auza Mora, 2015), que requiere una mayor implicación y 
compromiso y una mayor responsabilidad de su propio aprendizaje (Politécnico 
Gran Colombiano, 2020).  
 
El estudiante de la educación a distancia y virtual debe administrar 
autónomamente los tiempos y procurarse un espacio favorable para para 
adelantar sus estudios (Auza Mora, 2015); él es el centro del proceso formativo 
(USB - Cali, 2020), es un sujeto activo, que construye sus propias herramientas 
conceptuales (Dominguez, 2006), debe desempeñar un rol protagónico, dejando 
de ser objeto de enseñanza para convertirse en sujeto de su propio aprendizaje 
(Auza Mora, 2015), mediante la autogestión a partir de nuevos saberes, de sus 
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propias prácticas y experiencias y con el apoyo de diferentes medios y 
mediaciones. También asume el rol de par académico de sus compañeros 
participando en actividades de trabajo colaborativo (UdeA, 2020), de diseño, de 
construcción y de desarrollo de un aprendizaje creativo e innovador (CVUdes, 
2020). 
 

4.1.1.4 La concepción del docente-tutor 

El docente-tutor, en la educación virtual, asume un papel distinto al clásico 
proveedor de conocimiento, rol común en la presencialidad. Para el TEC de 
Monterrey (2005), el tutor más que un transmisor del conocimiento pasa a ser un 
facilitador de este; ya su labor no es enseñar asignaturas sino desarrollar 
competencias en el alumno (USB - Cali, 2020), mediante el establecimiento de 
un diálogo descubridor, sostenido, que entusiasme y rete al estudiante, 
permitiendo que estos sean el centro del proceso de aprendizaje (UIS, 2010), al 
guiarlos por medio de la comunicación constante y asertiva (Auza Mora, 2015). 
 
En resumen, el docente tutor se convierte en un asesor que apoya, ayuda, 
informa, entrena y supervisa a cada estudiante en su proceso de aprendizaje 
(Politécnico Gran Colombiano, 2020), promoviendo el aprendizaje autónomo 
mediante el acompañamiento, que partiendo de sus potencialidades y 
necesidades individuales (Dominguez, 2006) y fungiendo como un orientador y 
guía del proceso didáctico (USB - Cali, 2020), contribuye, a través de la 
mediación didáctica y pedagógica, a complementar los vacíos que se producen 
al momento de estudiar de manera autónoma (Auza Mora, 2015), mediante la 
acción tutorial. 
 
El acompañamiento tutorial según la UIS (2010), se entiende como el encuentro, 
presencial o a distancia, entre los actores educativos, cuya función es 
acompañar, motivar, facilitar y aclarar dudas cada vez que el estudiante lo 
necesite (Auza Mora, 2015) y que se lleva a cabo mediante encuentros 
sincrónicos y asincrónicos de preferencia mediados con el uso de TIC, de uso 
académico, como las videoconferencias, los foros, los chats, la mensajería, etc. 
El acompañamiento tutorial requiere del diálogo didáctico mediado (García 
Aretio, 2019) para su normal desarrollo. El diálogo debe contener elementos 
flexibles, metodológicos y didácticos coherentes con las necesidades 
educativas, debe ser el mecanismo natural para la construcción del conocimiento 
y debe transformarse, por parte del docente-tutor, en múltiples posibilidades de 
interacción con los estudiantes (Uniremington, 2020), el diálogo didáctico no se 
puede reducir a un espacio virtual, sino que debe permear todos los espacios, 
momentos y actores educativos, generando la capacidad de argumentar, de 
intercambiar y de acoger las múltiples perspectivas (UIS, 2010); estos diálogos 
deben ser altamente significativos entre el docente-tutor y los estudiantes y entre 
estos últimos, de tal forma que desarrolle, entre otras, las habilidades de 
pensamiento crítico (Dominguez, 2006).  
 
El diálogo se debe realizar mediante un proceso sistémico de interacción 
dialógica docente - estudiante, estudiante - estudiante y estudiante - contenidos 
(UAC, 2019), mediante encuentros sincrónicos o asincrónicos, para orientar la 
preparación de evaluaciones, recibir realimentación, aclarar dudas, inquietudes, 
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resolver preguntas, ampliar temáticas, orientar procesos y proyectos, entre otros 
(Politécnico Gran Colombiano, 2020), sin perder de vista que se trata de una 
interacción para construir el conocimiento con el otro.   
 
El diálogo debe favorecer la comprensión de los materiales y sus contenidos 
educativos, que exponen las teorías, los conceptos y los procedimientos 
contenidos en los programas. Estos no se deben asumir como un fin en sí 
mismos, constituyéndose en el bagaje cultural del estudiante, sino que le deben 
servir a este para comprender el mundo que le rodea y que pueda proponer 
soluciones a los problemas de su contexto (TEC de Monterrey, 2005), es decir, 
que deben proporcionar una estructura de conocimiento que posibilite relacionar 
y dar sentido a las ideas y a los hechos, y que promueva el aprendizaje 
autónomo, los procesos de reflexión y el análisis crítico (Dominguez, 2006). Los 
contenidos educativos se pueden presentar mediante libros digitales, lecciones 
en videos, tutoriales, simuladores, laboratorios virtuales, bibliografía disponible 
en las bases de datos (UAC, 2019) conferencias, objetos virtuales de 
aprendizaje, actividades multimedia, cartillas imprimibles y autoevaluaciones 
(Politécnico Gran Colombiano, 2020) que deben ser diseñados para que 
favorezcan el aprendizaje autónomo e incluyan el repaso de conocimientos 
aprendidos, la posibilidad de ejercicios con respuesta inmediata, la repetición de 
procesos, la relación de conceptos y la obtención de nuevo conocimiento y pistas 
de aprendizaje (Uniremington, 2020). Estos materiales deben despertar el 
interés del estudiante y especificar objetivos de aprendizaje para que este se 
logre. 
 

4.1.1.5 Los contenidos 

Para que los contenidos promuevan el aprendizaje significativo, según Ausubel, 
citado por Bournissen (2014), se debe cumplir que estos tengan una estructura 
lógica y que desempeñen un papel fundamental sobre la motivación y la actitud 
favorable para asimilar los contenidos. Los contenidos educativos, que son otra 
parte fundamental de todo modelo educativo, proporcionan una estructura de 
conocimiento que posibilita relacionar y dar sentido a las ideas y a los hechos 
(Dominguez, 2006), estos deben ser elaborados bajo un tipo de diseño que 
promueva los procesos de reflexión y el análisis crítico. Ejemplo de tales 
contenidos son los libros digitales, lecciones en videos, tutoriales, simuladores, 
laboratorios virtuales, la bibliografía disponible en las bases de datos que 
dispone la institución y otros materiales o recursos multimedia que deben ser 
diseñados por el docente-tutor (UAC, 2019). 
 
Los contenidos educativos deben corresponder a los requerimientos sociales 
evitando rupturas entre el saber escolar y el saber social, es decir, que los 
conocimientos, las destrezas y los valores respondan tanto a las necesidades 
básicas como a la manera de satisfacerlas (UIS, 2010),  de ahí que los 
contenidos se deban diseñar en consonancia con la adecuación de los saberes, 
conservando la rigurosidad de estos (Uniremington, 2020), deben seguir un 
proceso de secuenciación en espiral que permita abordarlos en diferentes 
niveles de complejidad, permitiendo retomar y realimentar los saberes durante 
todo el proceso educativo; en conclusión, los contenidos deben presentar 
teorías, conceptos y procedimientos, no para que pasen a formar parte del 
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bagaje cultural del estudiante de forma teórica y memorística, sino para que le 
permitan comprender el mundo que le rodea, aplicándolos en la solución de los 
problemas de la sociedad (TEC de Monterrey, 2005). 
 
El elemento usado para disponer los contenidos son los materiales educativos. 
Estos materiales deben ser diseñados como mediadores pedagógicos siguiendo 
una línea pedagógica, que favorezca el aprendizaje autónomo, despierte el 
interés del estudiante, especifique los objetivos de aprendizaje y facilite el 
aprendizaje (Uniremington, 2020). El material educativo complementa el proceso 
que se realiza a través de los cursos; el acceso al mismo no debe representar 
dificultades para el estudiante. Los materiales educativos pueden ser videos, 
conferencias, objetos virtuales de aprendizaje, actividades multimedia, cartillas 
imprimibles y autoevaluaciones (Politécnico Gran Colombiano, 2020). 
 

4.1.1.6 Los medios y mediaciones 

Los medios son dispositivos que almacenan contenidos educativos y las 
mediaciones son las acciones que, al usar tales medios, posibilitan que el 
estudiante transforme contenidos en aprendizaje. Las mediaciones se 
determinan a partir del uso de los medios y del proceso de apropiación por parte 
de tutores y estudiantes en un contexto educativo (Wertsch, 1993). La mediación 
pedagógica promueve y acompaña el proceso de aprendizaje; tal proceso debe 
centrarse primordialmente en el estudiante, favoreciendo el aprendizaje 
autónomo y otorgándole un papel preponderantemente activo (TEC de 
Monterrey, 2005), que mediante el estudio de la bibliografía propuesta por el tutor 
y el desarrollo de trabajos individuales y de equipo, demanden la elaboración de 
producciones intelectuales que den cuenta del aprendizaje alcanzado (USB - 
Cali, 2020).   
 
La idea de aprendizaje, que de preferencia se asume en la mayoría de los 
modelos, es la del aprendizaje autónomo, entendido este como el proceso que 
estimula al estudiante para que sea el autor de su propio desarrollo educativo 
(Argüelles Pabón y Nagles García, 2011), promoviendo la habilidad para 
transformar los conocimientos que recibe (UIS, 2010) y así construir sentido 
mediante la interacción social a través del diálogo, el desarrollo de habilidades 
cognitivas y metacognitivas (Dominguez, 2006), adquiridos a su propio ritmo y 
desde cualquier lugar (UAC, 2019). Adicionalmente se asumen otras posturas 
referidas al aprendizaje como el aprendizaje ubicuo, el aprendizaje abierto, el 
aprendizaje significativo y el aprendizaje flexible.  
 
Entre las principales estrategias de aprendizaje, que se relacionan en los 
modelos, se destacan el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje 
orientado a proyectos, el método de casos, el trabajo colaborativo (TEC de 
Monterrey, 2005; Dominguez, 2006; USTA, 2015), el desarrollo de estrategias 
afectivo-emocionales, de autoplanificación, de autorregulación y de 
autoevaluación (USC, 2020), la tutoría presencial y tutoría virtual (Politécnico 
Gran Colombiano, 2020; Auza Mora, 2015), talleres, seminarios, proyectos de 
aula, audioconferencias (UIS, 2010) y la comunicación sincrónica y asincrónica 
(USB - Cali, 2020). 
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Otro aspecto estrechamente relacionado con el aprendizaje es la evaluación, la 
cual es definida como un instrumento que compara objetivos de aprendizaje 
contra logros, construye sentido y permite la medición de lo aprendido 
(Uniremington, 2020), es un proceso de comprensión, de diálogo y de 
transformación que es formativa y se fundamenta en la relación dialógica tutor-
estudiante, pero cuyo centro es el estudiante (UIS, 2010). La evaluación se 
considera como un proceso de realimentación que determina idoneidad en los 
aprendizajes y para ella se proponen tres tipos, la autoevaluación, la 
coevaluación y la heteroevaluación (Politécnico Gran Colombiano, 2020), que 
pueden tener un carácter cualitativo o cuantitativo, desarrollada de forma 
individual o colaborativa, mediante tareas, foros, talleres, videoconferencias, la 
construcción de ensayos, el análisis de problemas y estudios de caso (UAC, 
2019). 
 
Las técnicas didácticas son los caminos o métodos que el profesor sigue para 
incorporar al proceso de aprendizaje las características del modelo educativo. 
En este proceso los medios son de especial cuidado; para la UIS (2010) los 
medios son los elementos portadores de conocimientos, estos son el punto de 
partida y de llegada de los procesos de aprendizaje autónomo y pueden ser 
materiales escritos, audiovisuales y multimedia; desde la perspectiva de Auza 
Mora (2015) pueden ser accedidos usando los medios asincrónicos como la 
mensajería interna, el correo institucional y los foros de preguntas y respuestas. 
 
Los medios tecnológicos que permiten operacionalizar los modelos pedagógicos 
de la virtualidad son principalmente las plataformas LMS, equipadas con 
recursos y medios educativos necesarios; las más usadas son Moodle y 
Blackboard, pues ofrecen a los estudiantes organización, flexibilidad, 
confiabilidad, acceso el 100% del tiempo, recursos educativos, interacción y 
realimentación con los tutores; los maestros personalizan el ambiente virtual 
acorde a los modelos; estas plataformas fomentan las discusiones, el trabajo en 
grupo, la solución de problemas y proveen un alto grado de interactividad, 
obedeciendo a una intencionalidad y guiados por una finalidad enmarcada en 
una acción educativa. 
 

4.1.1.7 El bienestar universitario 

No hay muchas instituciones que describan lo que entienden por bienestar 
universitario para sus estudiantes y docentes tutores en los entornos virtuales o 
a distancia. Para la USB – Cali (2020) el bienestar y la lúdica complementados 
con la cultura constituyen preocupaciones constantes del desarrollo integral de 
la comunidad virtual y por esa razón se promueven diferentes actividades como 
el teatro, las artes visuales, la música, la literatura, el cine y los boletines 
virtuales; similar postura tienen en la USB – Cali (2020) para quienes el bienestar 
universitario se ve reflejado en promover cursos virtuales de actividades como 
danzas, origami, fotografía, liderazgo, y otros.  En la USTA (2015) el bienestar 
universitario se operacionaliza mediante programas y proyectos, apoyados en 
las plataformas virtuales tanto en salud y desarrollo humano, como en deporte y 
recreación y cultura, aportando al desarrollo del bienestar mediante la 
satisfacción de las necesidades de estudiantes, docentes, administrativos y 
egresados.  En el caso de la UdeA (2021) esta institución acompaña, durante el 
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proceso de enseñanza-aprendizaje, a estudiantes y docentes tutores mediante 
el uso de las TIC con el fin de llegar a ellos implementando programas que 
respondan a sus particularidades, satisfagan sus necesidades y potencien sus 
talentos y aptitudes. En conclusión, las lógicas de los modelos de bienestar 
universitario se concentran en definir las políticas, actividades y espacios, 
orientados a complementar y fortalecer la vida académica y administrativa. 
 

4.1.1.8 La Investigación 

En cuanto a la investigación, la mayoría de los modelos consultados no la 
considera de manera explícita, solo en la USB – Cali (2020) manifiestan tener el 
componente de investigación fundamentado en que los programas deben 
desarrollar contenidos que les permita a los estudiantes apropiarse de los 
procedimientos y herramientas propias de la investigación científica, 
investigación en un sentido formativo. 
 

4.1.1.9 Modelo pedagógico de la UNAD (MPU) 

En este apartado se presenta el modelo pedagógico de UNAD debido a que es 
la única institución que funciona exclusivamente en la modalidad a distancia y 
usa, de preferencia, la medicación virtual. Dicho modelo se describe en el 
proyecto pedagógico solidario, que se ubica en el contexto de la ecología 
formativa caracterizada por la disponibilidad de información, los ambientes 
virtuales, el entrecruzamiento de lenguajes digitales-analógicos y el creciente 
desarrollo de las redes sociales, y tiene como propósito promover en el 
estudiante “el logro de su mayoría de edad a través de la autorregulación, el 
trabajo independiente y el desarrollo de actividades académicas y sociales que 
implican la autodisciplina” (UNAD, 2011, p. 73). 
 
En la UNAD se asume, al igual que Garrison y Shale (1987), que la educación 
abierta y a distancia (EaD) se caracteriza porque: 

• La mayor parte de la comunicación entre docentes y estudiantes ocurre 

de manera no contigua. 

• Debe existir comunicación de dos vías entre docente y estudiantes para 

facilitar y dar soporte al proceso educativo. 

• Se usa tecnología para mediar la necesaria comunicación de dos vías. 

Por su parte Ramón (2004) señala que la EaD no se puede reducir simplemente 
a una estrategia metodológica, pues en la sociedad actual se propician diferentes 
escenarios formativos para producir conocimiento y por tanto se requiere de la 
EaD se contextualice en el horizonte de la educación permanente, mediante el 
reconocimiento de la existencia de diferentes estilos cognitivos, condiciones de 
aprendizaje y ritmos para aprender. Por tanto, se requiere de una EaD que 
privilegie las estructuras de participación, que se desarrolle fundamentalmente 
como un sistema social abierto que supere los dilemas entre la cobertura y la 
calidad y la teoría y la práctica, reconociendo que el centro del aprendizaje es el 
estudiante; para ello deben asumir diseños curriculares pertinentes y flexibles, 
utilizando múltiples mediaciones pedagógicas, que se legitiman en la medida en 
que se demuestra la calidad de sus procesos y se consolidan de acuerdo con su 
grado de desarrollo organizacional. 
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Para la UNAD, un modelo pedagógico es el marco de orientación del trabajo 
académico fundamentado en las teorías interdisciplinarias del aprendizaje y 
conformado sistémicamente por las e-mediaciones, los mediadores, los e-
medios, los estudiantes y la evaluación, que entendidos como dimensiones 
arropadas por el aprendizaje autónomo y materializadas en ambientes virtuales 
de aprendizaje (AVA), deben responder a la demanda social, tanto de entonos 
globales como locales. Según la UNAD (2011) los AVA conforman un contexto 
integrado, integral y holístico para la gestión de aprendizaje, compuesto por un 
conjunto de entornos de interacción e interactividad sincrónica y asincrónica y 
un sistema de gestión de aprendizaje.  
 
Históricamente en la UNAD se distinguen tres modelos pedagógicos imperantes, 
entre 1983 y 1996 el MPU se centró en la hetero-estructuración del aprendizaje, 
caracterizado porque los actores académicos elegían y regían la formación 
mediante módulos impresos diseñados para presentar contenidos. Para el 
periodo entre 1997 y 2004 el MPU promovió la auto-estructuración del 
aprendizaje, caracterizado por la autorregulación, la metacognición y la 
construcción del conocimiento por parte del estudiante, mediado por un currículo 
centrado en problemas profesionales. El tercer periodo, que inicia en 2004, se 
fundamenta en la interestructuración del aprendizaje lograda por la interacción e 
interactividad de estudiantes, tutores, consejeros y grupos colaborativos a través 
del uso de la virtualidad, soportados en el aprendizaje autónomo, el aprendizaje 
colaborativo y el aprendizaje significativo (UNAD, 2011).  
 
En este último periodo se distinguen dos etapas, una que va hasta 2011 en 
donde hay una transformación de un modelo a distancia tradicional a uno 
formativo virtual que usa la plataforma Moodle para generar un dispositivo de 
orden tecno-pedagógico, curricular y didáctico. De 2011 al presente el MPU ha 
evolucionado, apoyado en e-Learning y se ha caracterizado por estar compuesto 
de cinco dimensiones a saber: las mediaciones, los e-mediadores, los e-medios, 
los e-estudiantes y la e-evaluación. Es preciso señalar que los tomadores de 
decisiones de la UNAD han antepuesto, de forma aparentemente indiscriminada, 
la “e” a las personas integrantes del modelo, entre ellos a los tutores y 
estudiantes, siendo que la “e” se usa de común para significar el carácter 
“electrónico” que bien ha de corresponder a las cosas y no a las personas. 

 

4.1.2  Modelo propuesto 

Para López López y Hernández Hernández (2018) “un modelo pedagógico virtual 
es una aproximación teórica útil para la descripción y comprensión de las 
interrelaciones entre sus componentes y funciones en el proceso de la formación 
humana en particular, a través de medios informáticos y comunicativos 
electrónicos” (P. 109). Un entorno virtual de aprendizaje requiere, según Salinas 
Ibáñez (2004a) y Díaz Vivas (2012) de tres funciones: una pedagógica 
relacionada con situaciones de enseñanza, materiales de instrucción, apoyo, 
tutoría y evaluación; una tecnológica apropiada a las herramientas 
seleccionadas en conexión con el modelo pedagógico; y una organizativa del 
espacio, calendario y gestión de la comunidad. En consecuencia, la educación 
virtual requiere de procesos de mediación alternativos a los de la educación 
convencional, en los que se debe prestar especial atención a la estructura 
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cognitiva del sujeto que aprende, a la claridad, cantidad y organización de los 
conocimientos que este dispone, el diálogo entre actores educativos, siendo 
clave en este proceso de aprendizaje el papel del docente tutor, quien debe 
fungir como un mediador cognitivo competente; pero como lo plantea Velásquez 
Camelo (2014),  dependerá del sujeto que interactúa con la información generar 
procesos de aprendizajes significativos y de pensamiento crítico, es decir, se 
requiere de un estudiante con habilidades desarrolladas de aprendizaje 
autónomo.  
 
De común es aceptado que los modelos pedagógicos tienen una relación directa 
con los modelos docentes aplicados en las aulas. Están los modelos 
transmisivos basados en métodos de trasmisión del conocimiento, los modelos 
aprender por la práctica en el que el conocimiento se infiere sin ser necesaria su 
transmisión y los modelos colaborativos en dónde los estudiantes aprenden 
colaborativamente con un docente que les dinamiza el trabajo (Stephenson y 
Sangrà, 2007). En lo que sigue se describirán cada uno de los elementos que 
componen el modelo y al final se presentará una gráfica en la cual el modelo, 
visto como sistema, se presentará conformado por los subsistemas o 
dimensiones pedagógica, organizativa y tecnológica e identificadas estas por 
colores. 
 

4.1.2.1 Principios teóricos del modelo 

4.1.2.1.1 El pensamiento sistémico 

El pensamiento sistémico es, según Andrade et al. (2001), un pensamiento 
impulsado continuamente por un afán holista, que surge como reacción al 
paradigma reduccionista, el cual parte de ver el mundo como si fuera una 
máquina y considera que, para conocer la realidad, esta debe ser desmontada; 
una vez analizada la máquina se procede a reunir todas sus partes y se 
ensamblan para explicar cómo funciona. Los quiebres del paradigma 
reduccionista, que dan paso al paradigma sistémico, están determinados por su 
incapacidad para resolver problemas asociados a las nociones de telos y 
propósito.   Esta situación da paso al paradigma cibernético que consiste en una 
especie de lectura mecanicista del organismo; en él se asume que la realidad es 
independiente del observador y que la mente debe ser un espejo que refleja la 
realidad, por tanto, los fenómenos pueden ser explicados en su comportamiento 
a partir de la configuración de sus estructuras. 
 
Una de las preguntas que surgen en el paradigma cibernético es precisamente 
la que indaga por cómo identificar algo como sistema. Es posible intentar resolver 
esta pregunta indagando por los fines del sistema, pero esto no es posible 
hacerlo de manera “objetiva”, pues no se puede describir un sistema 
independientemente de los puntos de vista de cada uno, esto quiere decir que la 
descripción incluye al que describe. Ante esto, surge el paradigma perspectivista. 
 
En este paradigma se puede identificar dos ideas claves que se originan a partir 
de la problemática de la relación sistema objeto de estudio y observador, la idea 
de perspectiva y de construcción de la realidad. La primera de ellas supone que 
las cosas se presentan según la perspectiva del observador. La segunda idea 
comienza por aceptar que el conocimiento que se tiene del mundo siempre va a 
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estar ligado a la perspectiva de la cual proviene y en consecuencia se debe 
aceptar que, como observadores, se contribuye en la construcción de la realidad 
que es percibida. 
 
En este orden de ideas el pensamiento sistémico aporta un marco de referencia 
con el cual percibir y construir la realidad, para el caso, se constituye en una 
herramienta conceptual para concebir el modelo pedagógico como un sistema, 
que se ubica dentro de la corriente perspectivista del pensamiento de sistemas 
al aceptar que la realidad académica se construye y se lo hace a partir del 
modelo pedagógico asumido como aquello que sirve para ser representado 
(Mosterin, 1984) , y que procura promover procesos de enseñanza-aprendizaje 
flexibles, “a partir del estudio de los elementos fundamentales y de las relaciones 
que se establecen entre ellos en los distintos niveles de gestión de un entorno 
virtual de formación” (Salinas Ibañez et al., 2006, p. 1). 
 

4.1.2.1.2 La distancia transaccional 

La educación a distancia, según García Aretio (2011), se entiende como un 
diálogo didáctico mediado entre el profesor y el estudiante que, ubicado en 
espacio diferente, aprende de forma independiente y también colaborativa. En la 
educación a distancia no hay coincidencia espaciotemporal de los actores 
educativos, no obstante, se lleva a cabo una transacción educativa, la que se 
entiende como el intercambio dado entre profesores y estudiantes y entre estos 
últimos (Shearer et al., 2014); otros elementos que caracterizan la educación a 
distancia es la presencia de la interacción y el diálogo (Salgado García, 2015).  
 
En la educación a distancia es posible que los estudiantes perciban una 
sensación de distanciamiento pues la separación física abre la puerta a los 
malentendidos entre el profesor y los estudiantes, así como entre los 
compañeros (Wengrowicz et al., 2014), lo que provoca una reducción de la 
motivación y el compromiso y finalmente, el abandono temprano (Moore, 1991). 
Esto implica que los modelos de educación a distancia deben prestar atención a 
esta situación si se quiere fomentar, entre otras cosas, la permanencia 
estudiantil.  
 
El concepto de DT fue acuñado por Michael Grahame Moore quien tomó 
prestada la noción de transacción de Dewey y Bentley (1949), quienes la definen 
como la interacción entre el entorno, los individuos y los patrones de 
comportamiento en una situación, lo que básicamente corresponde con la 
definición de sistema. Moore (1993) definió la DT como el espacio psicológico y 
de comunicación entre los estudiantes y el tutor debido a la separación 
geográfica. La DT puede entenderse como una propiedad emergente de las 
siguientes dimensiones: el diálogo, entendido como la comunicación entre el 
tutor, los alumnos y el contenido; la estructura, conformada por los elementos 
del diseño del curso; y la autonomía del estudiante, la cual se refleja en el control 
que este tenga sobre su propio proceso de aprendizaje (Kassandrinou et al., 
2014). 
 
El diálogo se refiere a la interacción de palabras y acciones entre el profesor y el 
estudiante (Larkin y Jamieson, 2015), es el elemento central a través del cual se 
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establece la relación entre estos y por medio del cual se aprende en comunidad 
(Salgado García, 2015), puede ser escrito u oral, sincrónico o asincrónico y es 
el conducto a través del cual el docente dirige y redirige la línea de razonamiento 
del estudiante (Farquhar, 2013). Por su parte Moore (1993) indica que lo 
importante no es la frecuencia del diálogo, sino a su calidad, entendida como la 
eficacia para permitir la resolución de los problemas de aprendizaje que pueda 
experimentar el estudiante. La falta de diálogo puede disminuir la calidad de la 
experiencia de los estudiantes (Dron et al., 2004), fomentar la pérdida de 
oportunidades para el debate y también puede repercutir en la calidad del 
aprendizaje y en la satisfacción del estudiante (Farquhar, 2013). En un entorno 
virtual en el que los estudiantes tienen poco contacto con sus compañeros o 
docentes esto contribuye al aumento de la DT (Pappas, 2017) y por tanto 
promueve la deserción, consecuencia de las deficiencias percibidas en el diálogo 
(Munro, 1991). 
 
La estructura refleja la medida en que un curso o un programa completo puede 
responder a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes individuales 
(Larkin y Jamieson, 2015) y está constituida por los elementos del diseño del 
curso, como los objetivos de aprendizaje, las actividades, las tareas y las 
evaluaciones (Shearer et al., 2014). Para Moore y Kearsley (2012), la estructura 
está determinada por el diseño real de la actividad, la forma de organizar la 
instrucción y el uso de diferentes medios de comunicación. Una estructura rígida 
implica objetivos precisos, tareas detalladas y horarios estrictos (Al-Harthi, 
2010); cuando la estructura es menos rígida se premia a los estudiantes por su 
originalidad. Mead (2005) divide la estructura en formal e informal, una estructura 
formal hace hincapié en las normas y las leyes y una estructura informal se refleja 
en las obligaciones sentidas, pero no expresadas entre las personas más y 
menos poderosas. Un alto nivel de estructura indica una alta interacción entre el 
alumno y el contenido (Huang et al., 2016), también indica una alta interacción 
entre el alumno y la interfaz (Vertelney et al., 1990), lo que requiere un alto nivel 
de usabilidad, visualización, funcionalidad y diseño de uso de medios, es decir, 
el sitio del curso debe ser fácil de navegar, estar bien organizado espacial y 
visualmente y ofrecer apoyo para el uso de la tecnología. Según Moore (1993) 
si las actividades de aprendizaje en un curso no son flexibles y no responden a 
las necesidades de los estudiantes, la percepción de DT aumentará. Una 
estructura rígida puede entenderse como una restricción que limita la libertad del 
alumno para elegir, negociar, indagar y desviarse de un programa de estudio 
prescrito (Farquhar, 2013). 
 
La autonomía en el estudiante fue destacada inicialmente por Wedemeyer 
(1971) y se refleja en una característica del estudiante que indica su grado de 
autocontrol o gestión de su aprendizaje (Shearer et al., 2014; Huang et al., 2016); 
la noción de aprendizaje autónomo fue definida por los sicólogos humanistas, 
como la expresión natural de una libertad interior, subjetiva y existencial que es 
irreconciliable con el conductismo (Rogers, 1969). Un estudiante con un alto nivel 
de autonomía tiene la capacidad de autodirigirse y completar un curso con un 
mínimo de indicaciones, diálogo o apoyo emocional de otros compañeros o del 
tutor (Farquhar, 2013). La autonomía según Kassandrinou et al. (2014), está 
íntimamente ligada a su sentido de autodirección o autodeterminación y esto 
puede verse significativamente afectado por el diálogo y el nivel de rigidez o 
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flexibilidad inherente en el diseño y la impartición del curso (Falloon, 2011). Hay 
dos dimensiones de la autonomía en la EaD: la autogestión de la pedagogía y el 
autocontrol de la cognición, o metacognición (Delgaty, 2018).   
 
Investigadores como Salgado García (2015) han encontrado que el ejercicio de 
una mayor autonomía por parte del estudiante se relaciona con la percepción de 
un mayor aprendizaje en cursos virtuales, de hecho, según García Aretio (2011), 
con la utilización de todas las herramientas colaborativas que brinda Internet, el 
estudiante tiende a un mayor grado de autonomía, no obstante, el estudiante con 
habilidades de aprendizaje autónomo no debería ser considerado como un 
Robinson Crusoe intelectual, náufrago y encerrado en la autosuficiencia (Moore, 
1973). 
 
Concluyendo, un modelo pedagógico basado en una estructura inflexible puede 
conducir a una disminución de la calidad del diálogo y del sentido de autonomía 
del estudiante, aumentando así la percepción de DT en los estudiantes (Falloon, 
2011). Según Moore (1993), cuanto mayor es la estructura y menor es el diálogo 
en un programa, mayor es la autonomía que el alumno debe ejercer; ahora bien, 
a un menor diálogo se requiere una mayor autonomía por parte del estudiante y 
a una mayor estructura, el aprendizaje puede darse con una menor intensidad 
de diálogo y ante una menor autonomía del estudiante, se necesita de un grado 
mayor de estructura (Salgado García, 2015).   
 
Figura  8 La distancia transaccional vista como sistema 

 
 
En la figura 8 se presenta un esquema que muestra la relación entre las 
dimensiones de la DT y los elementos que pueden ser claves para lograr el 
diseño de políticas educativas que propendan por disminuir la DT, lo que a la 
larga se podría reflejar en mayores tasas de retención estudiantil. 
 

4.1.2.2 Estructura del modelo 

En la figura 9 se presenta una aproximación al modelo de educación a distancia, 
virtualmente mediado, en donde se asume el pensamiento sistémico como 
cosmovisión, la TDT como fundamento teórico y como referente contextual, la 
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revisión de los elementos comunes a los modelos pedagógicos de la virtualidad 
y la educación a distancia que correspondió principalmente a universidades 
colombianas, presentada en la sección 4.1.1. 
 
Los tres componentes internos del sistema, es decir, las dimensiones de la DT, 
de la figura 9, se presentan a continuación. 

• El diálogo. 

• La estructura. 

• El aprendizaje autónomo. 
 
Los siguientes son otros elementos de importancia que componen el modelo y 
que conforman la estructura sistémica de este. 

• Los referentes teóricos 

• El estudiante 

• El docente-tutor 

• Los medios y mediaciones 

• El bienestar universitario 

• La Investigación 

Cada uno de esos elementos previamente listados pertenecen, en mayor o 

menor medida, a cada una de las dimensiones de los modelos didácticos 

propuestas por Salinas Ibañez (2005), a saber, la pedagógica, la organizativa y 

la tecnológica, dimensiones que en conjunto tienen como propósito lograr el 

aprendizaje (Salinas Ibañez, 2004b). Dentro de los componentes que conforman 

la dimensión pedagógica estarían especialmente el aprendizaje autónomo, el 

estudiante, el docente tutor, el diálogo, las estrategias pedagógicas, los 

fundamentos teóricos, etc. (elementos en rojo), por otra parte la dimensión 

organizativa se conformaría por las políticas de bienestar institucional e 

investigación, los productos de investigación, egresados y candidatos, etc. 

(elementos en negro), y finalmente se podrían ubicar en la dimensión tecnológica 

elementos como la estructura, los medios y mediaciones, los LMS, etc. 

(elementos en verde). Es importante señalar que, desde el punto de vista 

académico, la dimensión más factible de ser intervenida es la pedagógica, pues 

los aspectos organizativos y tecnológicos suelen estar fuertemente arraigados 

en las instituciones y podría resultar difícil de implementar un modelo, si es 

preciso modificar sustancialmente este par de dimensiones. 

La figura 9 refleja la noción de sistema propuesta por von Bertalanffy (1989) y 
que además se corresponde con lo planteado por Moore (1993) cuando afirma 
que la educación a distancia es ese universo de relaciones, ordenado en torno a 
los constructos más elementales del campo, a saber, la estructura de los 
programas de instrucción, la interacción entre alumnos y profesores, y la 
naturaleza y el grado de autodirección del estudiante. El entorno del sistema, en 
este caso, se encuentra representado por las variables exógenas: fundamentos 
teóricos, candidatos, bienestar institucional, egresados e investigación. A estos 
componentes se les considera como variables exógenas en la medida en que 
afectan o son afectadas por el sistema.  
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Figura  9 Estructura del modelo 

 

 
Los fundamentos teóricos se refieren a la manera en que la institución adoptante 
del modelo percibe el mundo, en este caso se propone el pensamiento sistémico 
como esa cosmovisión o weltanschauung (Checkland, 1993) que permite 
comprender la realidad como si esta fuera un sistema. De la revisión sobre los 
modelos virtuales se evidenció que hay cosmovisiones que van desde posturas 
seculares hasta posturas liberales; lo importante es que esta se defina con 
claridad. Estos fundamentos teóricos entran a afectar algunas partes del sistema 
o variables endógenas como es el caso del aprendizaje autónomo, no obstante, 
la institución deberá propender, mediante estrategias y mediaciones 
pedagógicas, porque los estudiantes desarrollen este tipo de habilidades.  
 
Los candidatos son otra de las variables exógenas que afectan al sistema, son 
estos quienes representan las entradas al sistema; ya dentro del mismo se 
transformarán en estudiantes para luego experimentar otra transformación, ser 
egresados, graduados o no. Una tercera variable exógena es el bienestar 
universitario que afecta a dos de las variables endógenas, los estudiantes y los 
docentes tutores. Es prioritario que la institución que implemente un modelo de 
educación a distancia, virtualmente mediado, establezca políticas de bienestar 
universitario acordes a los requerimientos de estudiantes y docentes tutores; una 
clave de esto puede estar en que se fundamente en gran medida las políticas de 
bienestar universitario en la disminución de la DT, vía diálogo y menor rigidez 
estructural, es decir, mayor flexibilidad, lo que en palabras de Salinas Ibañez 
(2005) implica “que el estudiante tenga opciones en el acceso, admisión, 
selección de cursos, y libertad en los determinantes temporales y espaciales" (p. 
12). Por tanto, es imprescindible partir de un análisis del contexto donde la 
innovación se ha de integrar, ya sea desde el punto de vista geográfico, 
pedagógico, tecnológico o institucional. 
 
Los egresados son considerados también como variables exógenas y parte de 
las salidas del sistema; los egresados llevarán la impronta que el modelo dejará 
en ellos y a su vez podrán generar información de retorno, vía procesos de 
realimentación, que contribuyan en el afinamiento del modelo y además 
coadyuve con los procesos de acreditación institucional. Finalmente se identifica 
otra variable exógena, una que es afectada por el sistema y que también es una 
salida del sistema, los productos de investigación, originados por la interacción 
académica entre estudiantes y docentes tutores. Al igual que los egresados, los 
resultados de la investigación también podrán tener un efecto de realimentación 
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sobre el sistema que pueden ayudar en la reconfiguración del modelo según 
responda el contexto frente a esos productos. En el modelo propuesto resulta 
evidente la dificultad para establecer las fronteras del sistema, pero para efectos 
de este documento vale la pena suponerlos, según se ha establecido, a partir de 
la descripción previa. Dicho esto, se procede con la descripción de los demás 
elementos que constituyen el sistema.  
 
Tanto el estudiante como el docente-tutor son los elementos vivos de este 
sistema, lo que en términos de Checkland (1993) significa, sistemas de actividad 
humana que imprimen un carácter social y son los receptores de las 
transformaciones en cada uno de los procesos que tienen que ejecutar.  Tanto 
unos como otros, una vez ingresan a la institución, comienzan a hacer parte del 
modelo iniciando su transformación; los estudiantes tendrán que ir desarrollando 
sus habilidades de aprendices autónomos y los docentes deberán aprender 
precisamente cómo promover el desarrollo de estas habilidades y aquí es donde 
debe aparecer uno de los pilares de la DT, el diálogo. El estudiante deberá operar 
en el contexto del aprendizaje autónomo, lo que implica que este debe ser capaz 
de ejercer el control sobre su aprendizaje y gestionarlo de forma autónoma. Su 
autonomía se verá reflejada en la capacidad para gestionar nuevas situaciones, 
ser consciente de sí mismo, tener sensibilidad hacia los demás (Vasiloudis et al., 
2015), ejercer la autodirección (Delgaty, 2018), y participar activamente en la 
determinación de las actividades de aprendizaje y la evaluación (Horzum, 2011).  
 
La manera como los estudiantes y docentes tutores se conectan es a través del 
diálogo didáctico y las estrategias pedagógicas. El diálogo asumido como la 
comunicación significativa entre los sujetos pedagógicos que tiene en cuenta 
todas las formas de interacción (Shearer et al., 2014) y que culmina con la 
resolución de los problemas de los alumnos (Giossos et al., 2009). Moore (2013) 
señaló que el diálogo, al ser sinérgico, es siempre constructivo, eso lo distingue 
de la simple interacción. Para el modelo, las estrategias pedagógicas se han 
asumido a partir de las acciones propuestas planteadas por autores como 
Argüelles Pabón y Nagles García (2011), Pappas (2017), Weidlich y Bastiaens 
(2018), Farquhar (2013), Kassandrinou, et al. (2014), Shearer, et al. (2014), 
(Facundo Díaz, 2009), Falloon (2011), Delgaty (2018), Horzum (2011), Best y 
Conceição (2017), Aktaruzzaman y Plunkett (2016), Al-Harthi (2010), Clem y Gill 
(2017), Huang, et al. (2016) y Yılmaz y Keser (2016), entre otros, que más 
adelante serán descritas como estrategias para la disminución de la DT. 
 
Como se indicó antes, para Moore (1993) la estructura se refiere a los elementos 
relacionados con el diseño, los objetivos, las tareas, las actividades, la 
naturaleza de la evaluación, así como la medida en que el curso satisface las 
necesidades particulares de los alumnos; es el nivel de rigidez y flexibilidad que 
tiene un curso, es decir, que el tipo de estructura está determinada por la rigidez 
o flexibilidad de los métodos y estrategias de instrucción (Delgaty, 2018). Un 
curso a distancia, con una estructura rígida e inflexible, puede disminuir la 
sensación de autonomía del estudiante, así como la calidad del diálogo entre el 
tutor y los alumnos y, por tanto, la sensación de DT se incrementa (Kassandrinou 
et al., 2014), además, si existen problemas estructurales con el uso de las TIC 
requeridas, esto también tiende a aumentar la DT experimentada por los 
estudiantes (Larkin y Jamieson, 2015). La DT es proporcional tanto a la rigidez 
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de la estructura como a la cantidad de autonomía, es decir, que cuanto más 
aumenta la rigidez, más disminuye el diálogo y, por tanto, aumenta la DT; en 
todo caso, según Moore, esto no es absoluto pues a partir de un determinado 
nivel, la reducción de la rigidez de la estructura no conlleva un aumento adicional 
del diálogo y, por ende, la reducción de la DT (Vasiloudis et al., 2015). La 
importancia de la estructura radica en que determina la interacción del estudiante 
con los contenidos; para Chen (2001) esta interacción define la dificultad de 
comprensión que los estudiantes perciben al estudiar los materiales del curso y 
el grado en que los materiales satisfacen sus necesidades y expectativas de 
aprendizaje. 
 
La estructura está íntimamente ligada con los medios y las mediaciones. Las 
mediaciones, pedagógicamente diseñadas, deberían apuntar a que la estructura 
sea más flexible. Los medios, en la medida en que posibilitan la interacción, 
favorecen la presencia social de todos los actores académicos y ello contribuye 
a la flexibilización de la estructura. Los dos factores más importantes, que tienen 
un impacto significativo en la entrega de los contenidos en línea, son la 
tecnología utilizada y el diseño del curso (Kampov, 2010). Si los estudiantes no 
han entendido claramente sus responsabilidades y las expectativas, esto puede 
causar resentimiento tanto por parte de los tutores como de los estudiantes 
(Khan et al., 2017).  
 
Otro aspecto fundamental es la presencia social, entendida como el grado en 
que los participantes en la comunicación mediada por herramientas TIC se 
sienten afectivamente conectados entre sí, esta presencia ha demostrado ser un 
factor importante para la satisfacción y el éxito de los estudiantes en los cursos 
en línea (Swan y Fang, 2005); se le considera como un factor importante para el 
éxito del aprendizaje en línea y a distancia (Weidlich y Bastiaens, 2017) y se 
refiere principalmente a la interacción entre estudiantes, según la clásica 
distinción de Moore (1989) de los tipos de interacción en la enseñanza en línea 
y a distancia.  
 
Las estrategias pedagógicas que se proponen, en procura de disminuir la DT, 
contemplan acciones que pretenden aumentar la autonomía del estudiante, 
promover el diálogo y aumentar la flexibilidad de la estructura. Teniendo en 
cuenta que la DT tiene el poder de crear una desconexión emocional, cognitiva 
y psicológica (Pappas, 2017), en la medida en que la DT es la separación tanto 
física como psicológica entre el estudiante, el contenido y el docente tutor, se 
requiere establecer la manera en que se reducirá la DT, es decir, tomar 
decisiones sobre el grado de estructura, autonomía y diálogo que proporcionarán 
los cursos. 
 
Autores como Argüelles y Nagles (2011), Pappas (2017), Weidlich y Bastiaens 
(2018), Farquhar (2013), Kassandrinou, et al. (2014), Shearer, et al. (2014), 
Falloon (2011), Delgaty (2018), Horzum (2011), Best y Conceição (2017), 
Aktaruzzaman y Plunkett (2016), Al-Harthi (2010), Clem y Gill (2017), Huang, et 
al. (2016) y Yılmaz y Keser (2016) proponen las siguientes acciones para 
disminuir la DT, las cuales se deberán ir aplicando una vez sea percibida su 
necesidad:  
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• Organizar eventos sincrónicos para llenar el vacío social. 
• Promover una cultura de aprendizaje comunicativo. 
• Acomodar el formato de entrega acorde a los estudiantes. 
• Proporcionar recursos de formación en línea al ritmo del estudiante. 
• Establecer hitos manejables que reaviven la motivación. 
• Ofrecer realimentación regular y personalizada. 
• Emparejar las autoevaluaciones con recomendaciones sobre recursos 

adicionales. 
• Mantener baja la rigidez de la estructura o sistema de entregas.  
• Privilegiar el diálogo en cualquier escenario. 
• Incluir espacios para el chat, la interacción asíncrona, la interacción 

social. 
• Fomentar la comunicación entre estudiantes.   
• Promover el sentido de comunidad entre los estudiantes. 
• Mejorar la calidad de la interacción y usar estrategias de apoyo 

metacognitivo. 
• Entregar guías e instrucciones adecuadas. 
• Promover el desarrollo de las habilidades cognitivas en los 

estudiantes. 
• Disponer espacios virtuales para que los estudiantes puedan verse y 

oírse e interactuar en "tiempo real". 
• Apoyar el diálogo mediante tutorías semanales en línea y foros de 

discusión "basados en temas". 
• Promover el intercambio educativo entre los sujetos pedagógicos para 

conducir a una transacción educativa eficaz. 
• Enfatizar en la importancia del aprendizaje en grupo creando 

relaciones que eliminen las dinámicas de poder de género o de otro 
tipo. 

• Enfatizar en la importancia del aprendizaje autónomo brindando 
caminos para su logro. 

• Trabajar con grupos pequeños de aprendizaje. 
• Promover debates en línea en pequeños grupos o en clase.  

 
Hay elementos que, aun cuando hacen parte del modelo como las dimensiones 
organizativa y tecnológica, recaen en su forma y diseño directamente sobre las 
acciones discrecionales de orden institucional. No obstante, características como 
la flexibilidad, el diálogo didáctico, la formación profesoral, etc., entre otras que 
debe tener el modelo, van a depender de la manera como estas dimensiones 
sean desarrolladas por parte de cada institución educativa. Los artefactos 
tecnológicos como los LMS en gran medida determinarán la forma como se 
diseñen los sistemas de entrega de contenidos y la comunicación, pero es 
preciso recordar que, como herramientas, su uso dependerá de la formación que 
tengan los usuarios y diseñadores pedagógicos. 
 

4.1.3  Validación del modelo 

Para la validación del modelo se recurrió a un panel de expertos conformados 
por académicos de la educación a distancia o virtual, con título de doctorado en 
educación o tecnología educativa, que tuvieran experiencia demostrada en el 
campo de la educación a distancia. Inicialmente se seleccionaron treinta 
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candidatos, del sistema de información CvLAC, que cumplían con las 
condiciones previamente descritas, a quienes se les hizo la invitación, por correo 
electrónico, para participar en el panel de jueces. 20 candidatos respondieron de 
manera afirmativa y se procedió a enviar un documento con la descripción del 
modelo y el link de un formulario Google, en donde se sometía a evaluación el 
modelo a través de un cuestionario con preguntas tipo Likert. De los 20 jueces, 
10 contestaron en el tiempo asignado de 15 días. En la sección 5.1.2 se 
presentan los resultados de la validación del modelo. 
 

4.2 Prueba del modelo pedagógico de educación a distancia  

4.2.1 Seminario planteamiento del problema de investigación 

Para el diseño del seminario virtual, se asumen las orientaciones que se derivan 
del modelo propuesto; también se atiende lo planteado por Miller y Miller (2000), 
quienes señalan que se deben atender a las características cognitivas, 
motivación, conocimientos, y contexto social del estudiante. El desarrollo de un 
curso virtual debe tener en cuenta los siguientes aspectos: orientación teórica; 
metas y objetivos de aprendizaje; contenidos, características del estudiante, y 
capacidad tecnológica; la orientación teórica que posea el diseñador, o la 
perspectiva psicopedagógica del curso, influyen en la estructura del contenido; 
aquí es dónde se debe ver reflejado el modelo pedagógico. Se precisa tener en 
cuenta que la acción pedagógica es una acción de imposición e inculcación de 
una cultura (Narváez Montoya, 2010) y que la escuela – se entiende como 
dispositivo de normalización, disciplinamiento e integración en el sentido de 
incorporación de los sujetos al orden establecido a fin de reproducirlo (Bourdieu, 
1997). 
 

4.2.1.1 Orientación teórica 

Hay dos orientaciones teóricas en las que se basa el diseño del seminario, por 
un lado, la TDT (Moore, 1993) y por otro, el pensamiento sistémico (Andrade 
Sosa et al., 2001). La primera de ellas propende por que el estudiante no caiga 
en ese espacio psicológico y de comunicación en el que puede ocurrir una 
potencial incomprensión entre las aportaciones del profesor y las del estudiante 
y la segunda, tiene como propósito que el estudiante gane en comprensión de 
las partes sin el desmedro que habitualmente se hace de la totalidad. 
 

4.2.1.2 Resultados de aprendizaje 

Los resultados de aprendizaje serán aquellos enunciados acerca de lo que se 
espera que el estudiante sea capaz de hacer, comprender y / o sea capaz de 
demostrar una vez terminado el proceso de aprendizaje. 
 
El estudiante: 

• Resultado uno: comprenderá el proceso requerido para plantear un 

problema de investigación. 

• Resultado dos: reconocerá que el planteamiento del problema implica el 

desarrollo de tres procesos interdependientes, pero con identidad propia. 
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• Resultado tres: es capaz de reconocer una realidad como una situación 

problemática, cuando esta es susceptible y requiere ser mejorada. 

• Resultado cuatro: estará en capacidad de identificar uno o más problemas 

como los responsables del surgimiento de la situación problemática y 

estará será capaz de buscar y reconocer una teoría que explique el 

problema y que a la vez ofrezca alternativas de solución. 

• Resultado cinco: podrá formular un problema a partir del problema de 

investigación previamente identificado y a partir de la estrategia de 

solución derivada de la teoría que explica el problema. 

4.2.1.3 Contenidos 

Se presenta cuatro secciones que comprenden el proceso para el planteamiento 
del problema de investigación. 
 
Unidad 1: Elementos básicos para la revisión de literatura 

• Diseño de la ecuación de búsqueda. 

• Consulta de bases de datos bibliográficas. 

• Lectura y redacción del documento. 
 
Unidad 2: Reconociendo una situación como problemática 

• Apropiación de la metáfora del Iceberg. 

• Percepción de una situación como problemática. 

• Revisión de literatura acerca de la situación problemática. 

• Acopio de posibles causas de la situación problemática. 
 
Unidad 3: Identificando el problema de investigación 

• Identificación del problema a partir de las causas de la situación 
problemática. 

• Revisión de literatura acerca del problema de investigación. 

• Selección de la teoría que mejor explique el problema. 

• Derivación de una estrategia de solución al problema a partir de la teoría. 
 
Unidad 4: Formulando el problema de investigación 

• Establecimiento del tipo de investigación. 

• Definición y operacionalización de variables o categorías. 

• Formulación de la pregunta a partir del problema y la estrategia de 
solución. 

• Proposición de una hipótesis de investigación. 
 

4.2.1.4 Características del alumno 

Para este curso se requiere de un estudiante que tenga o pueda desarrollar 
habilidades aprendizaje autónomo y consiga trabajar de forma colaborativa. 
Holec (1981) describe la autonomía como la capacidad de hacerse cargo del 
propio aprendizaje, no obstante, es pertinente tener claro lo que no es la 
autonomía: la autonomía no se limita al aprendizaje sin profesor; no implica una 
abdicación de responsabilidad por parte del profesor; no es otro método de 
enseñanza; no es un comportamiento único y fácil de describir; y no es un estado 
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constante alcanzado por los estudiantes (Little, 1991).  No es fácil que los 
profesores cambien su papel de proveedores de información por el de 
orientadores y gestores de recursos de aprendizaje (Shakouri y Bahraminezhad, 
2012), por tanto, es importante que el profesor anime a los estudiantes a que 
asuman el papel de mini-etnógrafos para investigar y comprender la realidad y 
para ello se requiere que se fomente la autonomía mediante autoinformes, 
diarios y hoja de evaluación y comunicación persuasiva (Thanasoulas, 2000). 
 

4.2.1.5 Capacidad tecnológica 

Se usó un LMS como Moodle, (ver figura 10) que tiene las facilidades que 
permiten ofertar un curso virtual. Moodle sirvió como soporte tecnológico para el 
sistema de entrega, es decir, para determinar parte de la estructura del curso. 
Lo ideal es elegir un formato de entrega que reduzca la distancia y que crea una 
conexión, pues los estudiantes suelen estar menos propensos a sentirse solos 
si disponen de recursos de formación en línea para ayudarles a superar los retos 
(Pappas, 2017).   
 
Figura  10 Pantallazo de los participantes en el seminario virtual 

 

 
 
La cantidad de DT percibida entre el estudiante y la tecnología vendrá 
determinada por la competencia básica del estudiante en el uso de la tecnología 
necesaria y por el diseño y la funcionalidad de la tecnología, según la percepción 
del alumno (Weidlich y Bastiaens, 2018). Aplicado esto al contexto de la EaD en 
línea, una tecnología se percibe como eficaz para el aprendizaje si el estudiante 
es capaz de utilizarla de forma que le resulte útil para alcanzar un objetivo de 
aprendizaje. 
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4.2.1.6 Estrategias para disminuir la distancia transaccional 

Teniendo en cuenta que la DT tiene el poder de crear una desconexión 
emocional, cognitiva y psicológica (Pappas, 2017), en la medida en que la DT se 
define como la separación tanto física como psicológica entre el alumno, el 
contenido y el docente tutor, se requiere establecer la manera en que se reducirá 
la DT, es decir, tomar decisiones sobre el grado de estructura, autonomía y 
diálogo que proporcionará el seminario. Las estrategias para disminuir la DT en 
el seminario corresponden con las que se señalaron en el apartado 4.1.2.2 - 
Estructura del modelo. Por su parte, el diseño del seminario virtual se encuentra 
en el Anexo 5. 
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5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

5.1 Resultados  

5.1.1 Cuestionario sobre deserción 

Al revisar los datos sociodemográficos, arrojados por el cuestionario, se encontró 
que la edad promedio de los desertores fue de 30,8 años y que un 77% de ellos 
fueron mujeres. El 69% vive en la ciudad mientras que el 23% reside en pueblos. 
Con respecto de la pregunta acerca de las personas bajo su cuidado, cada 
persona tendría en promedio a 1,3 personas a cargo.  Al revisar el aspecto de 
empleabilidad se encontró que el 71 % manifestó ganar hasta un salario mínimo 
(aproximadamente 253 USD), el 23% indicó que ganaba hasta dos salarios 
mínimos, mientras que solo el 6% dice ganar tres o más salarios mínimos. Las 
personas desempleadas alcanzaron el 29% de la muestra, mientras que el 57% 
refieren tener un empleo y solo el 14% dicen trabajar de forma independiente.  
 
Al revisar las respuestas a las preguntas, de tipo Likert, se analizaron teniendo 
en cuenta que a la opción “muy de acuerdo” se le asignaría un valor numérico 
de 5, valoración que iría decreciendo de uno en uno hasta llegar a asignar a la 
opción “muy en desacuerdo” con el valor de 1. Los resultados, en resumen, se 
muestran en la figura 11. 
 
Figura  11 Resultados del cuestionario sobre deserción 

 
 
Según la figura 11, la dimensión que más influye en la deserción, según la 
percepción de los encuestados, es la DE con un promedio de 3,63, mientras que 
la segunda dimensión en importancia es la DIO con un promedio de 2,73, le 
sigue la DI con un promedio de 2,58, luego la DAD un promedio de 2,44 y 
finalmente se ubica la DPE con un promedio de 1,86. De la figura 11, se 
evidencia que hay una mayor concentración, o menor desviación estándar, en 
las valoraciones de los encuestados en la dimensión 1 mientras que el 
desacuerdo es mayor en la última dimensión, la Personal/Estudiante, teniéndose 
en cuenta que la línea superior muestra los promedios mayores mientras que la 
línea inferior señala los promedios menores, ambos promedios asociados a los 
ítems de cada dimensión. 
 
Al revisar más en detalle la dimensión económica se encuentra que el hecho de 
no tener libertad financiera, con un promedio de 3.77, resulta siendo el aspecto 
más relevante, en tanto que los costos educativos, como el pago de matrícula y 
otros gastos asociados a la carrera, al ser comparados con los ingresos 
esperados, por ejemplo, el sueldo futuro, que fue el aspecto que menos peso 
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tuvo con una valoración media de 3.49. Otras circunstancias económicas como 
el no tener una fuente de ingresos económicos o el hecho de tener un bajo nivel 
de ingresos se ubican más cerca de nivel promedio de la dimensión económica. 
El que la dimensión económica haya resultado ser, según los encuestados, la 
causa más significativa a la hora de tomar la decisión de abandonar los estudios 
pone de manifiesto que la solución que se pueda plantear a la problemática de 
la deserción, desde el punto de vista organizacional, no es fácil de diseñar; no 
obstante, la institución podría ofrecer alternativas de financiación, que 
inicialmente podría paliar el problema de lo económico, pero a la postre solo 
postergaría un cierto tiempo la decisión de desertar, si es que los estudiantes no 
logran, en el inmediato futuro, mejorar su situación económica. 
 
La segunda causa en importancia identificada como determinante de la decisión 
de desertar, por parte de los estudiantes, corresponde con las condiciones 
institucionales y organizacionales. En esta dimensión lo más relevante resulta 
ser que los estudiantes tengan que realizar de forma obligatoria las actividades 
de tipo grupal en los ambientes virtuales de aprendizaje, con una valoración 
media de 3.0. Justo en el otro extremo se encuentra la falta de presaberes en el 
área del conocimiento del programa, con una media de 2,46. Los demás 
indicadores como la dificultad para acceder y comprender los contenidos 
educativos, la rigidez curricular, las acciones educativas realizadas por los 
tutores, la demora de estos para responder a sus inquietudes, y el tipo de 
evaluación aplicada en los cursos, estuvieron valorados entre este par de 
extremos. La ubicación de esta dimensión como la segunda en importancia, al 
momento de desertar, arroja mayores luces que pueden orientar  al diseño de 
políticas que mitiguen la deserción pues, señala aspectos que estarían bajo la 
discrecionalidad de las instituciones, es decir, que pueden ser afrontadas estas 
causas a partir de, por ejemplo, el diseño de un modelo pedagógico que 
contemple cambios en el rol del tutor, las estrategias pedagógicas, la gestión 
académica y demás aspectos sobre los cuales tienen oportunidad de actuar y 
que hacen parte de esta dimensión. 
 
La dimensión interaccionista fue identificada como la tercera causa en 
importancia al decidir desertar de un programa académico. Tanto la dificultad 
para asistir a las tutorías o web-conferencias de los cursos, como las trabas para 
comunicarse e interactuar con los tutores se constituyen en los indicadores más 
importantes en esta dimensión con una valoración promedio de 2.83. Por su 
parte, los problemas asociados a las características de la educación virtual o a 
distancia fueron los hechos que menos pesaron en esta dimensión con una 
valoración promedio de 2.26. Tanto la ausencia de comprensión de los 
contenidos de los cursos como la dificultad para interactuar con otras personas 
a través del computador o cara a cara, se encuentran valoradas más cercanas 
al promedio de la dimensión. Esta es otra dimensión que ofrece pistas que 
pueden coadyuvar en el diseño de estrategias para promover la retención pues, 
son causas que podrían ser intervenidas con decisiones de corte institucional. 
Por ejemplo, diseñar nuevas estrategias de acompañamiento tutorial, fomentar 
la interacción social entre los actores académicos, mejorar las estrategias de 
entrega de contenidos y la disposición de estrategias, mediaciones y medios 
para diálogo educativo. 
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La cuarta dimensión en importancia fue la académica-docentes en donde la 
tutoría docente recibida por los estudiantes fue considerada por estos como no 
suficiente en calidad y cantidad con una valoración de 2.69 y a su vez el 
rendimiento académico de los estudiantes, por debajo de lo esperado, fue 
valorada como la menos significativa, como se esperaría, con un valor de 2.14. 
En el intermedio de estos elementos se encuentran por, un lado la dificultad para 
aprender de forma autónoma y de otro, la percepción por parte de los estudiantes 
de la baja calidad pedagógica y disciplinar de los tutores. Estas valoraciones 
muestran que podrían diseñarse estrategias, pro-retención estudiantil 
conducentes a mejorar el desempeño del acompañamiento docente y de otra 
parte buscar que los estudiantes desarrollen habilidades para el aprendizaje 
autónomo. 
 
El último lugar, como se esperaba, lo ocupa la dimensión personal-estudiante, 
en la cual lo más significativo para los estudiantes es la falta de motivación con 
la cual estos inician y llevan a cabo las actividades de aprendizaje, con un valor 
medio de 2.23, mientras que de forma opuesta se encuentra la valoración que 
dan al hecho de que las limitaciones sensoriales, como la audición limitada o 
ceguera, conduzcan a la deserción, esto con una valoración de 1.06. Entre este 
par de extremos se tiene que los estudiantes valoran en menor grado a 
situaciones como percibir la educación virtual o a distancia como una educación 
con menor exigencia, el no haber tenido orientación vocacional o ayuda 
profesional para seleccionar un programa académico, el no tener competencias 
tecnológicas y digitales, y el padecer una enfermedad o el temor al fracaso, como 
determinantes para tomar la decisión de desertar.  
 
Si bien es cierto que la dimensión económica es la que tiene, para los 
estudiantes, el mayor peso sobre la decisión de desertar también es cierto que 
no hay muchas posibilidades de acción, en ese sentido, por parte de la institución 
pues, como se señalara antes, si la situación económica del estudiante no 
mejora es poco lo que la institución puede hacer para que eso ocurra. Las 
siguientes tres dimensiones están constituidas por elementos sobre los cuales 
podrían los directivos de las instituciones educativas ejercer alguna acción, en la 
medida estas dimensiones están relacionadas más con la gestión académica, 
de ahí que pensar en el diseño de un modelo pedagógico pueda resultar como 
una alternativa de solución a la situación problemática de la deserción. La última 
de las dimensiones se relaciona más con las dinámicas vivenciales de los 
estudiantes, dinámicas sobre las cuales no hay mucho campo de acción de 
acción institucional.  
 
Los resultados anteriormente descritos deben ser tomados con las precauciones 
del caso, toda vez que la cantidad de personas que contestaron el instrumento 
fue relativamente pequeña, no obstante, el instrumento podría ser aplicado en 
otras instituciones con el propósito de incrementar el número de datos a procesar 
ganando con ello una mayor capacidad para la generalización de los resultados. 
 
Frente a la pregunta abierta que cuestionaba acerca de si se considera la 
existencia de otras causas, diferentes a las indagadas en el cuestionario, como 
determinantes al momento de tomar la decisión de no seguir estudiando, lo 
siguiente fue, en resumen, las respuestas obtenidas. De las personas 
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encuestadas el 39% afirma que la principal causa por la cual abandonaron sus 
estudios fue la económica coincidiendo esto que lo ya antes expuesto. En el 
segundo lugar ubican la falta de acompañamiento docente con un 19%, mientras 
que la calamidad doméstica y el sufrir de una enfermedad le corresponde el 13%.  
Las siguientes fueron las causas identificadas con un 6% cada una de ellas, la 
falta de compromiso del estudiante y falta de colaboración para aprender; 
tiempos de entrega de actividades muy cortos; y la rigidez institucional reflejada, 
por ejemplo, en que la institución niega la oportunidad de recuperar las materias 
perdidas y no se extienden los tiempos de pago de la matrícula. Con el 3% están 
las siguientes causas: por estar estudiando otro programa; por tener dificultades 
con la plataforma educativa; y por situaciones personales, como ser padres o 
perder una beca.  Se evidencia en estos resultados que no se señalan causas 
del todo diferentes a las indagadas en el cuestionario. 
 
Una vez analizadas las causas de la deserción se parte de ahí para proponer un 
modelo pedagógico que fundamentado en la TDT propenda por aumentar los 
índices de retención estudiantil. En ese proceso inicialmente de indagará por la 
idea de modelo pedagógico, se revisarán las nociones de modelo pedagógico 
para la virtualidad y la educación a distancia, se establecerá mediante un revisión 
de literatura los principales componentes de los modelos pedagógicos de la 
virtualidad y la educación a distancia que están en uso en Colombia, 
principalmente, y posteriormente se diseñará, validará y probará el modelo 
construido. 
 

5.1.2  Cuestionario validación del modelo 

En general la evaluación del modelo tuvo un promedio de 4,27 lo que ubica la 
mayor parte de las respuestas entre de las opciones “de acuerdo” y “muy de 
acuerdo” significando con ello que se acepta o valida el modelo. Hubo 
valoraciones altas y bajas, de hecho, el promedio de las valoraciones más altas 
fue de 5 mientras que el promedio de las valoraciones más bajas por ítem fue de 
2,55.  Un resumen gráfico de las valoraciones dadas al modelo por los jueces se 
muestra en la figura 12. 
 
Figura  12 Resultados valoración del modelo 
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Seguidamente se hará el análisis dimensión por dimensión y finalmente se 
analizará las respuestas a las preguntas abiertas. Teniendo en consideración el 
análisis estadístico, se estableció la validación del Modelo, incorporando como 
criterio principal que las valoraciones de cada uno de los ítems fueran superiores 
al 3,5 en una escala de 1 a 5 de acuerdo con las especificaciones formuladas en 
el protocolo de evaluación donde 1 es la calificación inferior y 5 la calificación 
superior. De la tabla 11 se evidencia que ninguno de los ítems evaluados está 
por debajo de 3,5 que es el valor aprobatorio, por lo cual se asume validado el 
modelo por el panel de expertos.  
 
Al revisar los resultados más en detalle se encuentra que en la dimensión 
contextualización se obtuvo un promedio de 4,4 con una valoración promedio de 
4,0 en el ítem C01 y una valoración de 4,6 en los ítems C02 y C03 y unos valores 
de desviación estándar igual a 0,72 que no indican una alta dispersión en las 
respuestas. En términos generales se deduce, a partir de la evaluación, que el 
modelo MEDVM constituye una alternativa innovadora, que es coherente dentro 
del marco de la educación a distancia, que se revisaron los antecedentes 
teóricos y empíricos aplicados en el modelo, que hay una justificación a partir de 
la situación problemática y que el modelo se constituye en una propuesta 
novedosa para la educación a distancia. No obstante, la valoración más baja, 
con mayor desviación estándar, corresponde con la medida de innovación del 
modelo, siendo la argumentación de uno de los jueces la siguiente: “…no se 
considera un modelo innovador. En Brasil, por ejemplo, donde tengo experiencia 
en Educación Superior a Distancia, este modelo ya existe y es utilizado en 
distintas universidades, como la Universidad Virtual del Estado de Sao Paulo. 
Sin embargo, el modelo no está formalizado como tal, no hay publicaciones que 
formalicen este tipo de modelo.” 
 
Tabla 11. Resultados generales de la valoración por expertos 
 
Código Aspectos para evaluar Media Desviación Estándar 

CO Contextualización 4,38 0,725342987 

CO1 El modelo MEDVM constituye una alternativa innovadora. 4,0 0,942809042 

CO2 
Es coherente el modelo MEDVM dentro del marco de la 
educación a distancia. 

4,6 0,516397779 

CO3 
Se evidencia una revisión de la literatura a partir de los 
antecedentes teóricos y empíricos aplicados en el modelo. 

4,6 0,516397779 

CO4 
Se justifica, a partir de la situación problemática, contar con una 
nueva propuesta de modelo para la educación a distancia. 

4,5 0,527046277 

CO5 
Se presenta de forma clara los resultados esperados con el 
modelo MEDVM. 

4,2 0,918936583 

EM Esquema del Modelo  3,975  1,073873888 

EM1 
La representación gráfica del modelo MEDVM es comprensible 
conceptualmente. 

3,9 1,100504935 

EM2 

El esquema del modelo MEDVM permite establecer la relación 
entre la distancia transaccional, el pensamiento sistémico y los 
elementos comunes asociados a los modelos pedagógicos 
revisados. 

4,2 0,918936583 

EM3 El diseño del modelo MEDVM es creativo e innovador. 4,1 1,100504935 

EM4 
Las características de diseño gráfico del modelo MEDVM son 
adecuadas. 

3,7 1,251665557 

PM Principios del Modelo 4,575 0,747217059 

PM1 
Considero que el marco conceptual de la distancia transaccional 
es una adecuada alternativa al desarrollo de la formación en 
educación a distancia. 

4,7 0,483045892 

PM2 
Creo que el modelo contribuiría al desarrollo de formación en 
educación a distancia. 

4,7 0,483045892 
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PM3 
Considero que los principios comunes a los modelos pedagógicos 
virtuales revisados aplican al desarrollo de formación en 
educación a distancia. 

4,4 0,966091783 

PM4 
Creo que las estrategias pedagógicas propuestas contribuyen en 
la disminución de la percepción de distancia transaccional en los 
estudiantes. 

4,5 0,971825316 

IE Indicadores de Evaluación del Modelo 4,15 1,026570092 

IE1 
Es clara la definición de la “dimensión estructura” en el modelo 
MEDVM de tal forma que permita su posterior medición. 

3,8 1,316561177 

IE2 
Es clara la definición de la “dimensión autonomía” en el modelo 
MEDVM de tal forma que permita su posterior medición. 

4,2 0,918936583 

IE3 
Es clara la definición de la “dimensión diálogo” en el modelo 
MEDVM de tal forma que permita su posterior medición. 

4,2 0,918936583 

IE4 
Las estrategias pedagógicas propuestas para la mitigación de la 
distancia transaccional responden a las necesidades de 
formación en educación a distancia. 

4,4 0,966091783 

 
En la dimensión esquema del modelo se presenta el promedio más bajo de las 
valoraciones con un promedio de 3,975 y una desviación estándar de 1,07 que 
denota también una mayor dispersión en las valoraciones de los jueces. El ítem 
EM4 presenta la valoración más baja indicando con ello que las características 
de diseño gráfico del modelo MEDVM no son las más adecuadas, pero no hay 
que perder de vista que se trata de un modelo visto como si fuera un sistema.  
 
Por su parte la valoración más alta corresponde al ítem EM2, lo que significa que 
el esquema del modelo MEDVM permite en buena medida establecer la relación 
entre la teoría, la perspectiva y los elementos comunes asociados a los modelos 
pedagógicos revisados. Entre las observaciones presentadas por los jueces 
destacan las siguientes: “Se presenta un mapa mental, pero sin establecer 
relaciones específicas entre los conceptos. Sería importante realizar un mapa 
conceptual para entablar relaciones entre los conceptos.” Otra observación 
apunta al diseño del modelo afirmando que “con respecto al diseño gráfico, 
coloco en desacuerdo porque considero que en la actualidad hay otras formas 
más dinámicas de representar.” Igualmente se afirma por parte de otro juez que 
“lo institucional es un factor que no está considerado en profundidad y es 
necesario revisar cómo influye porque lo institucional es esencial en el modelo 
de educación a distancia, en especial a la vinculación que tenga con una 
institución universitaria de formación para diferenciarla un poco de los MOOCS”. 
Parte de los comentarios finales van en el sentido de adicionar al modelo las 
características de “la flexibilidad y la innovación, pues son elementos que le 
aportan al funcionamiento del sistema. Igualmente, se debería considerar el 
impacto en el desarrollo social como producto del sistema, no solamente los 
egresados y los productos de investigación.” 
 
La tercera dimensión evaluada, principios del modelo, obtuvo una media de 
4,575 y una desviación estándar de 0,747 ubicándola como la dimensión mejor 
valorada y con uno de los menores valores en la dispersión en las respuestas. 
En general se consideró por parte de los jueces que el marco conceptual de la 
DT es una alternativa adecuada para el desarrollo de la formación en educación 
a distancia y por tanto estiman que el modelo contribuiría al desarrollo de 
formación en educación a distancia. Los otros dos ítems relacionados con la 
revisión de los modelos de educación a distancia y virtuales y las estrategias 
pedagógicas propuestas, se acepta por los jueces que en conjunto contribuyen 
para el diseño del modelo y la posterior disminución, una vez implementado el 
modelo, de la percepción de la DT en los estudiantes. Dentro de las 
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observaciones cualitativas de los jueces se destaca una que afirma que “los 
principios comunes de naturaleza pedagógica tienen relación directa con el 
modelo propuesto, cuando se involucran principios de naturaleza organizativa y 
tecnológica como es denominado, quedan excluidos muchos aspectos, 
entendiendo que no es el centro del modelo”, de igual manera un juez señala 
que “son muchas las estrategias propuestas. Pero la aplicación de ellas depende 
del contexto” y otro afirma que “las estrategias presentadas desde la literatura 
recogen elementos importantes a tener presentes”. Otras opiniones van en el 
sentido de medir las dimensiones del modelo una vez que este sea 
implementado, en cierta medida eso corresponde con el ejercicio que se 
realizará posteriormente, al momento de implementar el seminario basado en el 
modelo propuesto. 
 
La última de las dimensiones fue valorada con un promedio 4,15 y una 
desviación estándar de 1,02, lo que indica por un lado una dispersión 
considerable y por otro un buen nivel de aceptación en cuanto a la dimensión 
indicadores de evaluación del modelo. El ítem que menos valoración cuantitativa 
tuvo fue el IE1 con un promedio de 3,8 y una desviación estándar, la más alta, 
de 1,31 indicando que fue ítem en donde menos acuerdo hubo a pesar de que 
en términos de la dimensión, la aceptación está por encima del valor límite de 
3,5. Esto claramente indica que no hay completo acuerdo en que sea clara la 
definición de la dimensión estructura en el modelo con miras a su posterior 
medición. Las demás dimensiones con promedios por encima de cuatro y con 
desviaciones estándar alrededor de 0,92 denotan una aceptación, por parte de 
los jueces, en lo relacionado con que son claras las definiciones de la autonomía 
y el diálogo, al momento de medir sus influencias en el modelo. Al final los jueces 
manifiestan su estar de acuerdo en que las estrategias pedagógicas propuestas 
para la mitigación de la DT responden a las necesidades de formación en 
educación a distancia, pues fue el ítem mejor valorado de esta dimensión. Frente 
a esta dimensión un juez reflexiona en torno a que “pueda existir un modelo para 
ser aplicado en cualquier contexto, en toda Colombia. Los estudiantes son 
distintos, las culturas son completamente diferentes. Los estudiantes bogotanos 
son distintos de los estudiantes del Chocó”, otro de los jueces considera 
“importante que al momento de hablar de la dimensión estructura, donde se 
relaciona al diseño, objetivos, tareas, etc., se tenga presente el apoyo al docente 
en el diseño de sus materiales, de su curso en la LMS de trabajo, si dejamos al 
docente - tutor todo no creo que nuestro modelo pueda diferenciarse de lo que 
hasta el momento tenemos” y finalmente se indica que ”son claras las tres 
dimensiones (estructura, autonomía, diálogo) según la definición asumida en la 
página 7. Sin embargo, por estructura se hace referencia en muchos apartados 
del resumen y para referirse a diferentes aspectos lo que genera algo de 
confusión en la manera de entenderla como dimensión, concepto o sustantivo 
general”. 
 
Con respecto de la pregunta abierta acerca de qué elementos le sobran a la 
propuesta del modelo, la mitad de los jueces señalaban explícitamente que 
ninguna, pero otros cuestionaron, por ejemplo, el hecho de que tanto la 
investigación como el bienestar universitario estuvieran juntas; pero otro de los 
jueces indica que aclarando que se trata de un modelo pedagógico, “…sobra lo 
relacionado con egresados y bienestar universitario”. Como respuesta a las dos 
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posturas, hay que señalar que tanto las políticas de bienestar como las políticas 
de investigación son propias del resorte institucional, y sugerir en el modelo 
asuntos relacionados con estos elementos podría hacer difícil su 
implementación, además que el modelo se basa en la distancia transacciona la 
cual no toma en consideración, de forma directa, esos dos elementos. Otra 
observación de uno de los jueces plantea que considera “que al menos desde la 
revisión documental se tienen los esenciales. Un piloto del modelo ayudaría a 
concretarlo mejor y proponer la novedad en términos de reducción de la 
deserción”, frente a lo cual se debe señalar que en la sección 4.2 de este 
documento, se atiende esta sugerencia. 
 
Al preguntarse por cuáles elementos le faltan a la propuesta, se dieron 
respuestas como que “considero que hay que mirar para los sujetos y las 
estrategias pedagógicas que pueden utilizar, así como la viabilidad de su 
aplicación. Dependiendo del contexto, tecnológicamente no es viable, así como 
no hay contratación suficiente para el acercamiento a los estudiantes. Es decir, 
aunque es un modelo, la realidad debe ser mejor entendida”, opinión que denota 
en cierta forma la situación actual de la mayoría de las instituciones de educación 
que ofertan programas a distancia y /o virtuales y en este caso no es el modelo 
el que representa la realidad si no la realidad la que debería ajustarse al modelo; 
ello se declara en la parte de la descripción del modelo, en la que este se asume 
como aquello que sirve para ser representado. Otras respuestas señalaban que: 

• se podría desarrollar un poco más el concepto de autonomía,  

• hace falta profundizar en la descripción de las relaciones que se plantean 
en el modelo,  

• la ausencia de casos concretos y estadísticas que le den fundamento, 

• considerar el rol institucional como variable, en especial por la 
comunicación con el estudiante y el proceso de mejoramiento docente en 
relación a lo pedagógico, y falta al hablar de la función "organizativa" un 
área o espacio dentro de la institución que ayude a los docentes a diseñar 
sus cursos,  

• indicadores para conocer cómo va mejorando la percepción de la DT,  

• flexibilidad e innovación y concentrar el desarrollo de los aspectos 
enunciados en lo referido a lo pedagógico. 

 
En cuanto a la autonomía se ha hecho una exposición del tema en el marco 
teórico. Las relaciones en el modelo corresponden a la estructura sistémica del 
mismo y la estructura se fundamenta en las tres dimensiones de la TDT, esos 
elementos han sido debidamente descritos en el marco teórico. Al mencionar los 
datos y las estadísticas se piensa en un modelo como representación y no como 
arquetipo para ser replicado. Se propone tomar en consideración lo institucional 
en cuanto a la comunicación con el estudiante y el proceso de mejoramiento 
docente, pero lo primero se plantea en la dimensión diálogo, mientras que lo 
segundo, es del resorte de los actores del sistema que, al entender el modelo, 
es decir, los elementos que dan cuenta de la DT podrán mejorar su práctica 
específica. En cuanto a los indicadores para medir la DT, se puede usar el 
instrumento que se describe en la sección 4.3 de este informe. En cuanto a lo 
relacionado con la flexibilidad e innovación, en la dimensión estructura se insiste 
en que debe haber un alto grado de flexibilidad en la estructura; lo asociado a la 
innovación está en reconocer, si bien no es un concepto novedoso, cambiar la 
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forma de relacionarse con el estudiante, puede constituirse en la innovación que 
se solicita. 
 
Al preguntar por qué problemas se podrían generar si se aplica el modelo, las 
respuestas dadas se resumen en los siguientes aspectos:  

• Ninguno, creo que es necesario por el tipo de población que atienden las 
U con este tipo de educación. No veo ningún inconveniente al aplicar el 
modelo, por el contrario, considero que llevar a la práctica todos estos 
elementos es un reto interesante que seguro redundará en mejorar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje desde la coherencia curricular, 
pedagógica y didáctica. No creo que el con el modelo se puedan generar 
problemas, considero que permite organizar mucho mejor todo el proceso 
educativo a distancia en la institución. 

• "Bajar" la teoría a la práctica. Depende de la forma en que se implemente, 
es posible que aparezcan dificultades por problemas de inclusión 
dependiendo de características psicológicas, educativas, acceso, y otras 
que puedan generar procesos de no inclusión y que no vi definidas en el 
modelo. No sé si se hará una selección previa que es válida. 

• Es un modelo práctico, útil, se encuentra bien fundamentado, creo que es 
necesario que se considere el impacto social ente los productos del 
sistema.  

• Desde la normativa colombiana que rige los programas académicos de 
esta naturaleza (registro calificado) harían falta condiciones. Desde los 
modelos pedagógicos revisados, al tener afinidad con lo encontrado no 
habría diferencias. 

 
El bajar de la teoría a la práctica implica que el modelo sea asumido como guía 
y eso presupone un ejercicio de comprensión de sus elementos y las relaciones 
entre estos, es decir, se necesita de una perspectiva sistémica para ganar 
comprensión tanto del modelo como de la realidad y la manera de ajustar una al 
otro.  La sugerencia sobre la inclusión del impacto social en los elementos, ello 
está considerado al reconocer los procesos de realimentación que provienen 
específicamente de los egresados y los productos que genera el modelo. Con 
respeto de la observación sobre registro calificado vale la pena señalar que el 
modelo pedagógico hace parte de una de las condiciones que han de cumplirse, 
por otra parte, lo que muestra la revisión de los modelos de educación a distancia 
y virtual es la existencia de una serie de elementos, lo que hace distinto un 
modelo de otro es la perspectiva desde la cual se organizan esos elementos, 
para este caso esos elementos constituyen una estructura sistémica, que 
sinérgicamente permiten la emergencia de una propiedad que en principio 
debería propender por disminuir la percepción de DT en los estudiantes.  
 
La cuarta pregunta al indagar por si se considera que existe alguna implicación 
ética en la propuesta de modelo, las respuestas de los jueces coincidieron en 
señalar que no habría implicaciones éticas, no obstante, algunos jueces señalan 
que “si se aterriza en un escenario particular y dependiendo de las implicaciones 
si tendría algunos riesgos éticos mínimos”, otro juez pone de manifiesto que “no 
se alude a nada de este componente en el modelo. Conviene incluirlo como 
aspecto transversal”. 
 



82 

 

En conclusión, se recomienda la reconstrucción de la estructura del modelo, 
haciendo más claras las relaciones entre los elementos del modelo, se sugiere 
también que se amplíe la definición de lo que se entiende por autonomía, y que 
se haga más flexible e innovador el modelo. Estas recomendaciones fueron 
tenidas en cuenta al momento de diseñar el seminario virtual. 
 

5.1.3 Cuestionario test de entrada - distancia transaccional 

Una vez aplicado el pretest se generaron los resultados que se presentan en la 
tabla 12. Se debe tener en cuenta que las respuestas de la prueba de entrada y 
salida se corresponden con una escala de Likert. Frente a cada pregunta se 
tenían las opciones de respuesta “Muy de acuerdo”, “Parcialmente de acuerdo”, 
“Neutral”, “Parcialmente en desacuerdo” y “Muy en desacuerdo”. Para el análisis 
estadístico, cada respuesta “Muy de acuerdo” se le asociaba el número 1 y así 
sucesivamente hasta la opción “Muy en desacuerdo” asociado con el número 5. 
La razón por la cual se realiza el análisis de esa manera es porque las preguntas 
están orientadas a obtener respuestas de forma positiva. Cada valoración 
positiva va en sentido contrario al crecimiento de la percepción de la distancia 
transaccional. Por ejemplo, la pregunta 1 indagaba por: “En general, me 
relaciono bien con mis compañeros de clase. El hecho de responder “Muy de 
acuerdo”, señalaba una baja percepción de distancia transaccional, mientras que 
si contestaba “Muy en desacuerdo” se tendía a tener una máxima percepción de 
distancia transaccional.” 
 
Tabla 12. Resultados test de entrada 
 

Datos obtenidos 
DT 

Pretest 

DT Estudiante 

-Estudiante 

DT Estudiante- 

Profesor 

DT Estudiante- 

Contenido 

Media 1,7 1,92 1,77 1,27 

Desviación estándar 0,496 1,08 0,96 0,48 

 
En la medida en que el instrumento mide la distancia transaccional y lo hace en 
el intervalo que va de 1 a 5, en donde el 1 significa la ausencia de distancia 
transaccional, mientras que el 5 es el máximo valor que esta puede asumir, por 
tanto, el 1,7 indica que en los estudiantes no existe una alta percepción de 
distancia transaccional, por su lado la desviación estándar indica que, si bien hay 
dispersión en los datos, esta no es muy significativa.  
 
Al revisar los resultados por dimensión, se encuentra que la media de la distancia 
transaccional estudiante – estudiante es 1,92 la cual baja a 1,77 en la dimensión 
estudiante – profesor, con una menor desviación estándar, lo que indica que hay 
una mayor coincidencia en la percepción que tienen los estudiantes de esta 
dimensión; esa dispersión en la percepción estaría asociada a la manera en que 
se percibe el diálogo didáctico mediado. La dimensión estudiante – contenido 
tiene una media de 1.27 muy cercana a 1 lo que indica que en cierta medida la 
experiencia, que tienen los estudiantes, relacionada con la estructura o sistema 
de entrega no es relevante en su percepción de la distancia transaccional, por 
ser la que, de común, vienen usando. En este caso la desviación estándar, por 
la cercanía de la media con la cota inferior, no es muy alta. 
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5.1.4  Cuestionario test de salida - distancia transaccional 

Los resultados de la prueba de salida se presentan en la tabla 13. 
 
Tabla 13. Resultados test de salida 
 

Datos obtenidos 
DT 

Pretest 

DT Estudiante 

-Estudiante 

DT Estudiante- 

Profesor 

DT Estudiante- 

Contenido 

Media 1,4 1,77 1,33 1,10 

Desviación estándar 0,419 1,11 0,75 0,35 

 
Una vez llevado a cabo el seminario virtual sobre el planteamiento del problema 
de investigación, se aplicó el test de salida a los estudiantes que permanecieron 
hasta el final y los resultados muestran que hubo un descenso en la percepción 
de la distancia transaccional que, si bien no es muy grande, alcanza a ser 
estadísticamente significativo como se muestra en la siguiente sección. En 
términos generales la percepción de la distancia transaccional pasó de un 1,7 a 
1,4. Recordar que el valor mínimo de distancia transaccional en este caso es 1.  
De igual manera en cada una de las dimensiones se presentó este 
comportamiento, la dimensión distancia transaccional estudiante- estudiante 
pasó de 1,92 a 1,77 con una desviación estándar prácticamente iguales. En la 
dimensión estudiante profesor se pasó de un valor de 1,77 a 1,33; es una de las 
variaciones más importantes que pueden ser atribuidas a la manera como fue 
conducido el seminario por parte del tutor; en este caso la desviación fue 
ligeramente diferente, no obstante, se mantienen en valores cercanos. 
Finalmente, en la dimensión estudiante contenido la media pasó de 1,27 a 1,10, 
es decir, no hubo la percepción de cambio, básicamente porque el seminario se 
montó en la plataforma institucional y el diseño del seminario debía ajustarse a 
la lógica usada por la institución. En este caso hubo una mayor diferencia en la 
desviación estándar, presentándose un menor valor en el test de salida lo que 
permite inferir que hubo una cierta tendencia a tener la misma percepción de 
distancia transaccional en cuento a la estructura. 
 

5.1.5  Prueba de hipótesis 

Antes de proceder con la prueba de hipótesis se presenta el gráfico comparativo 
de los datos del pretest y el postest que permite, de manera visual y preliminar, 
percibir cualitativamente los resultados asociados a la medición de la percepción 
de la distancia transaccional.  
 
En la figura 13 se puede apreciar, a simple vista, que la percepción de distancia 
transaccional disminuyó en la mayoría de los ítems asociados a cada una de las 
tres dimensiones medidas. En gran parte de los ítems, la curva azul, se 
encuentra por encima de la línea roja, lo que permite que, de manera preliminar, 
se evidencie que en el postest la percepción de la distancia transaccional 
disminuyó. Lo valores que se grafican corresponde al intervalo que va de 1 a 5, 
por lo que la curva sobre el número 1 significa que no se percibe la distancia 
transaccional. 
 
Para la prueba de hipótesis de usó el software R. La hipótesis asociada a la 
percepción de la distancia transaccional, antes y después de que el grupo tomara 
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el seminario virtual, afirma que la implementación del modelo propuesto, mediante 
el seminario virtual diseñado a partir del modelo de educación a distancia 
virtualmente mediada, disminuye la percepción de la distancia transaccional.  
 
Figura  13 Percepción de la distancia transaccional 
 

 
 
Partiendo de esta hipótesis y eligiendo un nivel de significancia del 0,05, se llevó 
a cabo el proceso de prueba de hipótesis. Inicialmente se sometieron los datos 
del pretest a una prueba de normalidad con las siguientes hipótesis. 
 

H0: Los datos del pretest se ajustan a una distribución de probabilidad 
normal. 
H1: Los datos del pretest no se ajustan a una distribución de probabilidad 
normal. 
 

Una vez aplicada la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, a los datos de pretest, 
con un nivel de confianza del 95%, para 30 datos, los resultados se muestran en 
la tabla 14.  
 
Tabla 14. Prueba de Shapiro-Wilk 
 

Datos obtenidos Pretest 

Valor P 0.01886 

Valor W 0.9141 

Media 1.6567 

Exceso de curtosis 0.292 

Valores atípicos Ninguno 

 
Como el valor p<α, se rechaza la Ho, y por tanto se supone que los datos del 
pretest no están distribuidos normalmente, es decir, que la diferencia entre la 
muestra de datos y la distribución normal es lo suficientemente grande como para 
ser estadísticamente significativa. Por otra parte, el valor p es igual a 0.01886, 
(P(x≤2.0779) = 0.9811) lo que significa que la probabilidad de error de tipo I, es 
decir, rechazar una Ho correcta, es pequeña: 0.01886 (1.89%). Cuanto más 
pequeño es el valor p, más apoya a H1. Como el estadístico de la prueba W es 
igual a 0.9141, eso quiere decir que no está en la región del 95% de aceptación: 
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[0.9303: 1].  Finalmente, el tamaño del efecto observado KS - D es medio, 0.1308, 
lo que indica que la magnitud de la diferencia entre la distribución de la muestra y 
la distribución normal es pequeña. Dados los resultados previos se rechaza la 
hipótesis nula de normalidad de los datos del pretest, lo que hace innecesario 
probar la normalidad de los datos del postest, y por tanto se procede a aplicar la 
prueba no paramétrica de Wilcoxon para datos relacionados. El contraste que se 
debe resolver es el siguiente:     
 

H0: La mediana de los datos del test de entrada es igual a la mediana de 
los datos del test de salida.  
H1: La mediana de los datos del test de entrada es mayor a la mediana 
de los datos del test de salida. 
 

Una vez aplicada la prueba de Wilcoxon se obtuvo los siguientes resultados, ver 
tabla 15. 
 
Tabla 15. Prueba Wilcoxon 
 

Medidas Valores 

Valor W 48.5 

Diferencia media 0.41 

Suma de rangos positivos 302.5 

Suma de los rangos negativos 48.5 

Valor Z -3.2255 

Media (W) 175.5 

Desviación estándar (W) 39.37 

Tamaño de la muestra (N) 26 

 
Dado que el valor calculado de z es 3.2255 y el valor de p es 0.00062, se tiene un 
resultado significativo a un valor de p < .05. Por otra parte, el valor W es de 40 y 
dado que el valor crítico de W para N = 26 (p < .05) es 110, el resultado es 
significativo a un valor de p < .05., por tanto se concluye que la diferencia entre 
los resultados de las dos pruebas es estadísticamente significativa, es decir, se 
tiene evidencia estadística de que la implementación del modelo tuvo el efecto 
predicho por la hipótesis, sobre la disminución de la percepción de la distancia 
transaccional, no obstante, se tiene la limitación del tamaño de la muestra por lo 
que se requiere de trabajos adicionales que permitan la acumulación de una 
mayor cantidad de evidencia. 
 
Por otra parte, una vez comparados los datos de la intensión de desertar se 
encuentra que hay una disminución que es significativa, pues en el test de 
entrada se tiene un promedio de 2 de desertar con una desviación estándar de 
1,55, mientras que la media del test de salida fue de 1,33 con una desviación 
estándar de 0,82, lo que indica una menor dispersión con respecto de los datos 
de entrada. Se debe tener claridad que los datos podían tener valores entre 1 y 
5 a partir de la escala de Likert. Dado que, en la primera medición, la respuesta 
de los encuestados ante la intensión de desertar es mayor, numéricamente 
hablando con respecto de los datos de la segunda medición, se tienen indicios 
de que la aplicación del modelo tiende a disminuir la percepción de la intensión 
de desertar. Naturalmente hay que tomar estos resultados con las debidas 
precauciones.  
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5.2 Discusión de resultados 

5.2.1 Causas de la deserción 

Los resultados, luego de aplicar el instrumento para identificar las causas de 
deserción en educación a distancia virtualmente mediada, muestran que en 
promedio los estudiantes permanecieron en los programas virtuales alrededor 
de 2,54 periodos académicos, lo cual coincide con lo que autores como González 
et al., (2020), Higuera Martinez (2017) y Sánchez et al., (2017), entre otros, 
señalan con respecto de la deserción temprana. 
 
También se evidenció que para los estudiantes encuestados la dimensión que 
más peso tiene, a la hora de tomar la decisión de abandonar los estudios, es la 
económica, esto concuerda con lo expresado por autores como Mohamed y 
Zulkipli (2014), Youp (2018), González Castro et al., (2017), Escanés et al., 
(2014), Trucco (2017) y García Aretio (2019) quienes ubican a los factores 
económicos y financieros como uno de los principales determinantes de la 
deserción en educación a distancia y virtual. De hecho, el instrumento revela que 
solo el 6% de los encuestados gana tres o más salarios mínimos y de todos los 
encuestados, las personas desempleadas alcanzan el 29%; por lo que gran parte 
de quienes habían desertado tenían bajos ingresos económicos, lo que surge 
como una explicación del porqué es esta la causa que más peso tiene sobre la 
decisión de desertar de la educación a distancia, en la institución objeto de 
estudio. 
 
La segunda causa en importancia identificada por los estudiantes, como 
causante de la deserción, es la DIO con un promedio de 2.73. Esto contrasta 
parcialmente con autores como Gregori et al., (2018), MEN (2010), Orozco Lara 
et al., (2017), Muljana y Luo (2019) y van Ameijde et al., (2018), quienes la 
consideran como una de las principales causas de la deserción reflejadas 
principalmente en insatisfacción con la calidad de la enseñanza y el entorno de 
aprendizaje, la desconfianza en la educación a distancia, las dudas sobre el éxito 
de la comunicación en línea y el sentirse abrumado por la cantidad de 
conocimiento e información, principalmente. 
 
La tercera causa en importancia se relaciona con la dimensión interaccionista, la 
cual obtuvo en el estudio un promedio de 2.58. Algunos autores como González 
Castro et al., (2017), Choi y Park (2018) y García Aretio (2019) señalan como 
causas principales de la deserción, entre otras, a la pobre integración académica 
y social, la dificultad para interactuar con el contenido del curso, la ausencia de 
relaciones interpersonales y el surgimiento de dificultades para hacer amigos y 
para instalarse al principio de su curso. 
 
En el cuarto lugar se ubicó la DAD que tuvo un promedio de 2,44, muy cercano 
a la DI.  Para autores como García Aretio (2019), Gregori et al., (2018) y Choi y 
Park (2018), esta es una dimensión que tiene una importancia relativa, no 
obstante, la mayoría de los autores no la señalan como una causa importante. 
Se indica que el déficit de formación básica, el bajo rendimiento académico, el 
escaso seguimiento y supervisión docente, la ausencia de diseños adecuados 
en los materiales de estudio, la rigidez curricular, lo poco adecuadas de las 
pruebas de evaluación, la baja cualificación de los docentes, la dificultad de la 
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educación a distancia y la aptitud académica básica, son las principales 
situaciones que coadyuban en la decisión de desertar. 
 
La dimensión que ocupó el último lugar en el estudio acerca de las causas de la 
deserción, con un promedio de 1,86 fue la DPE. Algunos autores como Escanés 
et al., (2014) y González Castro et al., (2017) identifican a los siguientes 
elementos como determinantes de la deserción, no obstante, no se les identifica 
como los principales. Situaciones como el cruce de horarios, la falta de apoyo 
familiar, la inadecuada organización, el carecer de método de estudio, la 
ausencia de hábitos y ritmo de estudio, la ausencia de orientación vocacional, el 
bajo compromiso de los estudiantes, la falta de organización del tiempo, baja 
capacidad intelectual y problemas familiares, entre otras más.  Estos resultados 
parecen coherentes pues el ser humano no es muy dado a asumir la 
responsabilidad de sus acciones, lo que concuerda con lo expresado por de 
Castro et al., (2012), quienes afirman que al ser humano se le dificulta “asumir 
conscientemente una posición psicológica clara y coherente a partir de sus 
intenciones y necesidades” (p. 400). 
 

5.2.2 Modelo y validación 

A partir de la valoración que los jueces hicieron del modelo se revisó la estructura 
del modelo, sin perder de vista que de lo que se trata desde un comienzo, con el 
esquema gráfico, es mostrar el modelo como si este fuera un sistema. También 
se sugiere por algunos jueces la implementación de un curso o un piloto en 
donde se pueda evaluar el modelo a partir de sus principales dimensiones, la 
autonomía, la estructura y el diálogo, atendiendo también a la sugerencia de 
clarificar la definición de las dimensiones, sobre todo la dimensión estructura. Es 
claro que en la tesis se realiza la valoración del modelo mediante un seminario 
virtual sobre el planteamiento del problema de investigación que tomaron 
estudiantes de la modalidad virtual de la UDI. Si bien es cierto que una de las 
observaciones señala la falta de un carácter innovador en el modelo, pues se 
indica la existencia de trabajos similares en Brasil, también es cierto que no se 
encontraron, en la revisión de literatura, publicaciones al respecto, por lo que no 
había forma de que se percibiera la existencia de tales trabajos. 
 
Si bien se usa el instrumento diseñado por Pinto Santos et al. (2022), este se 
adapta a las particularidades del modelo a evaluar, pero conserva las mismas 
dimensiones, lo que hace posible un cierto nivel de comparación. En ese sentido 
y hecha la claridad previa se comparan los resultados dimensión por dimensión 
frente a los resultados obtenidos por las autoras previamente citadas. En el caso 
del modelo de educación a distancia en la dimensión Contextualización se 
obtiene un promedio de 4,38 frente a un promedio de 3,8 en la primera ronda y 
de 4,6 en la segunda del cuestionario original. Con respecto de la dimensión 
Esquema del modelo se obtiene una valoración de 4,97 frente a una media de 
3,9 en la primera ronda y de 4,6 en la segunda. En la dimensión Principios del 
Modelo se tuvo una valoración promedio de los jueces de 4,57 y en el 
instrumento original las valoraciones reportadas fueron de 4,0 y 4,8 en cada 
ronda.  En la dimensión Indicadores de Evaluación del Modelo los jueces dieron 
una valoración promedio de 4,15 y en el trabajo origen la media indicada para la 
primera ronda fue de 4,1 y mientras que en la segunda ronda fue de 4,8. Es claro 
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que no hay grandes diferencias entre los resultados lo que muestra la 
consistencia del instrumento y por tanto ofrece garantías en el el ejercicio de 
validación llevado a cabo. Para un comparativo general ver la tabla 16. 
 
Tabla 16. Comparación de resultados con Santos et al. (2022) 
 

Datos obtenidos Ronda Contextualización 
Esquema 

del Modelo 

Principios 

del Modelo 

Indicadores de 

Evaluación del 

Modelo 

Validación del modelo 1 4,38 3,97 4,57 4,15 

Pinto Santos et al. 

(2022) 

1 3,8 3,9 4,0 4,1 

2 4,6 4,6 4,8 4,8 

 

5.2.3 Percepción de la distancia transaccional 

Una vez aplicado el instrumento para medir la distancia transaccional, a inicio 
del seminario virtual, instrumento que fue diligenciado por 13 de las personas 
que se habían matriculado al seminario, los resultados promedio se encuentran 
en la tabla 17, en la cual se comparan contra los resultados obtenido por Kanini 
Mbwesa (2014), diseñador del instrumento. 
 
Tabla 17. Comparación de resultados con Kanini Mbwesa (2014) 
 

Datos obtenidos 
DT 

Pretest 

DT Estudiante 

-Estudiante 

DT Estudiante- 

Profesor 

DT Estudiante- 

Contenido 

Media Pretest (UDi) 1,7538 1,9231 1,8692 1,4692 

Media Test (Kanini Mbwesa) 2,6425 3,1470 2,1018 2,6786 

 
Esos primeros datos permiten concluir que la percepción de distancia 
transaccional es mayor en los resultados encontrados por Kanini Mbwesa (2014) 
con una media de 2,6425 frente al valor de 1,7538 encontrado en el pretest 
aplicado a los estudiantes de la UDI. La mayor percepción de distancia 
transaccional ocurre en la dimensión estudiante-estudiante. En el caso de la UDI 
la menor distancia transaccional se presenta en la dimensión Estudiante 
Contenido mientras que en los resultados de Kanini Mbwesa la menor 
percepción de distancia transaccional está relacionada con la dimensión 
Estudiante-Profesor.  
 
Los resultados indicaron que la distancia transaccional estudiante-estudiante fue 
la que mayormente experimentaron los estudiantes en ambos estudios 
analizados. Esta situación pone de manifiesto la necesidad de asegurar que los 
estudiantes tengan oportunidades de aprendizaje colaborativo, pues si estos 
interactúan entre sí, dentro de una comunidad de aprendizaje, pueden ir 
superando su aislamiento y fortaleciendo su relación con el grupo. 
 
En segundo lugar, la distancia transaccional percibida por parte de los 
estudiantes fue la estudiante-profesor. Esto implica la necesidad de dar más 
oportunidades para que los estudiantes interactúen con los profesores. Es claro 
que las interacciones profesor-estudiante logran motivar a los estudiantes y 
permite reforzar la comprensión de los contenidos, mediante la dilucidación de 
los significados. En la literatura se indica que los comportamientos verbales de 



89 

 

los profesores, como elogios, solicitud de puntos de vista, humor, la 
autodeclaración y acciones no verbales, como la proximidad física, el tacto, el 
contacto visual, las expresiones faciales y los gestos, pueden reducir la distancia 
transaccional entre los profesores y sus alumnos, lo que conduce a un mayor 
aprendizaje (Swan, 2001). 
 
Los resultados también muestran que la interacción estudiante-contenido fue la 
menos valorada por los estudiantes. Teniendo en cuenta que se trata de 
estudiantes en metodología virtual, la interacción con el contenido es 
fundamental en todo el proceso de aprendizaje, pero hay que tener cuidado de 
que esta no sea afectada por factores como la disponibilidad del contenido, el 
contacto continuo con el contenido, la claridad del diseño del curso y otros 
factores como el tiempo adecuado para que los alumnos repasen el contenido.  
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6. LIMITACIONES Y RECOMENDACIONES 

Los resultados presentados en este informe deben ser valorados tomando en 
consideración las siguientes limitaciones y recomendaciones. 

6.1 Limitaciones de la prueba del modelo 

El número de estudiantes que participaron en la prueba del modelo fueron 7, 
este hecho se constituye en una limitante para generalizar resultados, no 
obstante, hay que tener en cuenta que este no era el objeto de la investigación 
según su alcance y metodología. 
 
La implementación del seminario virtual, sobre el planteamiento del problema de 
investigación, se hizo sobre los estándares definidos por la universidad que 
permitió llevar a cabo la prueba, por lo que los aspectos de flexibilidad estructural 
se veían limitados por esta circunstancia, no obstante, se logró una estructura 
más flexible al permitir las entregas de los trabajos por fuera de tiempo e incluso 
a través del correo electrónico y no necesariamente usando la herramienta de 
tareas que dispone Moodle. 
 
La institución en la que se probó el modelo no contaba con una plataforma para 
el desarrollo de los encuentros sincrónicos por lo que hubo necesidad de superar 
esta dificultad usando la herramienta Meet de Google y la extensión Chrome, 
Apex Screen Recorder & Screenshot Master, que permite grabar las sesiones 
on line para su posterior acceso por parte de los estudiantes, a través de la red 
social Youtube. 
 
Solo se realizó la prueba del modelo con estudiantes de sicología pues, aunque 
se realizó la invitación alrededor de 30 estudiantes del programa de 
Administración de empresas en modalidad virtual, ninguno de los estudiantes 
que iniciaron el seminario de esta carrera, lo culminaron.  
 
La baja participación en el seminario se puede explicar en parte por el hecho de 
que la asistencia al mismo no le significaba a los estudiantes valoraciones en 
términos de notas. 
 

6.2 Recomendaciones para la aplicación del modelo 

Se requiere de investigaciones posteriores que tengan como objetivo probar el 
modelo, pero es preciso que dicha prueba sea de carácter institucional para que 
los estudiantes tengan un mayor compromiso en la terminación del seminario o 
del curso que con el que se decida hacer la prueba. 
 
Promover una nueva línea de investigación relacionada con esta tesis doctoral 
en la que se asocia el análisis de la deserción en educación a distancia con la 
perspectiva de la teoría de la distancia transaccional. Esta última permite una 
mejor comprensión de la dinámica de aprendizaje en entornos virtuales de 
educación a distancia. Esto la hace pertinente para apoyar los procesos de toma 
de decisiones en los diseños instruccionales que, además, promuevan la 
retención de los estudiantes. 
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En el marco de un escenario de pandemia como la producida por el COVID-19, 
un trabajo como el presentado en este informe puede resultar de interés no solo 
a las instituciones que ofrecen programas virtuales y a distancia, si no a las 
instituciones tradicionales que tuvieron que enfrentar el desafío de lidiar con la 
presencialidad remota en donde seguramente era mayormente sentida la 
distancia transaccional, muy seguramente sin ser consientes, de que era eso lo 
que estaba ocurriendo. 
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7. CONCLUSIONES 

Frente a la situación problemática, las altas tasas de deserción en la educación 
a distancia virtualmente mediada, se ha propuesto un modelo pedagógico que 
aparece como alternativa de solución a las causas responsables del surgimiento 
de la situación problemática; estas causas están principalmente relacionados 
con las dimensiones Institucionales/Organizacionales, Interaccionistas, 
Académicas/Docentes y Personales/Estudiantes, todas ellas asociadas 
directamente con los constructos dimensionales responsables del surgimiento 
de la percepción de la distancia transaccional en estudiantes de la educación a 
distancia. 
 
La educación abierta y a distancia, virtualmente  mediada, tiene una mayor tasa 
de deserción que la educación tradicional; mucha  de la responsabilidad de esta 
brecha en la deserción radica en la ausencia de un modelo de educación a 
distancia que considere las particularidades de esta modalidad de aprendizaje, 
la cual, como es sabido, requiere de estudiantes con comprobadas habilidades 
de aprendizaje autónomo y consciencia en la disciplina; y por parte de las 
instituciones educativas, se requiere del diseño adecuado, tanto de los medios y 
mediaciones como principalmente la formación del cuerpo docente, para que 
este sea capaz de coadyuvar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje. 
 
La principal causa de la deserción en la educación a distancia es la económica, 
seguida de las causas organizacionales, de interacción social, las académicas y 
por último, las personales; esto ratifica lo que ha sido reportado en la literatura 
por autores que han estudiado la situación problemática de la deserción, 
poniendo de manifiesto que si bien hay que disponer de modelos pedagógicos 
adecuados, de materiales de estudio pertinentes y de un cuerpo de docentes 
debidamente calificados, las instituciones tendrán que pensar cómo ayudar a 
resolver el problema de orden económico, con el cual pueden llegar los 
estudiantes, si quieren aumentar los índices de retención. 
 
De la revisión de literatura se deduce que, si bien es cierto que los aspectos de 
orden interaccionista no son los que mayor efecto tienen sobre la deserción, es 
claro que tienen una importancia relativa por lo que esta es una información clave 
para los tomadores de decisiones en las instituciones de educación a distancia 
y ello tiene que ver con que se diseñen modelos de educación a distancia que 
tengan en cuenta estas variables, es decir, que se preocupen porque se 
aumente, entre otras, la presencia social en los ambientes de aprendizaje en los 
cuales ocurre la interacción pedagógica. 
 
Muchas de las causas de la deserción, que aquí han sido señaladas, están 
implícitamente consideradas en una de las teorías más importantes que se han 
inspirado en los  problemas de la educación a distancia, ella es la TDT de Michael 
Moore quien define a la DT como aquella sensación, sicológica más que física, 
de distancia que percibe el estudiante con respecto de sus compañeros, 
profesores, contenidos y más recientemente, de los ambientes virtuales en que 
se desarrolla su actividad académica, proponiendo que dicha sensación está 
determinada por el sistema de entrega de los contenidos, la mediación del 
diálogo y la capacidad de aprendizaje autónomo de los estudiantes. 
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Si bien se propone un modelo pedagógico para la educación a distancia, que 
usa mediaciones virtuales, basado en la TDT, el pensamiento sistémico y los 
modelos pedagógicos imperantes en el medio colombiano, lo que lo hace 
particularmente útil de aplicar en cualquier institución de educación a distancia, 
es que este modelo se basa principalmente en reconocer la necesidad de que 
se realice la acción tutorial buscando disminuir la rigidez del sistema de entregas, 
promover el diálogo didáctico y establecer las condiciones requeridas para 
fortalecer las habilidades de autonomía, desde una perspectiva sistémica y no 
se centra en definir estructuras rígidas, que usualmente caracterizan los modelos 
pedagógicos revisados. 
 
En el modelo propuesto, además de las dimensiones propias de la DT, los 
elementos identificados en la revisión de modelos de educación virtual y a 
distancia y de los elementos asociados al pensamiento de sistemas, también es 
posible identificar elementos que conforman o hacen parte, no exclusivamente, 
de las dimensiones pedagógica, organizativa y tecnológica que han servido 
como marco de referencia para el estudio de los modelos didácticos que se han 
venido trabajando al interior del grupo de investigación en Tecnología Educativa 
de la Universidad de las Islas Baleares. 
 
A partir de la experiencia en la tutoría del seminario virtual sobre el planteamiento 
del problema de investigación y del trabajo de años en la educación a distancia 
es posible inferir que la dificultad que habitualmente tiene un tutor para adicionar 
o quitar elementos de contenido de un curso virtual, es lo que hace que la 
estructura sea más rígida y se genere, por tanto, el aumento en la percepción de 
la distancia transaccional; ganar en flexibilidad con contenidos dinámicos y 
cambiantes acordes a las necesidades del estudiante, percibidas estas por el 
tutor, implica que los contenidos no estén totalmente definidos desde el 
comienzo del curso, además, también se puede ganar en flexibilidad del curso si 
se da la posibilidad al tutor para que maneje fechas de entrega de actividades 
que tengan la libertad de moverse dentro de unos límites temporalmente 
razonables. 
 
El modelo para la educación a distancia virtualmente mediado se constituye en 
el principal resultado de esta tesis en la medida en que se recoge de una parte 
los aportes teóricos de la distancia transaccional, de otra los elementos 
estructurales de los diferentes modelos consultados y finalmente la forma de 
pensamiento sistémico, que permite presentar el modelo como si este fuera un 
sistema, poniendo en manos de la comunidad académica un artefacto 
conceptual que les permite diseñar y ofertar programas, en la modalidad a 
distancia virtualmente mediado, con un énfasis particular orientado a mitigar la 
percepción de la distancia transaccional, lo que se verá reflejado en el aumento 
de la permanencia estudiantil. 
 
La estructura del modelo pedagógico propuesto, aunado al diseño del seminario 
virtual con el que se probó el modelo, y a la lista recopilada de estrategias 
didácticas para ser aplicadas en la educación a distancia, dan cuenta de las 
características deseables en un modelo de educación a distancia, que apoyado 
en la teoría de la distancia transaccional, promuevan la retención estudiantil, es 
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decir, se logra así dar respuesta a la pregunta de investigación que orientó esta 
tesis. 
 
En la medida en que se identifican las principales causas de la deserción en la 
educación a distancia, se diseña un modelo basado en distancia transaccional, 
se identifican los principales elementos de los modelos de educación a distancia 
con una perspectiva sistémica, se valida y se prueba el modelo propuesto, se 
logar dar cumplimiento a la totalidad de los objetivos específicos requeridos para 
el logro del objetivo de esta investigación. 
 
Según la prueba de hipótesis, es posible afirmar que hay evidencia 
estadísticamente significativa de que, al diseñar un curso virtual basado en el 
modelo diseñado, y poniendo en práctica las estrategias pedagógicas 
propuestas, es posible disminuir la percepción de la distancia transaccional en 
un grupo de estudiantes y así mismo también es posible bajar la intensión de 
desertar, según se deduce de los resultados obtenidos. 
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9. ANEXOS 

9.1 Anexo 1 – Ficha de análisis del cuestionario sobre deserción 

 
 
  

# Texto de la pregunta
Dimen

sión

Claridad y 

Comprensión

Pertinencia y 

Relevancia

Carencia 

de Sesgo

Opciones de 

respuesta

¿Está de acuerdo en que su situación

económica fue determinante para tomar la

decisión de abandonar los estudios?

•      Muy de acuerdo.

•      Algo de acuerdo.

•      Ni de acuerdo ni en desacuerdo.

•      Algo en desacuerdo.

•      Muy en desacuerdo.

Ficha de análisis del cuestionario

Título: La distancia transaccional como elemento determinante de la deserción en educación a distancia en Colombia.

Descripción: La deserción universitaria en educación a distancia en Colombia promedia el 70%, constituyendo una situación problema. Investigaciones han encontrado 

que, en la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD), una causa de deserción, el problema, se ubica en el campo de la interrelación académica. En este contexto, la 

teoría de la distancia transaccional puede ser útil como una alternativa para abordar el problema. El siguiente cuestionario se basa en las dimensiones de la deserción en 

educación a distancia virtualmente mediada.

Dimensiones: Dimensión Económica (DE), Dimensión Institucional / Organizacional (DIO), Dimensión Interaccionista (DI), Dimensión Académica / Docentes (DAD) y 

Dimensión personal / estudiante (DPE), Datos personales (DP)

1  DE 2

Indicaciones: Se agradece revisar las preguntas y en cada celda que corresponde con los criterios de evaluación seleccionar una valoración cuantitativa de la lista 

desplegable (ubicar el puntero del ratón en la celda respectiva) y al final de la fila poner las observacionesl de orden cualitativo que sean pertinentes para la mejora de los 

ítems. Son 36 preguntas sobre las dimensiones más 11 preguntas de caracterización de la probación. 

Valoración de los criterios

Observaciones y Recomendaciones
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9.2 Anexo 2 – Instrumento causas de la deserción 

Datos personales 

1. ¿Cuál es su edad? ______ 

2. ¿En qué periodo académico ingresó a la Universidad? ______ 

3. ¿En qué periodo académico abandonó sus estudios? ______ 

4. ¿Cuál es su ocupación, profesión u oficio actual? 
___________________________________ 

5. ¿Cuál es su género? 

• Femenino. 

• Masculino. 

• Otro. 

6. ¿Su residencia está ubicada en un (una)?  

• Ciudad. 

• Pueblo. 

• Corregimiento. 

• Vereda. 

• Otro. 

7. ¿Cuántas personas tenía a cargo al momento de abandonar los estudios?    
____ 

8. ¿Cuál era su nivel de ingresos al momento de abandonar sus estudios?   

• Hasta 1 salario mínimo. 

• Hasta 2 salarios mínimos. 

• Hasta 3 salarios mínimos. 

• Más de 3 salarios mínimos. 

9. ¿Cuál era su situación laboral al momento de abandonar sus estudios?  

• Empleado.  

• Desempleado. 

• Independiente. 

• Dependiente. 

• Jubilado. 

 

Dimensión económica.  

10. ¿Su libertad financiera fue determinante para tomar la decisión de abandonar 
los estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

11. ¿El hecho de no tener una fuente de ingresos fue determinante para tomar la 
decisión de abandonar los estudios? 
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• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

12. ¿Un nivel de ingreso económico bajo fue determinante para tomar la decisión 
de abandonar los estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

13. ¿Los costos educativos (pago de matrícula y demás) comparados con los 
ingresos esperados (sueldo futuro) influyó en su decisión de abandonar los 
estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

 

Dimensión Institucional / Organizacional. 

14. ¿La dificultad para acceder y comprender los contenidos educativos 
determinaron su decisión de abandonar los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

15. ¿La rigidez curricular, entendida como la dificultad que tiene un estudiante 
para seleccionar los cursos que desea tomar, determinó la decisión de 
abandonar los estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

16. ¿Las acciones educativas, realizadas por los tutores, fueron determinantes 
en la decisión de abandonar los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 
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• Muy en desacuerdo. 

17. ¿La obligatoriedad en la realización de actividades grupales en ambientes 
virtuales, fue determinante para tomar la decisión de abandonar los estudios?  

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

18. ¿La demora de los tutores, para responder a sus inquietudes, determinó la 
decisión de abandonar los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

19. ¿El tipo de evaluación aplicada en los cursos pudo ser determinante para 
tomar la decisión de abandonar los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

20. ¿La falta de presaberes en el área del conocimiento del programa pudo ser 
determinante en la decisión de abandonar los estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

 

Dimensión interaccionista 

21. ¿La dificultad para comprender los contenidos de los cursos, al leer un texto, 
escuchar un audio o ver un vídeo, etc., determinó la decisión de abandonar 
los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

22. ¿La dificultad para asistir a las tutorías o web-conferencias de los cursos 
determinó la decisión de abandonar los estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 
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• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

23. ¿La dificultad para comunicarse e interactuar con los tutores determinó la 
decisión de abandonar los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

24. ¿La falta de interacción con otras personas, a través del computador o cara 
a cara, fue determinante para abandonar los estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

25. ¿La incapacidad para adaptarse a las características de la educación virtual 
o a distancia fue determinante para abandonar los estudios? 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

 

Dimensión Académica / Docentes  

26. ¿La dificultad para aprender de forma autónoma, contribuyó en la decisión de 
abandonar los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

27. ¿Su rendimiento académico, por debajo de lo esperado, fue determinante a 
la hora de tomar la decisión de abandonar los estudios?  

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

28. ¿La calidad pedagógica y disciplinar de los tutores contribuyó en la decisión 
de abandonar los estudios?   



121 

 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

29. ¿La tutoría docente recibida no fue suficiente en calidad y cantidad y ello 
contribuyó en la decisión de abandonar los estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

 

Dimensión Personal / Estudiante 

30. ¿Las limitaciones sensoriales, como audición limitada o ceguera 
¿contribuyeron en la decisión de abandonar los estudios?  

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

31. ¿La falta de motivación, con la cual los estudiantes inician y llevan a cabo las 
actividades de aprendizaje, contribuyó en la decisión de abandonar los 
estudios?   

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

32. ¿Si se percibe a la educación virtual o a distancia como “una educación con 
menor exigencia”, esto puede contribuir en la decisión de abandonar los 
estudios?  

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

33. ¿La ausencia de orientación vocacional o ayuda profesional para seleccionar 
un programa académico, contribuyó en la decisión de abandonar los 
estudios?  (Pregrado) 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 
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• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

34. ¿La ausencia de habilidades tecnológicas y digitales, para manejar 
computadores y navegar en la Internet, contribuyó en la decisión de 
abandonar los estudios?  

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

35. ¿El padecer una enfermedad contribuyó en la decisión de abandonar los 
estudios?  

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

36. ¿El temor al fracaso, consecuencia de las características de la educación 
virtual o a distancia, contribuyó en la decisión de abandonar los estudios?  

• Muy de acuerdo.  

• Algo de acuerdo. 

• Carezco de información. 

• Algo en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

37. ¿Considera usted que existen otras causas, diferentes a las anteriores, que 
pueden ser determinantes al momento de tomar la decisión de no seguir 
estudiando?   Por favor relaciónelas a continuación. 
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9.3 Anexo 3 – Instrumento validación del modelo 

Instrumento propuesto para validación del modelo pedagógico de educación a 
distancia, virtualmente mediado – (MEDVM), adaptado a partir de Pinto Santos 
et al. (2022). Las opciones de respuesta corresponden a una escala Likert (Muy 
de acuerdo. De acuerdo. Indiferente. En desacuerdo. Muy en desacuerdo.) 
 

Código Aspectos para evaluar 

CO Contextualización 

CO1 El modelo MEDVM constituye una alternativa innovadora. 

CO2 
Es coherente el modelo MEDVM dentro del marco de la educación 
a distancia. 

CO3 
Se evidencia una revisión de la literatura a partir de los antecedentes 
teóricos y empíricos aplicados en el modelo. 

CO4 
Se justifica, a partir de la situación problemática, contar con una 
nueva propuesta de modelo para la educación a distancia. 

CO5 
Se presenta de forma clara los resultados esperados con el modelo 
MEDVM. 

CO6 Alguna observación adicional. 

EM Esquema del Modelo 

EM1 
La representación gráfica del modelo MEDVM es comprensible 
conceptualmente. 

EM2 
El esquema del modelo MEDVM permite establecer la relación entre 
la distancia transaccional, el pensamiento sistémico y los elementos 
comunes asociados a los modelos pedagógicos revisados. 

EM3 El diseño del modelo MEDVM es creativo e innovador. 

EM4 
Las características de diseño gráfico del modelo MEDVM son 
adecuadas. 

EM5 Alguna observación adicional. 

PM Principios del Modelo 

PM1 
Considero que el marco conceptual de la distancia transaccional es 
una adecuada alternativa al desarrollo de la formación en educación 
a distancia. 

PM2 
Creo que el modelo contribuiría al desarrollo de formación en 
educación a distancia. 

PM3 
Considero que los principios comunes a los modelos pedagógicos 
virtuales revisados aplican al desarrollo de formación en educación 
a distancia. 

PM4 
Creo que las estrategias pedagógicas propuestas contribuyen en la 
disminución de la percepción de distancia transaccional en los 
estudiantes. 

PM5 Alguna observación adicional. 

IE Indicadores de Evaluación del Modelo 

IE1 
Es clara la definición de la “dimensión estructura” en el modelo 
MEDVM de tal forma que permita su posterior medición. 

IE2 
Es clara la definición de la “dimensión autonomía” en el modelo 
MEDVM de tal forma que permita su posterior medición. 

IE3 
Es clara la definición de la “dimensión diálogo” en el modelo MEDVM 
de tal forma que permita su posterior medición. 
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IE4 
Las estrategias pedagógicas propuestas para la mitigación de la 
distancia transaccional responden a las necesidades de formación 
en educación a distancia. 

IE5 Alguna observación adicional. 

PA Preguntas Abiertas 

PA1 
Según su opinión, qué elementos le sobran a la propuesta de 
MEDVM. 

PA2 
Según su opinión, qué elementos le faltan a la propuesta de 
MEDVM. 

PA3 
Según su opinión, qué problemas se podrían generar si se aplica el 
modelo de MEDVM. 

PA3 
Según su opinión, existe alguna implicación ética en la propuesta de 
modelo de MEDVM. 

 
Link instrumento: https://forms.gle/Mzc7HNzLXK7VeRLs6 
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9.4 Anexo 4 – Instrumento distancia transaccional 

Pretest 
Muchas gracias por dedicar el tiempo, esfuerzo y honestidad necesarios para 
responder este cuestionario. El cuestionario fue diseñado para medir la 
percepción acerca de la interacción del estudiante con los contenidos, otros 
estudiantes y con el profesor cuando participa en un curso virtual. Responder la 
encuesta es muy importante para la representatividad de la investigación. Los 
resultados se utilizarán para ayudar a planificar las actividades de los cursos en 
línea con el fin de aumentar el rendimiento del aprendizaje, vía mejora del 
modelo pedagógico. Las respuestas a este cuestionario no se utilizarán para 
ningún otro propósito que no sea el de lograr los objetivos de la investigación, es 
decir, diseñar un modelo pedagógico para la educación a distancia virtualmente 
mediada. Se espera que se responda al cuestionario a partir de la experiencia 
en la educación virtual. Muy importante; no hay respuestas buenas o malas, 
todas son importantes, lo deseable es que cada respuesta corresponda a la 
verdad. 
 
Link: https://forms.gle/j3ZJfdiQiWsQovSCA 
 

Datos personales 

1. ¿Cuál es su edad? ______ 

2. ¿Cuál es su género? 

• Femenino. 

• Masculino. 

• Otro. 

3. ¿Cuál es su situación laboral en este momento?  

• Empleado.  

• Desempleado. 

• Independiente. 

• Dependiente. 

• Jubilado. 

 

Dimensión Distancia Transaccional Estudiante-Estudiante  

4. En general, me relaciono bien con mis compañeros de clase. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

5. Recibo buenos comentarios de mis compañeros de clase. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 
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• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

6. Realizo debates en grupo con los compañeros de clase. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

7. Me comunico con mis compañeros de clase a través del correo electrónico. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

8. Comparto mis pensamientos con los compañeros de clase. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

9. Comento los pensamientos e ideas de otros estudiantes. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

10. Las actividades de grupo me dan la oportunidad de interactuar con mis 
compañeros de clase. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

11. Asisto a reuniones virtuales para relacionarme con mis compañeros de clase. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 
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• Muy en desacuerdo. 
 

12. En las sesiones sincrónicas mantengo debates con mis compañeros de 
clase. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 
 

13. Cuando estudio en casa, consulto a mis compañeros para que me apoyen 
en mis tareas. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 
 

Dimensión Distancia Transaccional Estudiante-Profesor 

14.  Todo el tiempo me puedo comunicar con mis profesores. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

15.  Cuando necesito ayuda, mis profesores suelen responder a mis preguntas. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

16.  Recibo respuestas de forma rápida por parte de mis profesores. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

17.  Respondo a los correos electrónicos que me envían mis profesores. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 
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• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

18.  Mis profesores me asesoran cuando debo realizar trabajos prácticos. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

19.  Mis profesores están disponibles siempre que los necesito. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

20.  Mis profesores me asesoran cuando tengo dificultades con los recursos de 
aprendizaje. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

21.  Mis profesores me asesoran cuando requiero de orientación emocional y 
personal. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

22.  Mis profesores me asesoran cuando requiero de orientación profesional o 
vocacional. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

23.  Mis profesores me ayudan cuando requiero de asesoramiento académico. 

• Muy de acuerdo.  
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• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

Dimensión Distancia Transaccional Estudiante-Contenido 

24.  He recibido todos los contenidos de las unidades de estudio en cada curso 
que he realizado. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

25.  Los objetivos de los cursos que he realizado están presentes en sus 
respectivas unidades de estudio. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

26.  Los objetivos de los cursos que he realizado son claros. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

27.  Los objetivos de los cursos que he realizado son difíciles de entender. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

28.  Los de los cursos que he realizado están actualizados. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
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29.  Las ilustraciones de los cursos que he realizado son claras. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

30.  Se prevén actividades de aprendizaje adecuadas en los cursos que he 
realizado. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

31.  Los diagramas que se usaron en los cursos que he realizado son claros. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

32.  Después de cada webconferencia se ofrecen lecturas adicionales sobre el 
tema presentado. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 
 

33.  Los objetivos de las unidades de los cursos que he realizado coinciden con 
las actividades que debían ser entregadas. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 

 

Precepción de permanencia 

34.  He sentido deseos de dejar mis estudios como consecuencia de mi 
experiencia en la educación virtual. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 
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• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
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Postest 
 
Muchas gracias por dedicar el tiempo, el esfuerzo y la honestidad necesarios 
para responder este pos-test. El cuestionario fue diseñado para medir la 
percepción acerca de la interacción del estudiante con los contenidos, otros 
estudiantes y con el profesor cuando participa en un curso virtual. Responder la 
encuesta es muy importante para la representatividad de la investigación. Los 
resultados se utilizarán para ayudar a planificar las actividades de los cursos en 
línea con el fin de aumentar el rendimiento del aprendizaje, vía mejora del 
modelo pedagógico. Las respuestas a este cuestionario no se utilizarán para 
ningún otro propósito que no sea el de lograr los objetivos de la investigación, es 
decir, diseñar un modelo pedagógico para la educación a distancia virtualmente 
mediada. Se espera que se responda al cuestionario a partir de la experiencia 
en el seminario virtual sobre el planteamiento del problema de investigación. Muy 
importante; no hay respuestas buenas o malas, todas son importantes, lo 
deseable es que cada respuesta corresponda a la verdad. 
 
Link: https://forms.gle/QqgAyTsCpdZ7LjkR6 
 
¿Estoy de acuerdo? 
 

Datos personales 

1. ¿Cuál es su edad? ______ 

2. ¿Cuál es su género? 

• Femenino. 

• Masculino. 

• Otro. 

3. ¿Cuál es su situación laboral en este momento?  

• Empleado.  

• Desempleado. 

• Independiente. 

• Dependiente. 

• Jubilado. 

 

Dimensión Distancia Transaccional Estudiante-Estudiante  

4. En general, me relacioné bien con mis compañeros del seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

5. Recibí buenos comentarios de mis compañeros del seminario. 

• Muy de acuerdo.  
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• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

6. Realizamos debates en grupo con los compañeros del seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

7. Me comuniqué con mis compañeros del seminario a través del correo 
electrónico. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

8. Compartí mis pensamientos con los compañeros del seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

9. Comenté los pensamientos e ideas de otros estudiantes. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

10. Las actividades de grupo me dieron la oportunidad de interactuar con mis 
compañeros del seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

11. Asistí a reuniones virtuales para relacionarme con mis compañeros del 
seminario. 
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• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

12. En las sesiones sincrónicas mantuve debates con mis compañeros del 
seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 
 

13. Cuando estudiaba en casa, consultaba a mis compañeros para que me 
apoyaran en mis tareas. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 
 

Dimensión Distancia Transaccional Estudiante-Profesor 

14.  Todo el tiempo me pude comunicar con el profesor del seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

15.  Cuando necesité ayuda, mi profesor solía responder a mis preguntas. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

16.  Recibí respuestas rápidas de mi profesor. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
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17.  Respondí a los correos electrónicos de mi profesor. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 

18.  Mi profesor me ayudó con orientaciones en mis trabajos prácticos. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

19.  Mi profesor estaba disponible siempre que lo necesité. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

20.  Mi profesor me ayudó si había dificultad con los recursos de aprendizaje. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

21.  Mi profesor me ayudó cuando requerí de orientación emocional y personal. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

22.  Mi profesor me ayudó cuando requerí de orientación profesional o 
vocacional. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

23.  Mi profesor me ayudó cuando requerí de asesoramiento académico. 
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• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

Dimensión Distancia Transaccional Estudiante-Contenido 

24.  He recibido todos los contenidos de las unidades de estudio del seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

25.  Los objetivos del seminario están presentes en las unidades de estudio. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

26.  Los objetivos del seminario fueron claros. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

27.  Los contenidos del seminario fueron fáciles de entender. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

28.  Los contenidos del seminario estaban actualizados. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

29.  Las ilustraciones del seminario fueron claras. 
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• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

30.  Se previeron actividades de aprendizaje adecuadas en el seminario. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

31.  Los diagramas que se usaron en el seminario fueron claros. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo. 
 

32.  Después de cada webconferencia se ofrecieron lecturas adicionales sobre el 
tema tratado. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 
 

33.  Los objetivos de las unidades del seminario coinciden con las actividades 
que debían ser entregadas. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 

• Muy en desacuerdo 
 

Precepción de permanencia 

34.  He sentido deseos de dejar mis estudios como consecuencia de mi 
experiencia en el seminario virtual. 

• Muy de acuerdo.  

• Parcialmente de acuerdo. 

• Neutral. 

• Parcialmente en desacuerdo. 
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9.5 Anexo 5 – Diseño de seminario basado en el modelo propuesto 

Nombre del 
curso 

SEMINARIO VIRTUAL - PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE 
INVESTIGACIÓN 

Presentación 

Este seminario está dirigido a personas que quieran disponer de una serie de 
lineamientos metodológicos para abordar el planteamiento del problema de 
investigación, tomando como punto de partida el reconocimiento de una situación, 
como problemática, según sea el área de interés el investigador. 

 
Número de 
créditos 

1  
Acompañamiento 
directo 

16 horas 
Trabajo 
independiente 

32 horas 

 

Justificación 

La tarea de investigar consiste en “responder preguntas que nos inquietan” 
(Maldonado, 2005, p.41), hecho que debe “subrayarse en una época en la cual 
el descubrimiento de problemas se descuida en favor de la resolución de 
problemas” (Bunge, 2004, p.145). Lo anterior es una invitación para retornar la 
pregunta de investigación pues, según la experiencia, todo proceso de 
investigación tendría que partir, en principio, de la revisión del estado de la 
cuestión para desembocar en la formulación del problema, en coherencia con lo 
planteado por autores como Barbosa, Barbosa, y Rodríguez (2013); Molina 
(2005); Jiménez (2007) y Rojas (2007), pero este proceso, el de identificar el 
problema de investigación no es sencillo, de hecho, autores como Best (1982), 
Mora (2005) y Bassi (2015), entre otros, afirman que uno de los momentos más 
complejos en la formulación de un proyecto de investigación es la elección de un 
problema adecuado, a tal punto que si un investigador “no puede formular el 
problema no habrá investigación…” (Dei, 2006, p. 50), pues “si se desea resolver 
un problema, es preciso saber de qué problema se trata” (Parreño, 2016, p. 21).  

Descripción 
General 

En este seminario se presenta una serie de reflexiones relacionadas con el 
planteamiento del problema de investigación, presentado en Pineda, Lizcano, y 
Parra (2021) a partir de la racionalización de la práctica académica y tutorial en 
trabajo de grado con estudiantes de un programa de maestría virtual en 
tecnología educativa. Para el diseño de los lineamientos, que se seguirán en el 
seminario, se usó el método de revisión sistematizada de la literatura. En la 
revisión se encontró que es posible aproximarse al planteamiento de un problema 
de investigación si se siguen tres pasos básicos. Inicialmente se debe reconocer 
la existencia de una situación problemática, la cual se aparta de una situación 
deseada y se requiere mitigar. Una vez reconocida y descrita la situación 
problemática, en función de sus síntomas, efectos y posibles causas prosigue el 
segundo paso, la identificación del problema. El problema se ha de seleccionar a 
partir de las causas posibles, previamente acopiadas, de la situación 
problemática, se debe seleccionar la causa que en principio sea factible y viable 
de abordar por el investigador. Una vez se establece la causa, este será el 
problema de investigación para el cual se debe encontrar teorías que lo expliquen 
y que ofrezcan alternativas de solución. El tercero de los pasos será el de formular 
el problema, es decir, preguntarse si la estrategia de solución encontrada 
resuelve el problema identificado y por tanto contribuye a mitigar la situación 
problemática.   
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Resultados 
de 
aprendizaje 

Los resultados de aprendizaje son los enunciados acerca de lo que se espera 
que el estudiante sea capaz de hacer, comprender y / o sea capaz de demostrar 
una vez terminado el seminario. 
 
El estudiante: 
• comprenderá el proceso requerido para plantear un problema de 
investigación. 
• reconocerá que el planteamiento del problema implica el desarrollo de 
tres procesos interdependientes, pero con identidad propia. 
• será capaz de reconocer una situación académica como una situación 
problemática, cuando esta es susceptible y requiere ser mejorada. 
• estará en capacidad de identificar uno o más problemas como los 
responsables del surgimiento de la situación problemática y apropiará elementos 
que le permitan buscar y reconocer una teoría que explique el problema y que a 
la vez ofrezca alternativas de solución. 
• podrá formular un problema a partir del problema de investigación 
previamente identificado y de la estrategia de solución derivada de la teoría que 
explica el problema. 

 

 
 
Contenido 
 
 

Unidad 1: Elementos básicos 
para la revisión de literatura 

Diseño de la ecuación de búsqueda. 

Consulta de bases de datos bibliográficas. 

Lectura y redacción del documento. 

Unidad 2: Reconociendo una 
situación como problemática 

Apropiación de la metáfora del Iceberg. 

Percepción de una situación como problemática. 

Revisión de literatura acerca de la situación 
problemática. 

Acopio de posibles causas de la situación 
problemática. 

Unidad 3: Identificando el 
problema de investigación 

Identificación del problema a partir de las causas 
de la situación problemática. 

Revisión de literatura acerca del problema de 
investigación. 

Selección de la teoría que mejor explique el 
problema. 

Derivación de una estrategia de solución al 
problema a partir de la teoría. 

Unidad 4: Formulando el 
problema de investigación 

Establecimiento del tipo de investigación. 

Definición y operacionalización de variables o 
categorías. 

Formulación de la pregunta a partir del problema 
y la estrategia de solución. 

Proposición de una hipótesis de investigación. 

 
Plan del seminario 

Unidad Tema 
Productos 
a evaluar 

Materiales 
de estudio 

Medio de 
entrega 

Semana 

Elementos 
básicos para 
la revisión de 
literatura 

Diseño de la 
ecuación de 
búsqueda. 

Las palabras 
clave y el 
uso de los 
conectores 
lógicos. 

Texto 1: 
Principios de la 
revisión 
sistemática de 
la literatura. 
 
Video 1: 
https://www.yout

Entrega 1: 
Documento en 
PDF con la 
ecuación de 
búsqueda, la 
relación de 
artículos 
tamizados y el 
texto redactado 

1 

Consulta de 
bases de 
datos 
bibliográficas. 

Cantidad y 
calidad de 
artículo 
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recolectados 
y tamizados. 

ube.com/watch?
v=IQJoCGVr_40 
Video 2: 
https://www.yout
ube.com/watch?
v=w-7l4rsx3TA 
Video 3: 
https://www.yout
ube.com/watch?
v=I4IjOkT2GZ8 

a partir de los 
principales 
hallazgos. 

Lectura y 
redacción del 
documento. 

Redacción 
de los 
principales 
hallazgos. 

Reconociend
o una 
situación 
como 
problemática 

Apropiación de 
la metáfora del 
Iceberg. 

Documento 
de un 
ejemplo de la 
metáfora del 
Iceberg. 

Texto 2: 
Reconociendo 
la situación 
problemática. 
 
Video 4: 
https://www.yout
ube.com/watch?
v=7LldG55LVH
E 

Entrega 2: 
Documento en 
PDF con la 
entrega 1 
corregida y la 
descripción de 
la situación 
problemática a 
partir del 
entorno, los 
síntomas, los 
efectos y las 
causas. 

2 

Percepción de 
una situación 
como 
problemática. 

Descripción 
en prosa de 
una situación 
problemática 
de interés 
para el 
estudiante. 

Revisión de 
literatura 
acerca de la 
situación 
problemática. 

Documento 
con los 
principales 
hallazgos. 

Acopio de 
posibles 
causas de la 
situación 
problemática. 

Listado de 
las causas 
identificadas. 

Identificando 
el problema 
de 
investigación 

Identificación 
del problema a 
partir de las 
causas de la 
situación 
problemática. 

Justificación 
de la 
selección 
hecha. 

Texto 3: 
Identificando el 
problema de 
investigación. 
 
Video 4: 
https://www.yout
ube.com/watch?
v=7LldG55LVH
E 

Entrega 3: 
Documento en 
PDF con la 
entrega 2 
corregida y la 
identificación del 
problema, la 
teoría que lo 
explica y la 
alternativa de 
solución. 

3 

Revisión de 
literatura 
acerca del 
problema de 
investigación. 

Documento 
con los 
principales 
hallazgos. 

Selección de 
la teoría que 
mejor explique 
el problema. 

Justificación 
de la teoría 
seleccionada
. 

Derivación de 
una estrategia 
de solución al 
problema a 
partir de la 
teoría. 

Justificación 
de la 
estrategia 
seleccionada
. 

Formulando 
el problema 
de 
investigación 

Establecimient
o del tipo de 
investigación. 

Justificación 
de la 
selección. 

Texto 4: 
Formulando el 
problema de 
investigación. 
 

Entrega 4: 
Documento en 
PDF con la 
entrega 3 
corregida y la 

4 

Definición y 
operacionaliza

Tabla de 
operacionaliz
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ción de 
variables o 
categorías. 

ación de la 
variable. 

Texto 5: Casos 
de estudio. 
 
Video 4: 
https://www.yout
ube.com/watch?
v=7LldG55LVH
E 

formulación del 
problema de 
investigación 
con la hipótesis 
de 
investigación. 

Formulación 
de la pregunta 
a partir del 
problema y la 
estrategia de 
solución. 

La pregunta 
de 
investigación
. 

Proposición de 
una hipótesis 
de 
investigación. 

La hipótesis 
de 
investigación
. 

 
Forma de valoración del seminario 

Aspectos para valorar Criterios de valoración Ponderación 

Entrega 1. 
Comprensión de los 
fundamentos de la revisión 
sistemática de la literatura. 

• Comprensión del proceso para: 
a) La definición de las claves de búsqueda. 
b) La elaboración de la ecuación de búsqueda. 
c) El tamizaje del material recogido. 
d) La redacción de los hallazgos. 

25% 

Entrega 2. 
Reconocimiento de la 
situación problemática. 

• Mejoramiento de la entrega 1 a partir de la 
realimentación. 

• Claridad en: 
a) La descripción del entorno de la situación 

problemática. 
b) La determinación de las consecuencias de la 

situación problemática. 
c) El establecimiento de los síntomas de la 

situación problemática. 
d) El inventario de causas posibles de la 

situación problemática. 

25% 

Entrega 3. 
Identificación de problema 
que causa la situación 
problemática. 

• Mejoramiento de la entrega 2 a partir de la 
realimentación. 

• Coherencia en: 
a) La identificación de la causa (problema) más 

viable y factible de intervenir. 
b) La selección de la teoría que explica el 

problema. 
c) La escogencia de la estrategia de solución a 

partir de la teoría seleccionada. 
d) La adecuada construcción del mapa de 

problemas. 

25% 

Entrega 4. 
Formulación del problema de 
investigación. 

• Mejoramiento de la entrega 3 a partir de la 
realimentación. 

• Solidez en: 
a) La formulación de la pregunta de 

investigación. 
b) El diseño de la hipótesis de investigación. 
c) El planteamiento del problema de 

investigación. 

25% 

 
Bibliografía Recomendada 
Bibliografía principal: 

• Gómez, M. (2006). Introducción a la metodología de la investigación científica. 
(Capítulo 5) Editorial Brujas. Córdoba. 

• Hernández et al. (2014).  Metodología de la Investigación. (Capítulos 1, 3, 6, 12 y 17). 
Editorial McGRAW-HILL. México.  
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Bibliografía secundaria: 

• Bassi, J. (2015). Formulación de proyectos de tesis en ciencias sociales. Manual de 
supervivencia para estudiantes de pre- y posgrado. Providencia, Santiago, Chile: 
Ediciones y publicaciones el Buen aire s.a. 

• Briones, G. (1998). Métodos y técnicas de investigación para las ciencias sociales. 
México: Editorial Trillas. 

• Bunge, M. (2004). La investigación científica. Su estrategia y su filosofía. México: Siglo 
XXI Editores. 

• Tamayo, M. (2004). El proceso de la investigación científica. México: Limusa. 

• Toro, I. D., y Parra, R. D. (2010). Fundamentos epistemológicos de la investigación y 
la metodología de la investigación. Medellín: Fondo Editorial Universidad EAFIT. 
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9.6 Anexo 6 – Presentación del seminario virtual a las Instituciones 

 

 

                  
                              

            

                          

                            

                                              

                             

                                         
                                                      
           

     

      

      

      

      

      

      

      

      

      

                

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 

                       

                            

           

Deserci n Promedio Acumulada UNAD vs Sistema educativo colombiano . 

Fuente: SPADIES https://spadies3.mineducacion.gov.co/spadies eb/ /page/login

               : Diseñar e implementar un

modelo pedagógico para el fomento de la

permanencia de los estudiantes de la educación a

distancia en Colombia que tenga en consideración

la distancia transaccional.

 Validar el modelo diseñado mediante paneles de

expertos y la aplicación de este en un curso

virtual .

 Evaluar el efecto de la implementación del curso

a la luz de las dimensiones teóricas de la

distancia transaccional.
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 Organizar eventos en directo para llenar el vacío social.

 Promover una cultura de aprendizaje comunicativa.

 Acomodar el formato de entrega acorde a los estudiantes.

 Proporcionar recursos de formación en línea al ritmo del estudiante.

 Establecer hitos manejables que reaviven la motivación.

 Ofrecer realimentación regular y personalizada.

 Emparejar las autoevaluaciones con recomendaciones sobre recursos adicionales.

 Mantener baja la rigidez de la estructura.

                         

 Privilegiar el diálogo en cualquier escenario.

 Incluir espacios para el chat, la interacción asíncrona, la interacción social.

 Fomentar la comunicación entre estudiantes. 

 Promover el sentido de comunidad entre los estudiantes.

 Mejorar la calidad de la interacción y usar estrategias de apoyo metacognitivo (EM).

 Entregar guías e instrucciones adecuadas.

 Promover el desarrollo de las habilidades cognitivas en los estudiantes.

 Promover el que los estudiantes puedan verse y oírse e interactuar en  tiempo real .
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 Apoyar el diálogo mediante tutorías semanales en línea  y foros de discusión  basados 

en temas .

 Promover el intercambio educativo entre los sujetos pedagógicos para conducir a una 

transacción educativa eficaz.

 Enfatizar en la importancia del aprendizaje en grupo creando estrategias que eliminen 

las dinámicas de poder de género o de otro tipo.

 Enfatizar en la importancia del aprendizaje autónomo brindando estrategias para su 

logro.

 Trabajar con grupos pequeños de aprendizaje.

 Promover debates en línea en pequeños grupos o en clase.

                                         
            

                                                            

Las metas y objetivos o resultados de aprendizaje serán los enunciados acerca de lo que se espera que el

estudiante sea capaz de hacer, comprender y / o sea capaz de demostrar una vez terminado el proceso de

aprendizaje .

El estudiante:

              comprenderá el proceso requerido para plantear un problema de investigación .

              reconocerá que el planteamiento del problema implica el desarrollo de tres procesos

interdependientes, pero con identidad propia .

               será capaz de reconocer una situación particular como una situación problemática, cuando

esta es susceptible y requiere ser mejorada .

                 estará en capacidad de identificar uno o más problemas como los responsables del

surgimiento de la situación problemática y apropiará elementos que le permitan buscar y reconocer una teoría

que explique el problema y que a la vez ofrezca alternativas de solución.

                podrá formular un problema de investigación a partir del problema previamente identificado y

de la estrategia de solución derivada de la teoría que explica el problema .
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Se proponen cuatro unidades que comprenden el proceso requerido para el planteamiento del problema 

de investigación.

                                                          

 Primera aproximación a la situación problemática.

 Diseño de la ecuación de búsqueda.

 Consulta de bases de datos bibliográficas.

 Lectura y redacción del doc umento.

                                                      

 Comprensión de la metáfora del Iceberg.

 Percepción de una situación como problemática.

 Revisión de literatura acerca de la situación problemática.

 Acopio de consecuencias, síntomas y causas de la situación problemática.

                                         
            
                                                    

 Identificación del problema a partir de las causas de la situación problemática.

 Revisión de literatura acerca del problema de investigación.

 Selección de una teoría que explique el problema.

 Escogencia de una estrategia de solución al problema.

 Construcción del mapa del problema de investigación.

                                                 

 Síntesis del problema y la estrategia de solución.

 Redacción de la pregunta de Investigación.

 Primera aproximación al título, al objetivo general y a la hipótesis.
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Para el desarrollo de esta parte se usará un instrumento previamente diseñado y validado 

por Ravi , et all (2015). El instrumento fue traducido y ajustado al contexto en que se realiza la 

intervención.

Las dimensiones que se van medir con el instrumento son:

 TDST = Distancia transaccional entre estudiantes y docente tutor

 TDSC = Distancia transaccional entre el estudiante y el contenido

 TDSS = Distancia transaccional entre alumnos

 IDP = Intensión de permanecer

 HAA = Habilidades de aprendizaje autónomo

                                            

 Acceso a la plataforma LMS de la universidad, para crear y subir el 

seminario.

 Acceso, para los estudiantes, a las bases de datos de revistas que tenga la 

Universidad.

 Acceso, para estudiantes y tutor, a la herramienta de video  conferencias 

que tenga la Universidad.

 La posibilidad de generar un certificado de asistencia al seminario.
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