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RESUMEN

En el actual escenario competitivo, algunas universidades optan por crecer a 
través de la oferta de programas en modalidad no presencial (a distancia, 
semipresencial, e-learning). La teoría de grupos estratégicos ha demostrado
que la oferta de programas en formato no tradicional es parte de la dinámica 
competitiva del sector de educación superior.

La literatura sobre calidad de servicio en educación superior es amplia y de 
gran contenido. Sin embargo, los estudios se han enfocado principalmente en 
el sector de educación superior tradicional (presencial), y son pocas las 
investigaciones que lo han hecho en el sector de educación superior a 
distancia. Sin embargo, la educación a distancia presenta particularidades y 
características que la diferencian de la educación tradicional.

Por ello, el objetivo de esta tesis es el de analizar e identificar las dimensiones 
que deben ser consideradas para medir la calidad de servicio en educación 
superior a distancia, sobre la relación que existe entre la calidad de servicio 
y la satisfacción, y entre ésta última con la intención de comportamiento de 
los estudiantes, medida a través de la retención, la lealtad y la disposición a 
pagar.

Las escalas propuestas y testadas han sido dos, una para medir la calidad, 
denominada “Calidad del Servicio de Educación Superior a Distancia” 
(DIHEQS, por sus siglas en inglés), y otra para medir la satisfacción,
denominada “Satisfacción e Intención de Comportamiento en Educación 
Superior a Distancia” (SATSIB, por sus siglas en inglés).

El estudio de campo se realizó en Chile entre los meses de julio del año 2013 
y febrero del año 2015. Se aplicó una encuesta estructurada validada
cualitativamente a través de entrevistas y focus groups, a 688 estudiantes de 
educación superior a distancia, pertenecientes a 8 universidades. De estas 
encuestas, resultaron válidas 622.

A través de ecuaciones estructurales se concluye que el modelo DIHEQS es 
de naturaleza multidimensional, y se compone de las dimensiones: profesores 
y enseñanza, plan curricular y material de estudio, evaluación y feedback, 
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administración y organización, plataforma funcional, plataforma emocional, 
apoyo institución, y social y laboral. Junto con lo anterior, se concluye que 
el modelo SATSIB es de naturaleza unidimensional, y se compone de los 
constructos: satisfacción, retención, lealtad, y disposición a pagar. También 
se encuentra una relación positiva entre los constructos DIHEQS y
satisfacción, y que esta última impacta positivamente en la retención, lealtad,
y disposición a pagar.

Este trabajo contribuye a la literatura existente proponiendo y validando dos
escalas, una de calidad y una de satisfacción de la educación superior a 
distancia, cubriendo el gap detectado de la escasez de estas propuestas. 
Además, permitirá no solo continuar con esta línea de investigación, sino que 
a un nivel aplicado los resultados son importantes para los directivos de 
universidades y los gestores públicos, ya que podrán usarlos para proponer 
planes de mejora de la calidad de los servicios que ofrecen e impactar en las 
políticas de educación superior. En definitiva, para mejorar el sistema 
universitario y, por ende, el nivel de conocimiento y desarrollo del país.  
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En este capítulo se presentan los antecedentes, contextualización, objetivos, 
estructura y contribuciones intermedias de esta tesis doctoral. En la parte de 
antecedentes se describen los principales cambios a los que se han enfrentado 
los sectores de educación superior, lo cual obliga a las universidades a 
responder rápidamente a las nuevas dinámicas competitivas, enfocarse en las 
actividades de marketing, y buscar nuevas formas de competir. Es en este 
escenario que algunas universidades han buscado mantener (o conseguir) 
ventajas competitivas a través de la oferta de programas en formato no 
tradicional (a distancia, semipresencial, e-learning). La educación a distancia
(término que se utiliza con mayor frecuencia en Latinoamérica) permite que 
las personas puedan acceder a la educación superior sin las limitaciones de 
tiempo, espacio u ocupación laboral. A pesar de esto, la educación a distancia 
ha recibido críticas, por cuanto se argumenta que presenta menores niveles 
de calidad si se compara con la educación superior tradicional (presencial).

En razón de lo anterior, las universidades que ofrecen programas a distancia 
necesitan evaluar la percepción de la calidad de servicio que ofrecen, por 
cuanto esto les permitirá identificar las variables que los estudiantes,
principales clientes de la educación superior, consideran como críticas en el 
proceso de evaluación. Esta situación no presenta un desafío para la 
educación superior tradicional, debido a que existe una amplia literatura al 
respecto. Sin embargo, son escasos los estudios que se han enfocado a la 
educación superior a distancia, aun cuando esta última presenta 
características y particularidades que la diferencian de la educación superior 
presencial. Dado esto, en la presente tesis se propone, desarrolla y valida una 
escala de medida en educación superior a distancia, que se conforma de dos 
subescalas: “Calidad de Servicio en Educación Superior a Distancia”
(DIHEQS) y “Satisfacción e Intención de Comportamiento en Educación 
Superior a Distancia” (SATSIB).

Teniendo presente esto último, en la etapa de contextualización se sostiene 
que la educación superior presenta características similares a una industria de 
servicio. Dado esto, es necesario estudiar los sectores de educación superior 
desde una perspectiva de management, y no sólo desde una mirada 
tradicional proveniente de la educación o las ciencias sociales. Esto es 
importante, ya que de forma creciente las universidades ofrecen programas 
en formato no tradicional (a distancia) como parte de sus planes de 
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crecimiento, y con el afán de conseguir posiciones de liderazgo en los 
mercados en que participan.

Esta situación es particularmente relevante en el caso de Chile (país analizado 
en este trabajo), ya que su sistema de educación superior tiene como desafío
mejorar los indicadores de acceso a la educación superior. Sin embargo, la 
educación superior a distancia tiene un bajo nivel de participación en la 
matrícula nacional. Los programas a distancia se han concentrado a nivel de 
posgrado (por ejemplo, diplomado, máster, postítulo, y cursos de formación) 
y en determinadas áreas de conocimiento (educación, economía y negocios, 
y administración pública). Por lo tanto, las universidades tienen como desafío 
mejorar la calidad de los programas y servicios ofrecidos, y con esto 
conseguir comportamientos positivos de los estudiantes, es decir, que los 
estudiantes mantengan sus relaciones con la institución de educación 
superior. Por su parte, las instituciones de gobierno tienen como desafío 
establecer indicadores de calidad que permitan mejorar la calidad de los 
programas que se ofrecen. Si consiguen esto, se producirá una mejora en el 
posicionamiento de los programas a distancia y con esto un mayor número 
de personas accederán a estudios superiores a través de este formato de 
educación.

Dado esto, en la parte de objetivos se formulan los principales desafíos de 
este trabajo. Se presentan tres grandes grupos de objetivos, los cuales se 
determinan en función de las distintas actividades de investigación que se 
desarrollan en la tesis. El primer grupo de objetivos se relaciona con la 
propuesta y desarrollo de las escalas de medida DIHEQS y SATSIB. El 
segundo grupo de objetivos se relaciona con la validación psicométrica de 
estos modelos en la muestra chilena. Y el tercer grupo de objetivos se 
relaciona con la aplicación de la teoría de grupos estratégicos para estudiar 
la dinámica competitiva del sector de educación superior en Chile.

En lo que sigue, en la parte de estructura, se describen los distintos capítulos 
que conforman la tesis de doctorado. De forma breve, en el capítulo 1 se 
desarrolla la introducción, en el capítulo 2 la revisión de la literatura, en el 
capítulo 3 la metodología, en el capítulo 4 los resultados, y en el capítulo 5 
las conclusiones.
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Finalmente, la parte de contribuciones intermedias se refiere a los distintos 
outputs de investigación que se relacionan directamente con el tema de la 
tesis en el período de investigación doctoral (2012-2017). Estos outputs se
clasifican en artículos publicados, artículos en proceso de evaluación,
presentación de ponencias (y working papers) en congresos, seminarios y/o
workshops. 

1.1 Antecedentes

Las instituciones de educación superior se están enfrentando a rápidos
cambios en las dinámicas de los mercados (Robinson y Celuch, 2016;
Moreira et al., 2017), debido a que la educación superior ha experimentado a 
nivel mundial un proceso de construcción y reconstrucción (e.g., Martensen, 
et al., 2000; Altbach et al., 2009; Gaete, 2011). Este proceso se ha 
manifestado en sectores de educación superior altamente competitivos (e.g.,
Jain et al., 2013; Sultan y Wong, 2014; Lai et al., 2015), y en la dificultad de 
las universidades para mantener sus ventajas competitivas (Cubillo-Pinilla et 
al., 2009). Se observa también la tendencia internacional hacia una población 
estudiantil más heterogénea (Archer et al., 2003), los mayores niveles de 
demanda de control de calidad (Brunner y Uribe, 2007), la aparición y rápida 
difusión de las tecnologías de la información y la comunicación (Buil et al., 
2012), la conformación de consorcios académicos (Juarros, 2006) y los 
crecientes niveles de diversificación y privatización de los sistemas de 
educación superior (Espinoza y González, 2011).

Teniendo presente lo anterior, se sostiene que las instituciones de educación 
superior operan en entornos altamente competitivos (e.g., Torres y Araya 
Castillo, 2010; Stimac y Leko, 2012; Robinson y Celuch, 2016), y que 
presentan características similares a las de una industria de servicio (e.g.,
Gruber et al., 2010; Jain et al., 2013; Yeo y Li, 2014). Dado esto, las 
instituciones de educación superior están obligadas a enfocar sus esfuerzos 
en las actividades de comercialización (Hemsley-Brown y Oplatka, 2006; 
Ivy, 2008), a implementar acciones para captar y retener a los estudiantes 
(Jain et al., 2013), y a demostrar la calidad de sus diferentes procesos y 
resultados (Rodríguez, 2009).
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Esto se debe a que los sectores de educación superior se caracterizan por un 
rápido crecimiento de las instituciones participantes (Jain et al., 2013), por 
incrementos en las restricciones presupuestarias (Martínez-Argüelles et al.,
2013), por cambios en las regulaciones (Sultan y Wong, 2014), por el 
desarrollo de un mercado de educación global (Abdullah, 2006a), y por el 
impacto de las tecnologías de la información y la comunicación (Martínez-
Argüelles et al., 2010).

Los sistemas de educación superior han experimentado también incrementos 
en la demanda y la continua reducción de la financiación por parte de los 
gobiernos (Ivy, 2008; Martensen y Grønholdt, 2009), incrementos en las
tasas universitarias a las que deben hacer frente los estudiantes 
(Palihawadana, 1999; Mok, 2003), y tanto los responsables políticos como 
los agentes sociales han comenzado a exigir que las universidades justifiquen 
sus resultados (Chacón et al., 2001), y que se comparen con las instituciones 
de mayor reconocimiento a nivel mundial (Martensen y Grønholdt, 2009).

Considerando lo anterior, las instituciones de educación superior tienen la 
necesidad de responder rápidamente a las nuevas dinámicas competitivas 
(Maringe y Gibbs, 2009; de Jager y Gbadamosi, 2010), ofrecer programas 
académicos de buena reputación y valor añadido (Lai et al., 2015), y 
encontrar formas más efectivas de entregar los servicios a sus clientes (Jain 
et al., 2011). Junto con esto, las instituciones de educación superior deben 
reexaminar sus estructuras, estrategias y procesos, y adoptar estrategias 
competitivas que permitan diferenciar sus ofertas, basándolas en niveles 
superiores de calidad (DeShields et al., 2005).

En este contexto, algunas instituciones de educación superior han optado por 
diferenciarse de sus competidores a través de la oferta de programas de 
estudios en modalidad no tradicional (e.g., Martínez-Argüelles et al., 2010; 
Buil et al., 2012; Araya-Castillo, 2015). Estas instituciones reconocen que la 
educación superior se ha vuelto más competitiva, privatizada, segmentada y 
conducida por el mercado (Cerpa et al., 2007). Existe variedad en los 
programas de educación superior en modalidad no tradicional que son 
ofrecidos por universidades (McKee, 2010; Smathers, 2011). Una revisión 
de la literatura permite dividir estos programas en (e.g., Singh, 2003; 
Martínez, 2008; Moore y Kearsley, 2011): a) programas a distancia; b) 
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semipresencial; y c) e-learning. En la presente tesis se utiliza el término 
“educación a distancia” cuando se hace referencia a las distintas formas que 
puede tomar la educación en formato no tradicional, ya que no existe 
consenso sobre el término a emplearse (e.g., Rosemberg, 2001; Dichiara et 
al., 2005; CALED, 2011).

Las instituciones que ofrecen educación superior a distancia permiten que 
grupos diferentes de estudiantes puedan acceder al sistema de educación 
superior (Delgado-Almonte et al., 2010), por cuanto los factores de espacio 
y tiempo, ocupación o nivel de los participantes no condicionan el proceso
enseñanza-aprendizaje (Martínez, 2008; Moreira et al., 2017). Al mismo 
tiempo, estas instituciones pueden mejorar la posición competitiva en los 
mercados en que participan, debido a que la educación a distancia se presenta 
como una oportunidad para que ahorren en costes (Gómez-Escalonilla et al.,
2011). No obstante, la educación a distancia ha recibido críticas, tales como 
aquellas que hacen referencia a un menor grado de calidad académica, que el 
aprendizaje recae en la responsabilidad de los estudiantes y que existen 
problemas con la interacción (Salmerón-Pérez et al., 2010; Buil et al., 2012).
Además, se argumenta que la educación en formato no tradicional presenta 
altos niveles de deserción estudiantil, limitaciones técnicas en los programas 
y sistemas utilizados, que los materiales necesarios para realizar su 
seguimiento tienen un alto coste y que las plataformas son usadas únicamente 
como salas de reprografía (Gutiérrez-Martín et al., 2010).

Diversos autores han propuesto mejoras para los problemas que presenta la 
educación superior a distancia, tales como el uso de estrategias pedagógicas 
transformativas o la incorporación de foros de discusión u otras tecnologías 
de información (Keegan, 2011; Buil et al., 2012). Sin embargo, estas mejoras 
no se han enfocado en analizar la percepción que los estudiantes en educación 
a distancia tienen sobre la calidad de servicio ofrecida por las universidades 
(Araya-Castillo y Bernardo, 2013; Martínez-Argüelles et al., 2013).

Lo anterior es relevante, por cuanto las universidades que ofrecen programas 
en formato no tradicional necesitan averiguar qué atributos tienen en cuenta 
los estudiantes para evaluar la calidad, y cuál es la importancia relativa de 
éstos (Nath y Zheng, 2004). Esta situación tiene importancia teórica y 
práctica, ya que son pocos los investigadores que han propuesto y validado 
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escalas de calidad de servicio en educación superior a distancia (e.g.,
Martínez-Argüelles et al., 2010; Araya-Castillo y Bernardo, 2013).

Los modelos que se han propuesto y/o validado parten de la base que la 
calidad de servicio en educación superior a distancia es un constructo de 
naturaleza multidimensional. Esto implica que los estudiantes perciben la 
calidad de servicio en educación superior a distancia en función de la 
valoración que realizan de diferentes constructos o dimensiones (Martínez-
Argüelles et al., 2010; Martínez-Argüelles et al., 2013).

Lo anterior es de importancia para los fines de la presente investigación, ya 
que la literatura reconoce que una concepción de calidad en educación 
superior debe ser aplicable y exigible a todas las modalidades, pero se 
diferenciará en la especificidad de modalidades (Moreno, 2007; Jung, 2011). 
Por lo tanto, los instrumentos de evaluación de la calidad de servicio en 
educación superior se deben desarrollar considerando las variables que sus 
grupos de interés consideran esenciales (Oldfield y Baron, 2000).

Junto con esto, en la literatura de educación superior a distancia no se ha 
estudiado el impacto que la percepción de calidad de servicio puede tener en 
los niveles de satisfacción de los estudiantes; y el impacto que ésta última (la 
satisfacción) puede tener en sus intenciones de comportamiento (retención, 
lealtad, disposición a pagar). El estudio de estas relaciones se presenta como 
una problemática, debido a que los estudios existentes se han aplicado en el 
sector de educación superior tradicional (e.g., Bollinger y Wasilik, 2009; 
Gruber et al., 2010; Duque, 2014; Lai et al., 2015), pero éste presenta 
dinámicas y características que lo diferencian de la educación superior a
distancia (e.g., Dichiara et al., 2005; Moreno, 2007; Tejedor-Tejedor et al.,
2009; Jung, 2011).

Dado esto, la presente investigación se concentra en la propuesta, desarrollo 
y validación de una escala de medida en educación superior a distancia. Esta 
escala se divide en dos subescalas (o modelos) diferentes: “Calidad de 
Servicio en Educación Superior a Distancia” (DIHEQS) y la escala 
“Satisfacción e Intención de Comportamiento en Educación Superior a 
Distancia” (SATSIB).
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En la elaboración de esta escala se deben considerar los aspectos que 
diferencian a la educación a distancia de aquella que es ofrecida en formato 
presencial; y se deben tener presente los factores (o atributos) que los 
estudiantes consideran en el momento de evaluar la calidad de servicio de las 
universidades que ofrecen programas en formato no tradicional. Desde una 
mirada estratégica, se debe analizar el impacto que la calidad de servicio tiene 
en la satisfacción de los estudiantes, y con esto en sus intenciones de 
comportamiento.

1.2 Contextualización

Teniendo presente los cambios observados en los sectores de educación 
superior (e.g., Altbach et al., 2009; Jain et al., 2011; Stimac y Leko, 2012; 
Robinson y Celuch, 2016), las universidades deben operar con una 
orientación al cliente (Wright, 2000), y satisfacer los intereses de sus grupos 
de interés (e.g., Tan y Kek, 2004; Hemsley-Brown y Oplatka, 2006; Gruber 
et al., 2010; Jain et al., 2013).

En este escenario, algunas universidades han respondido a los cambios del 
entorno con la oferta de programas en modalidad a distancia (e.g., McKee, 
2010; Gómez-Escalonilla et al., 2011; Smathers, 2011; Buil et al., 2012),
debido a que son sensibles a la ruptura de los paradigmas respecto de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y del aprendizaje a partir del impacto de 
las nuevas tecnologías, y la aparición de las redes y medios ambientales 
virtuales (e.g., Rosemberg, 2001; Juarros, 2006; Cerpa et al., 2007; Moreira 
et al., 2017).

Además, estas instituciones operan con un enfoque de marketing, por cuanto 
reconocen que el sector de educación superior presenta características 
similares a las de una industria de servicios (e.g., Gruber et al., 2010; Jain et 
al., 2011, 2013; Yeo y Li, 2014). En razón de lo anterior, en el escenario 
competitivo, estas universidades enfocan sus esfuerzos en satisfacer las 
necesidades de sus clientes, y mantener relaciones de largo plazo con éstos 
(Araya-Castillo, 2015).
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Dentro de los clientes de las instituciones de educación superior se incluye a 
los estudiantes, personal administrativo, profesores, gobierno, familias, 
empresas y la sociedad en general (e.g., Capelleras y Veciana, 2004; 
Abdullah, 2006a; Lazibat et al., 2014). Sin embargo, existe consenso en 
considerar a los estudiantes como los principales clientes en el sector de 
educación superior (e.g., Patterson et al., 1998; Hemsley-Brown y Oplatka, 
2006; Correia y Miranda, 2012).

Reconocer que el sector de educación superior presenta características 
similares a las de una industria de servicio (e.g., Gruber et al., 2010; Jain et 
al., 2011, 2013; Yeo y Li, 2014) no sólo tiene importancia teórica, sino que 
también práctica. Ésto porque de todos los servicios, el sector de educación 
superior es aquel que se relaciona en forma directa con el crecimiento de una 
sociedad y su desarrollo socioeconómico (Senthilkumar y Arulraj, 2011). 

Lo anterior es particularmente relevante en el caso de la educación superior 
a distancia, ya que una de sus grandes contribuciones ha sido la de elevar la 
calidad del diseño educativo, ya que se obtienen materiales de estudio de alta 
calidad producto de la experiencia y preparación de equipos de trabajo 
(Dichiara et al., 2005). Además, la educación a distancia potencia cuestiones 
como la flexibilidad, comodidad, actualidad y personalización, con lo cual 
eleva su atractivo para los estudiantes y fomenta la eficiencia de los sistemas 
de aprendizaje, dando como resultado un mayor rendimiento académico 
(Tejedor-Tejedor et al., 2009).

El desarrollo de la educación superior no tradicional se presenta como una 
oportunidad para Chile. El sector de educación superior de Chile cumple un 
papel de importancia en el desarrollo productivo y económico del país 
(Araya-Castillo, 2015). Dado que Chile ha respondido a los cambios en la 
economía global con un modelo de crecimiento basado en las exportaciones 
(López y Yadav, 2010; O’Ryan et al., 2010), su sector de educación superior 
debe responder a la necesidad de diversificar la oferta académica y la del 
alumnado (Brunner y Uribe, 2007).

En razón de lo anterior, se postula que el sistema de educación superior de
Chile requiere de nuevas modalidades de enseñanza que permitan formar 
profesionalmente a un mayor número de personas y con esto mejorar los 
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indicadores de competitividad a nivel de país (Araya-Castillo, 2015). A pesar 
de que en Chile se ha mejorado el acceso a la educación superior de los 
jóvenes de menores ingresos (Pressacco y Carbone, 2010), todavía el 60% de 
los jóvenes del grupo de edad comprendido entre los 18 y 24 años no 
consigue ingresar en el sistema (González y Espinoza, 2011). Sin embargo, 
la educación superior a distancia se encuentra poco desarrollada en Chile 
(Santander et al., 2011), aun cuando a nivel nacional existen las condiciones 
para que pueda desarrollarse un mercado de educación superior a distancia 
que sea competitivo, de calidad y un referente en la región (Araya-Castillo, 
2015). Agostini y Willington (2012) señalan que de acuerdo a datos 
proporcionados por la Subsecretaria de Telecomunicaciones del Gobierno de 
Chile (SUBTEL), entre los años 2008 y 2010, el porcentaje de hogares 
urbanos con ordenadores a nivel nacional pasó de un 60,5% a un 64,3%. 
Asimismo, estos autores señalan que, del total de hogares con ordenadores,
un 40,6% tenía conexión a internet en el año 2008, en comparación con un 
50,5% en el año 2010. Estos datos se relacionan con los obtenidos del estudio 
desarrollado por la Asociación de Empresas Chilenas de Tecnología de la 
Información (ACTI), Movistar y la Consultora IDC, según el cual la 
adopción de tecnologías de la información en Chile durante el primer 
semestre del año 2011 llegó a un 67,6% (Araya-Castillo, 2015).

Santander et al. (2011) señalan que, según datos oficiales entregados por el 
Ministerio de Educación de Chile, el total de matriculados el año 2010 en
educación superior alcanzó los 987.643 estudiantes, de los cuales poco más 
de un 1% pertenecían a programas en modalidad a distancia. De acuerdo a 
estos mismos autores, el total de matriculados del año 2010 se distribuyeron 
en un total de 12.084 programas de distintos tipos e instituciones, de los 
cuales 196 se impartieron en la modalidad a distancia. Esto último 
representaba un 1,6% de la oferta educativa a nivel superior en Chile.

Esta situación es de importancia estratégica, por cuanto la educación superior 
a distancia podría incrementar la participación que tiene en el mercado 
nacional, en la medida que no se le perciba como de menor calidad si se le 
compara con la educación superior que se imparte en formato tradicional. Por 
lo tanto, las universidades tienen como desafío cambiar la percepción que se 
tiene sobre los programas en formato a distancia, en el sentido de que son de 
menor calidad que los ofrecidos en régimen presencial. Si esto ocurre, un 
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mayor número de personas optarán por esta modalidad de enseñanza, y esto 
impulsará a que crezca el número de universidades que puedan satisfacer sus 
requerimientos a través de una mayor variedad de programas académicos
(Araya-Castillo, 2015).

Considerando lo anterior, en la presente investigación se estudia el sector de 
educación superior de Chile de una manera rigurosa, práctica y funcional para
los gestores y responsables de la política pública y dirección de instituciones 
de educación superior (e.g., Thieme et al., 2012; Araya-Castillo y Pedreros-
Gajardo, 2014; Araya-Castillo et al., 2016). Esto implica que el análisis de la 
dinámica competitiva del sector de educación superior de Chile debe ser 
realizado con un enfoque centrado en el management, más que desde una 
mirada tradicional proveniente de la educación o las ciencias sociales.

Bajo esta perspectiva, la educación superior a distancia se presenta como una 
opción estratégica, a través de la cual las universidades chilenas pueden 
diversificar sus operaciones, y obtener ventajas competitivas a través del 
incremento en la matrícula, disminución del riesgo, y ahorro de costes. En
este modelo de crecimiento las universidades adoptan principalmente 
estrategias de desarrollo de mercado (Ansoff, 1957), por cuanto 
generalmente imparten en la modalidad a distancia los mismos o similares 
programas de estudio que ofrecen a sus estudiantes en la modalidad 
tradicional (Araya-Castillo, 2015).

Los resultados obtenidos en la presente investigación no son de interés sólo 
para Chile, por cuanto la educación presenta dinámicas similares entre los 
diferentes países, tal vez con la excepción de aquellos de menores ingresos 
(Larraín y Zurita, 2008). Esta situación se aprecia en los sectores de 
educación superior de Latinoamérica, por cuanto se argumenta que a partir 
de los años 90 la educación superior en la región experimentó un crecimiento 
cuantitativo y algunos cambios en las políticas públicas del sector (García-
Guadilla, 2007).
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1.3 Objetivos

El objetivo principal de la presente investigación es proponer, desarrollar y
validar una escala que permita capturar la percepción que los estudiantes en 
educación superior a distancia (modalidad no tradicional) tienen sobre la 
calidad de servicio entregado por sus universidades, y sobre el impacto que 
la satisfacción podría tener en sus intenciones de comportamiento.

Los objetivos específicos que derivan del objetivo principal se clasifican en 
tres grupos:

1) Propuesta de desarrollo de las escalas de medida DIHEQS y SATSIB:  
Proponer y desarrollar un modelo sobre calidad de servicio en 
educación superior a distancia.
Proponer y desarrollar un modelo sobre el impacto que la 
satisfacción tiene en la intención de comportamiento (retención, 
lealtad, disposición a pagar) de los estudiantes de educación 
superior a distancia.

2) Validación psicométrica de los modelos DIHEQS y SATSIB:
Validar psicométricamente un modelo sobre calidad de servicio en 
educación superior a distancia.
Validar psicométricamente un modelo sobre el impacto que la 
satisfacción tiene en la intención de comportamiento (retención, 
lealtad, disposición a pagar) de los estudiantes de educación 
superior a distancia.
Estudiar el efecto que la percepción sobre calidad de servicio en 
educación superior a distancia tiene sobre la satisfacción de los 
estudiantes.
Determinar la importancia relativa de cada una de las dimensiones
de calidad de servicio en educación superior a distancia.
Determinar la importancia relativa del impacto que la satisfacción 
de los estudiantes de educación superior a distancia tiene en cada 
una de sus medidas (o constructos) de intención de comportamiento 
(retención, lealtad, disposición a pagar).



14
 

3) Dinámica competitiva del sistema de educación superior: 
Estudiar la dinámica competitiva de las universidades en Chile, y 
el papel que en esta dinámica desempeña la oferta de programas en 
formato no tradicional.
Agrupar las universidades chilenas en distintos clústeres o grupos
estratégicos de acuerdo a sus comportamientos competitivos.
Estudiar el impacto que las decisiones estratégicas adoptadas por 
las universidades chilenas tienen en sus niveles de desempeño. 

1.4 Estructura

En la Tabla 1 se presenta un resumen de la estructura de la presente tesis 
doctoral.

Después de esta introducción, la tesis sigue con la revisión de la literatura, lo 
cual corresponde al capítulo 2. En este capítulo, se explican los modelos 
teóricos “Calidad de Servicio en Educación Superior a Distancia” (DIHEQS) 
y “Satisfacción e Intención de Comportamiento en Educación Superior a 
Distancia” (SATSIB). De manera específica, el modelo DIHEQS se enfoca 
en la identificación de las dimensiones que los estudiantes en educación 
superior a distancia consideran relevantes al momento de evaluar la calidad 
del servicio percibido. Por su parte, el modelo SATSIB se enfoca a la relación 
existente entre la satisfacción de los estudiantes y sus intenciones de 
comportamiento, a saber: retención, lealtad, y disposición a pagar.

El capítulo 2 sigue con el análisis de la dinámica competitiva del sector de 
educación superior. Se desarrolla la teoría de grupos estratégicos, la cual se 
emplea para analizar el sector de educación superior desde una perspectiva 
de management, y no desde aquella que proviene de la educación o las 
ciencias sociales. Esta parte del capítulo se relaciona directamente con la 
propuesta de los modelos DIHEQS y SATSIB. Esto porque algunas 
universidades optan por crecer a través de la oferta de programas en formato 
no tradicional como una forma de conseguir y/o mantener sus ventajas 
competitivas.
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En este capítulo también se presentan las hipótesis de investigación testadas 
en este trabajo.

Tabla 1. Estructura de la tesis de doctorado
Capítulo Descripción Objetivos
Cap. 1 Introducción Describir los antecedentes, contextualización, 

objetivos, estructura y contribuciones intermedias de
la tesis.

Cap. 2 Revisión de la 
literatura

Explicar los modelos teóricos DIHEQS y SATSIB.
Explicar la dinámica competitiva de la educación 
superior, y el rol que en esta desempeña la educación 
superior a distancia.

Cap. 3 Metodología Presentar el contexto de la educación superior en 
Chile
Explicar el diseño de investigación y herramientas 
metodológicas que se utilizan en el proceso de
propuesta, desarrollo y validación de los modelos 
DIHEQS y SATSIB; y en la determinación de los 
grupos estratégicos de universidades chilenas.

Cap. 4 Resultados Describir la propuesta y desarrollo de las escalas de 
medida DIHEQS y SATSIB.
Describir y analizar los resultados de la validación 
psicométrica de los modelos DIHEQS y SATSIB.
Describir y analizar los resultados de los grupos 
estratégicos del mercado de educación superior de 
Chile.

Cap. 5 Conclusiones Presentar las conclusiones, limitaciones y futuras 
líneas de investigación que se desprenden de la tesis.

Fuente: Elaboración propia

En el capítulo 3 se desarrolla la metodología que se sigue en la presente 
investigación para la propuesta, desarrollo y validación psicométrica de las 
escalas de medida (modelos estructurales) DIHEQS y SATSIB. Asimismo, 
se explica en detalle el diseño de la investigación, la muestra y la forma de 
recolección de datos. Se explica el contexto de la educación superior en 
Chile, su estructura y funcionamiento, así como los segmentos de estudiantes 
que se identifican, el desarrollo de la educación superior a distancia, y el
comportamiento competitivo de las universidades. Asimismo, también se
desarrolla la metodología que se sigue para estudiar la dinámica competitiva 
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del sector de educación superior. Esto última pasa por identificar las 
dimensiones estratégicas (variables en función de las cuales compiten las 
universidades), agrupar las universidades en clústeres (grupos estratégicos), 
y analizar el desempeño de estas instituciones.

En el capítulo 4 se muestran y analizan los resultados de la propuesta, 
desarrollo y validación psicométrica de los modelos DIHEQS y SATSIB. Se 
analiza la estimación (o ajuste) general de las escalas de medida DIHEQS y 
SATSIB, y posteriormente se busca mejorar los indicadores estadísticos que 
dan cuenta de la estimación psicométrica de los modelos (es decir, se busca 
que los modelos ajusten con mejores niveles de significación estadística). El 
modelo DIHEQS está compuesto por las dimensiones: a) PROF (profesores 
y enseñanza); b) PCME (plan curricular y material de estudio); c) EFEED 
(evaluación y feedback); d) AORG (administración y organización); e) 
PFUN (plataforma funcional); f) PEMO (plataforma emocional); g) AINS 
(apoyo institución); y h) SOLAB (social y laboral). Por su parte, el modelo 
SATSIB está compuesto por los constructos: a) SATISF (satisfacción); b) 
RETEN (retención); c) LEAL (lealtad); y d) DISPAG (disposición a pagar).
Además, se analiza la relación existente entre los constructos DIHEQS y 
SATISF; y se estudia el impacto que la SATISF (satisfacción) tiene sobre la 
RETEN (retención), LEAL (lealtad) y DISPAG (disposición a pagar).

En este capítulo se muestran también los resultados de la aplicación de la 
teoría de grupos estratégicos en el análisis del sector de educación superior 
en Chile. Las herramientas aplicadas permiten sostener que el 
comportamiento competitivo de las universidades chilenas se explica por las 
decisiones estratégicas que adoptan en: a) reputación; b) ámbito; c) 
infraestructura; d) publicidad; e) educación a distancia; y f) responsabilidad 
social. Además, en esta parte del capítulo se agrupan las universidades 
chilenas en distintos clústeres o grupos estratégicos en razón del 
posicionamiento que tienen en cada una de las decisiones estratégicas 
señaladas previamente. Este capítulo concluye con el análisis del impacto que 
las decisiones estratégicas adoptadas por las universidades tienen en sus 
niveles de desempeño (matrícula, posición en rankings, arancel de los 
programas de estudio).
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Finalmente, en el capítulo 5 se mencionan las principales conclusiones, 
limitaciones y futuras líneas de investigación. La propuesta, desarrollo y 
validación de las escalas DIHEQS y SATSIB se fundamentan en los escasos
estudios que proponen y/o validan escalas de medida en educación superior 
a distancia. Aun cuando los modelos DIHEQS y SATSIB tienen adecuados
niveles de validez estadística, sus resultados no pueden ser replicados (o 
generalizados) en otros contextos de educación superior a distancia (tipos de 
estudios o áreas de especialización) y/o culturales (en sectores de educación 
superior de otros países). Algo similar ocurre con los resultados que se 
derivan de la aplicación de la teoría de grupos estratégicos, por cuanto las 
dinámicas competitivas de los sectores de educación superior se ven 
afectadas (o influenciadas) por las características de los mercados y países en 
que se desarrollan las actividades. A pesar de esto, los resultados pueden 
servir de guía para futuros estudios.

1.5 Contribuciones Intermedias

En la Tabla 2 se presentan las contribuciones intermedias de la tesis. Se
muestran las actividades de investigación desarrolladas por el doctorando en 
el período de investigación del programa de Doctorado en Empresa (2012-
2017), que se relacionan directamente con el tema de la tesis.
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Tabla 2. Contribuciones intermedias tesis
Actividad Descripción
Artículos 
publicados

Araya-Castillo, L., Yáñez, V. y Barrientos, N. Grupos Estratégicos 
en Sectores de Educación Superior. Revista Aposta Digital. In press.
Araya-Castillo, L., Barrientos, N. y Castillo, S. (2016). ¿Qué 
sabemos sobre la Calidad de Servicio en Educación Superior a 
Distancia? Revista de Estudios Aplicados Frater, 1(1), 47-67.
Araya-Castillo, L., Escobar-Farfán, M., Bertoló, E. y Barrientos, N.
(2016). Propuesta de modelo para calidad de servicio en escuelas de 
negocios en Chile. Revista Pensamiento & Gestión, 41, 92-116.
Araya-Castillo, L. (2015). Dinámica Competitiva de las 
Universidades en Chile y la necesidad de potenciar el Mercado de 
Educación a Distancia. Revista Aposta Digital, 64, 1-30.
Araya-Castillo, L. y Escobar-Farfán, M. (2015). Grupos Estratégicos 
de Investigación en Escuelas de Negocios y su Relación con el 
Desempeño. Revista Perspectiva Empresarial, 2 (1), 7-23.
Araya-Castillo, L. y Escobar-Farfán, M. (2015). La Calidad de 
Servicio como herramienta de posicionamiento de la educación 
superior a distancia. Revista PersPECtiva, 15, 
http://revistaperspectiva.cl/luis-araya-castillo-manuel-escobar-
farfan-la-calidad-de-servicio-como-herramienta-de-
posicionamiento-de-la-educacion-superior-a-distancia/
Araya-Castillo, L., Maldonado, P., Lizana, A. y Escobar-Farfán, M. 
(2015). Grupos estratégicos de universidades y su relación con el 
desempeño: El caso de las Escuelas Vespertinas de Economía y 
Negocios en la Región Metropolitana de Chile. Revista de Ciencias 
Sociales (RCS), XXI (4), 509-520 (Scopus).
Araya-Castillo, L. (2014). Propuesta de metodología en la 
determinación de los grupos estratégicos. Revista EAN, 76, 64-77 
(Scopus).
Araya-Castillo, L. y Pedreros-Gajardo, M. (2014). Grupos 
Estratégicos en Sectores de Educación Superior. Revista Venezolana 
de Gerencia (RVG), 19 (65), 92-115 (Scopus).
Araya-Castillo, L. (2013). ¿Qué hemos aprendido sobre la calidad de 
servicio en educación superior? Revista Pilquén, Sección Ciencias 
Sociales, 16 (2), 1-12.
Thieme, C., Araya-Castillo, L. y Olavarrieta, S. (2012). Grupos 
estratégicos de universidades y su relación con el desempeño: el caso 
de Chile. Innovar, 22 (43), 105-116 (Scopus).
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Artículos en 
proceso de 
evaluación

Araya-Castillo, L. y Bernardo, M. Grupos Estratégicos y Dinámica 
Competitiva de la Educación Superior en Chile. Enviado a Revista 
RBGN (Revista Brasileira de Gestão de Negócios).
Araya-Castillo, L. y Bernardo, M. Impacto de la Satisfacción en la 
Intención de Comportamiento de los Estudiantes: Aplicación en el 
Sector de Educación Superior a Distancia. Enviado a Revista RIES 
(Revista Iberoamericana de Educación Superior).
Araya-Castillo, L. y Bernardo, M. Validación de la Escala DIHEQS: 
Distance Higher Education Quality Service. Enviado a Revista RAE 
(Revista de Administração de Empresas).
Araya-Castillo, L. y Bernardo, M. Calidad de Servicio en Educación 
a Distancia: Propuesta de la Escala DIHEQS. Enviado a Revista RVG 
(Revista Venezolana de Gerencia).

Congresos Ponencia Aceptada XXXII Encuentro Nacional de Escuelas y
Facultades de Administración y Economía, Temuco, Chile (ENEFA, 
2016). Grupos Estratégicos y Dinámica Competitiva de la Educación 
Superior en Chile. Premio al mejor artículo del track “Liderazgo, 
Estrategia y Negocios Internacionales”.
Ponencia Aceptada XXXII Encuentro Nacional de Escuelas y 
Facultades de Administración y Economía, Temuco, Chile (ENEFA, 
2016). Validación de la Escala DIHEQS: Distance Higher Education 
Quality Service.
Ponencia Aceptada XXXII Encuentro Nacional de Escuelas y 
Facultades de Administración y Economía, Temuco, Chile (ENEFA, 
2016). Impacto de la Satisfacción en la Intención de Comportamiento 
de los Estudiantes.
Ponencia aceptada en 51 Asamblea Anual de CLADEA, denominada 
“La Innovación en las Escuelas de Negocios”, Medellín, Colombia 
(CLADEA, 2016). Grupos Estratégicos y Dinámica Competitiva de 
la Educación Superior en Chile.
Ponencia aceptada en 51 Asamblea Anual de CLADEA, denominada 
“La Innovación en las Escuelas de Negocios”, Medellín, Colombia 
(CLADEA, 2016). Validación de la Escala DIHEQS: Distance 
Higher Education Quality Service.
Ponencia aceptada en 51 Asamblea Anual de CLADEA, denominada 
“La Innovación en las Escuelas de Negocios”, Medellín, Colombia 
(CLADEA, 2016). Impacto de la Satisfacción en la Intención de 
Comportamiento de los Estudiantes.
Expositor XXXI Encuentro Nacional de Escuelas y Facultades de 
Administración y Economía, Santiago, Chile (ENEFA, 2015). 
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Validación de la Escala DIHEQS: Distance Higher Education 
Quality Service.
Expositor XXXI Encuentro Nacional de Escuelas y Facultades de 
Administración y Economía, Santiago, Chile (ENEFA, 2015). 
Calidad de Servicio en Educación a Distancia: Propuesta de la Escala 
DIHEQS.
Expositor XLIX Asamblea Anual de CLADEA, denominada 
“Leading in a global world Latin America and Europe, new 
connections”, Barcelona, España (CLADEA, 2014). Calidad de 
servicio en escuelas de negocios: Propuesta de Modelo.
Expositor XXV Congreso Nacional de Marketing, Barcelona, España 
(AEMARK, 2013). Calidad de Servicio en Educación a Distancia: 
Propuesta de Modelo.

Seminarios 
(Workshops)

Expositor Workshop “Tendencias Actuales en Administración”, 
Universidad Miguel de Cervantes, Santiago de Chile, Chile (UMC, 
2016). Validación de la Escala DIHEQS: Distance Higher Education 
Quality Service.
Expositor “Charla MBA”, Guayaquil, Ecuador (UEES, 2015). 
Grupos Estratégicos en Sectores de Educación Superior.
Asistente III Seminar on Academic Research in the Field of Quality 
Management (2012). Universidad de Barcelona, Barcelona, España.

Fuente: Elaboración propia
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En este capítulo se proponen los modelos DIHEQS y SATSIB. Esta 
propuesta responde a una carencia de estudios en educación superior a 
distancia, aun cuando las universidades en forma creciente ofrecen 
programas en formato no tradicional (a distancia) como respuesta a los 
cambios de los sectores de educación superior, y como una forma de 
conseguir (o mantener) ventajas competitivas y mayores niveles de eficiencia 
operacional.

En la propuesta de ambos modelos se consiguen adecuados niveles de validez 
de contenido, por cuanto se obtienen de realizar una exhaustiva revisión de 
la literatura. Se revisan las investigaciones desarrolladas en el sector de 
educación superior tradicional (presencial), así como la escasa literatura que 
se ha enfocado en la educación superior no tradicional. De manera específica, 
el modelo DIHEQS se enfoca en la identificación de las dimensiones que los 
estudiantes en educación superior a distancia consideran relevantes al 
momento de evaluar la calidad del servicio percibido: a) profesores y 
enseñanza; b) material de estudio; c) plan curricular; d) evaluación y 
feedback; e) administración y organización; f) plataforma virtual; y g) apoyo 
institución. Por su parte, el modelo SATSIB se enfoca en la relación existente 
entre la satisfacción de los estudiantes y sus intenciones de comportamiento:
retención, lealtad y disposición a pagar.

Este capítulo sigue con el análisis de la dinámica competitiva del sector de 
educación superior, así como del rol que desempeña en esta dinámica la 
educación superior en formato no tradicional. Se desarrolla la teoría de 
grupos estratégicos, ya que a través de esta teoría se puede analizar el sector 
de educación superior desde una perspectiva estratégica (de management), y
no sólo desde aquella que proviene de la educación o las ciencias sociales.
Esta situación tiene importancia teórica y práctica, por cuanto el sector de 
educación superior presenta características similares a una industria de 
servicio. Esta parte del capítulo se relaciona directamente con la propuesta 
de los modelos DIHEQS y SATSIB. La propuesta de estos modelos parte de 
la premisa de que la educación a distancia es una opción estratégica (una 
estrategia de crecimiento) que siguen las universidades para adaptarse a los 
cambios y desafíos de los sectores de educación superior. 
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2.1 Propuesta de los Modelos DIHEQS y SATSIB

En este apartado se presentan los conceptos y modelos precedentes de calidad 
de servicio y educación superior para poder proponer, al final del apartado,
los modelos DIHEQS y SATSIB.

2.1.1 Calidad de Servicio

La calidad de servicio percibida por los estudiantes en la formación 
universitaria está recibiendo una atención creciente (e.g., O’Neill y Palmer, 
2004; Stodnick y Rogers, 2008; Brochado, 2009; Icli y Anil, 2014). Esto se 
debe a que las universidades se encuentran operando en entornos que les 
demandan comprender de forma creciente el rol e importancia de la calidad 
de servicio (Shank et al., 1995).

El sector de educación superior presenta todas las características de los 
proveedores de servicios (Danjuma y Rasli, 2013), por cuanto es intangible 
y heterogéneo, cumple el criterio de inseparabilidad, al ser producido y 
consumido al mismo tiempo; satisface el criterio de perecedero y asume la 
participación de los estudiantes en el proceso de entrega del servicio 
(Cuthbert, 1996). Por lo tanto, las instituciones de educación superior deben 
enfocarse no sólo a los indicadores de retorno de la inversión y participación 
de mercado, sino también en comprender la satisfacción del cliente y las 
percepciones de la calidad de servicio ofrecido (Jain et al., 2011, 2013).

La calidad de servicio es un tema que ha sido ampliamente estudiado por los 
investigadores en el área de marketing (Bruce y Lin, 2010). Ignorar la 
naturaleza e importancia de la calidad de servicio puede no ser ventajoso para 
las universidades en el sector de educación superior (Sultan y Wong, 2012). 
A pesar de esto, no existe consenso sobre la conceptualización y medición 
del constructo de calidad de servicio (e.g., Dabholkar et al., 2000; Jain y 
Gupta, 2004; Ladhari, 2010). En relación a la falta de consenso en la 
definición, la calidad de servicio ha sido conceptualizada principalmente 
como la diferencia existente entre las expectativas y percepciones de los 
consumidores (Parasuraman et al., 1985, 1988), o sólo en razón de sus 
percepciones (Cronin y Taylor, 1992). A pesar de las diferentes definiciones 
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propuestas, existe consenso en que la calidad de servicio es un constructo 
evasivo (Carman, 1990) y multidimensional (Dabholkar, 1996).

Asimismo, se sostiene que no existe consenso sobre la escala que debería ser 
empleada para medir la calidad de servicio (Seth et al., 2005), lo cual explica 
los diversos modelos que han sido propuestos (e.g., Grönroos, 1982; Teas, 
1993; Rust y Oliver, 1994; Philip y Hazlett, 1997; Dabholkar et al., 2000). 
No obstante, los modelos más utilizados son las escalas SERVQUAL y 
SERVPERF propuestas por Parasuraman et al. (1985, 1988) y Cronin y 
Taylor (1992), respectivamente (e.g., Sultan y Wong, 2010; Yildiz y Kara, 
2012).

En la escala SERVQUAL (Parasuraman et al., 1985, 1988), la calidad se 
evalúa como la diferencia entre las expectativas y la percepción del servicio
recibido (ejemplos de su aplicación son, entre otros, Asubonteng et al., 1996; 
Coulthard, 2004; Ladhari, 2008; Gilmore y McMullan, 2009; Morales et al., 
2009; Altuntas et al., 2012; Alnsour et al., 2014). Está compuesta por cinco 
dimensiones: 

a) Confiabilidad, prestación del servicio prometido de modo cuidado y 
estable en el tiempo.
b) Tangibles, apariencia de las instalaciones físicas, equipos, personal y 
materiales de comunicación.
c) Capacidad de respuesta, disposición del personal para prestar ayuda y 
servicio rápido a los usuarios.
d) Empatía, capacidad para entender la perspectiva del usuario.
e) Seguridad, atención y habilidades dispensadas por los empleados para 
inspirar credibilidad y confianza.

Cronin y Taylor (1992) propusieron la escala SERVPERF. De acuerdo a esta 
escala, en la medición de la calidad de servicio sólo deben incluirse las 
percepciones, argumentando que la calidad de servicio es una forma de 
actitud del consumidor (Cronin y Taylor, 1992; Teas, 1993). La escala 
SERVPERF ha recibido respaldo en la literatura, lo cual se explica en la 
reducción que hace del número de ítems y en que algunos autores han 
concluido que posee un mayor poder explicativo (Babakus y Boller, 1992).
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Pero el crecimiento de los servicios y las ventas basadas en internet 
modificaron la forma en que compiten las empresas (Bruce y Lin, 2010; 
Marimon et al., 2012). En este contexto, la calidad de e-servicio puede tener 
efecto en las intenciones de comportamiento de los clientes (Santos, 2003; 
Carlson y O’Cass, 2010) y en los niveles de eficiencia y rentabilidad de las 
empresas (Cronin, 2003). Dado esto, la literatura se ha concentrado en 
establecer la forma en que el constructo e-servicio debe ser conceptualizado 
y medido (Carlson y O’Cass, 2011). Se han propuesto diferentes definiciones 
sobre la calidad de e-servicio. Se puede definir como “los juicios y 
evaluación general que los consumidores realizan sobre la excelencia y 
calidad de un servicio que es entregado en el mercado virtual” (Santos, 2003,
p. 235), o como “el grado en que las páginas web permiten que la decisión, 
compra y entrega de un producto o servicio se realice de manera eficiente y 
efectiva” (Parasuraman et al., 2005, p. 5). No obstante, algunos autores 
coinciden en que el constructo de calidad de e-servicio es jerárquico y 
multidimensional (Carlson y O’Cass, 2011), y que debería ir más allá de la 
interfaz de la página web (Wolfinbarger y Gilly, 2003).

La falta de consenso en la definición dificulta conocer las dimensiones que 
integran la calidad de e-servicio en contextos virtuales (Bernardo et al., 
2012), y con esto analizar el impacto que estas dimensiones pueden tener 
sobre los niveles de satisfacción (Litvin et al., 2008) y lealtad de los clientes 
(Marimon et al., 2012). Si se reconoce que el servicio entregado en un 
contexto virtual es diferente al servicio tradicional (Bruce y Lin, 2010), 
entonces es posible argumentar que la calidad de e-servicio debe ser 
estudiada con un enfoque diferente (van De Riel et al., 2001). Esta situación 
es recogida en la literatura, por cuanto se han propuesto diferentes modelos 
sobre la calidad de servicio en contextos virtuales, basadas principalmente 
sobre la calidad de las páginas de internet (e.g., Barnes y Vidgen, 2002; 
Gounaris y Dimitriadis, 2003; Parasuraman et al., 2005; Ho y Lee, 2007; 
Vázquez-Casielles et al., 2009; Carlson y O’Cass, 2011; Bernardo et al.,
2012).

De estos trabajos, la escala E-S-QUAL desarrollada por Parasuraman et al. 
(2005), es considerada como una de las más completas (Petnji Yaya et al., 
2012; Rafiq et al., 2012; Min y Nitecki, 2014), y la que ha sido adoptada con 
mayor frecuencia por los investigadores (e.g., Boshoff, 2007; Connolly, 
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2007; Marimon y Cristóbal, 2007; Vásquez-Casielles et al., 2009; Marimon 
et al., 2012). De acuerdo a este modelo, la calidad de servicio en contextos 
virtuales se puede medir en función de cuatro dimensiones: 

a) Eficiencia, facilidad y rapidez para acceder y usar la página web.
b) Cumplimiento, grado de cumplimiento de las promesas sobre la entrega y 
disponibilidad del producto (o servicio).
c) Disponibilidad del sistema, correcto funcionamiento técnico de la página 
web.
d) Privacidad, grado hasta el que el website es seguro y protege la 
información del usuario.

Sin embargo, se argumenta que la escala E-S-QUAL sigue resultando 
inadecuada por la falta de inclusión de aspectos vinculados al componente 
hedónico de la calidad de servicio (Bauer et al., 2006), que carece de 
validación externa (Rafiq et al., 2012), y que por la naturaleza del servicio 
que se evalúa, vía web, se espera que el usuario comprenda los atributos 
asociados a la calidad de la información manejada (Torres y Vásquez, 2015).

2.1.2 Gestión de Calidad en Educación Superior

La calidad es parte integral de la educación superior (Stensaker, 2008), y es 
una categoría dinámica que se basa en la aspiración de una mejora constante 
de todos los procesos y sus resultados (Stimak y Leko, 2012). Es por esto que 
las universidades se encuentran sometidas a la presión de mejorar los niveles 
de calidad en las distintas actividades que realizan (Dill, 2007), ya que el 
sector en el que participan presenta características similares a las de una 
industria de servicio (e.g., Gruber et al., 2010; Jain et al., 2011; Danjuma y 
Rasli, 2013).

En este contexto, la calidad de servicio es vista por las universidades como 
una decisión estratégica para satisfacer las necesidades de sus clientes 
(Torres y Araya-Castillo, 2010), y con esto obtener ventajas competitivas 
(Sohail y Shaikh, 2004). En los clientes de las instituciones de educación 
superior se incluye a los estudiantes, personal administrativo, profesores, 
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gobierno, familias, empresas y la sociedad en general (e.g., Capelleras y 
Veciana, 2004; Abdullah, 2006a; Lazibat et al., 2014).

Sin embargo, existe consenso en considerar a los estudiantes como los 
principales clientes en el sector de educación superior (e.g., Hemsley-Brown
y Oplatka, 2006; Correia y Miranda, 2012; Lazibat et al., 2014). Esto porque 
son los principales beneficiarios de la educación (Yeo y Li, 2014), y porque 
la calidad de servicio se ha convertido en un importante factor que influencia 
la decisión de los estudiantes sobre la institución en la que desean estudiar
(Bayraktaroglu y Atrek, 2010). Los estudiantes son los destinatarios de la 
educación, son ellos los que mejor pueden valorarla y, aunque tienen una 
visión parcial, su opinión proporciona un referente que debe ser considerado
(Gento y Vivas, 2003).

Relacionado con esto, se postula que los estudiantes buscan evidencia de la 
calidad de servicio cuando toman una decisión de alto riesgo e incertidumbre 
en el momento de elegir universidad (e.g., Donaldson y McNicholas, 2004; 
Angell et al., 2008; Bayraktaroglu y Atrek, 2010). Esto es relevante, ya que 
la percepción sobre la calidad de servicio puede diferir entre los estudiantes 
y las universidades (Abouchedid y Nasser, 2002). Es así como la satisfacción 
de los estudiantes es el barómetro de la calidad de los servicios de educación 
que ha atraído la mayor atención por parte de las instituciones de educación 
superior en la búsqueda de una ventaja competitiva (Arambewela y Hall, 
2006).

Lo anterior tiene repercusiones estratégicas, debido a que las universidades 
que son percibidas con mayores niveles de calidad, logran atraer y retener a 
los mejores estudiantes (Maringe y Gibbs, 2009), lo cual les permite seguir 
ocupando posiciones de prestigio a nivel nacional y/o internacional 
(Abouchedid y Nasser, 2002). Además, la retención de los estudiantes tiene 
influencia en el desempeño financiero de las universidades, ya que les 
permite captar recursos (Angell et al., 2008) y mantener una posición 
competitiva en los mercados en los que participan (DiDomenico y Bonnici, 
1996; Abouchedid y Nasser, 2002). En este escenario, una adecuada 
percepción de la calidad de servicio permitirá que las universidades puedan 
cumplir con sus objetivos de captación y retención de estudiantes (Maringe 
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y Gibbs, 2009), así como con la posibilidad de cobrar mayores aranceles 
(Thieme et al., 2012).

Junto con lo anterior, es posible sostener que no existe consenso sobre la 
metodología a seguir en la medición de la calidad de servicio en el contexto 
de la educación superior, en especial en referencia a la escala (e.g., García-
Aracil, 2009; Torres y Araya-Castillo, 2010; Jain et al., 2013). Esta situación 
es relevante, ya que las universidades necesitan contar con adecuadas 
herramientas de medición que les permitan conocer cómo los temas 
relacionados con la calidad impactan en la experiencia de servicio de sus 
estudiantes (O’Neill y Palmer, 2004).

2.1.3 Modelos de Calidad de Servicio en Educación Superior

Se ha medido la calidad de servicio en instituciones de educación superior a 
través de la escala SERVQUAL (e.g., Soutar y McNeil, 1996; Li y Kaye, 
1998; Stodnick y Rogers, 2008), así como a través de modificaciones de la 
misma (e.g., Gatfield, 2000; Wright y O´Neill, 2002; Alves y Viera, 2006).
Otros autores en educación superior han optado por el uso de la escala 
SERVPERF (e.g., Nejati y Nejati, 2008; Bhatt y Bhatt, 2012; Karami y
Olfati, 2012), lo cual va en línea con diversos estudios que han propuesto 
escalas para medir la calidad de servicio en el contexto de educación superior 
considerando sólo las percepciones (e.g., Oldfield y Baron, 2000; Capelleras 
y Veciana, 2004; Torres y Araya-Castillo, 2010).

En los últimos años se observan trabajos que comparan la capacidad 
predictiva de las escalas que consideran la diferencia entre las expectativas y 
percepciones, con aquellas que sólo consideran las percepciones (e.g., Jain y 
Gupta, 2004; Brochado, 2009; Rodríguez et al., 2011). En estos estudios se 
concluye que no existe consenso sobre la superioridad de medida de las 
escalas SERVQUAL o SERVPERF en el contexto de educación superior. No 
obstante, la escala SERVPERF ha recibido respaldo en la literatura, lo cual 
se explica en la reducción que hace del número de ítems y en que algunos 
autores han concluido que posee un mayor poder explicativo (Babakus y
Boller, 1992).
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Además, los resultados que se obtienen con la escala SERVQUAL pueden
variar según el servicio analizado (Kang y James, 2004). En el contexto de la 
educación superior se han desarrollado escalas específicas. Algunas escalas 
se han enfocado exclusivamente en el profesor (Ramsden y Entwistle, 1981), 
distinguiéndose en algunos casos entre las competencias y actitudes de los 
profesores (Capelleras y Veciana, 2004). 

Otras consideran diferentes aspectos relacionados con la enseñanza y 
aprendizaje, tales como el esfuerzo realizado para aprobar las asignaturas 
(Owlia y Aspinwall, 1996), los sistemas de evaluación (Douglas et al., 2008), 
el contenido de los cursos (Poh et al., 2006), la relevancia del material de 
estudio (Entwistle y Tait, 1990), y los resultados del aprendizaje (Mahapatra 
y Khan, 2007). Otros autores incorporan dimensiones relacionadas con la 
organización de los cursos, como el plan de estudios (Sohail y Shaikh, 2004), 
el tamaño de las clases (Joseph et al., 2005), la planificación de las 
actividades académicas (Torres y Araya-Castillo, 2010), la inscripción de
asignaturas (Marzo-Navarro et al., 2005), y la importancia del rol 
desempeñado por el personal administrativo en la evaluación que realizan los 
estudiantes sobre la calidad de servicio (Abdullah, 2006a).

Otras dimensiones consideradas son las instalaciones (Tan y Kek, 2004), la 
localización de la universidad o campus universitario (Joseph y Joseph, 
1997), e incluso se considera la vida social que se genera en el campus 
universitario (Joseph et al., 2005), o las actividades extra programáticas 
(Hampton, 1993).

En otros trabajos los autores consideran el asesoramiento que reciben los 
estudiantes (Hampton, 1993), aspectos financieros (Singh et al., 2008) y la 
reputación de la institución (Sohail y Shaikh, 2004). Asimismo, se 
mencionan aspectos relacionados con el interés o responsabilidad que la 
universidad muestra hacia sus alumnos (Mahapatra y Khan, 2007) y el 
contacto con el mercado laboral (Jain et al., 2013).

Finalmente, los últimos estudios incorporan también la dimensión de 
servicios on-line, en la cual se consideran aspectos relacionados con la página 
web, servicios electrónicos, conexión de internet y sistemas de información, 
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entre otros (e.g., Tate et al., 2007; Arif y Ilyas, 2011; Sutarso y Suharmadi, 
2011; Akbariyeh, 2012).

2.1.4 Educación Superior a Distancia

En este momento la educación universitaria se encuentra inmersa en una 
corriente de cambios fomentados tecnológicamente (Cerpa et al., 2007;
Navarro et al., 2017), a lo que algunas universidades han respondido con la 
oferta de programas en la modalidad a distancia (Gómez-Escalonilla et al., 
2011).

A pesar de esto, no existe un consenso en cuanto a la definición de educación 
a distancia (Dichiara et al., 2005). Guedez (1984, p. 75) señala que la 
educación a distancia es “una modalidad mediante la cual se transfieren 
informaciones cognoscitivas y mensajes formativos a través de vías, que no 
requieren una relación de contigüidad presencial en recintos determinados”.
Por su parte, Rosemberg (2001, p. 118) explica el concepto de educación a 
distancia como “el uso de tecnologías de internet para la entrega de un 
amplio rango de soluciones que contribuyan al mejoramiento del 
conocimiento y el rendimiento”.

La educación a distancia se puede sintetizar como el proceso de enseñanza 
aprendizaje que se da cuando el profesor y el alumnado no se encuentran 
frente a frente como en la educación presencial, sino que emplean otros 
medios para la interactividad, tales como internet, CD, vídeos, 
videoconferencia, sesiones de chat y otros (Martínez, 2008). Esto porque la 
educación a distancia es una modalidad de enseñanza que se caracteriza por 
la utilización de una gran diversidad de recursos pedagógicos que favorecen 
la construcción del conocimiento al permitir la autonomía de los estudiantes 
para elegir espacios y tiempo para el estudio (Dichiara et al., 2005).

En su concepción, la educación a distancia consistía principalmente en la 
distribución de materiales impresos a través del correo postal tradicional 
(e.g., Shoniregun y Gray, 2003; González-Videgaray, 2007; Martínez, 2008;
Remache et al., 2017). De esta forma, en sus inicios, la educación a distancia 
buscó responder a la necesidad de formación de personas adultas que por 
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diferentes circunstancias no tenían tiempo para asistir a las instituciones 
educativas (Shoniregun y Gray, 2003). Con el surgimiento de las tecnologías 
de información y comunicación (TIC), se transformó la forma en la que la 
educación en formato no presencial era ofrecida a los estudiantes 
(Lacurezeanu et al., 2011). En este contexto las universidades comenzaron a 
ofrecer programas en los que la totalidad del proceso de enseñanza y 
aprendizaje se ofrecía en un contexto virtual. Estos programas se conocen 
como e-learning, y son vistos como un descendiente directo de la educación 
a distancia (Zenger y Walker, 2000; Williams et al., 2005). No obstante, es 
común encontrar programas que se encuentran en un punto intermedio entre 
la educación a distancia y e-learning (Singh, 2003; Moore y Kearsley, 2011). 
La modalidad semipresencial (blended learning) se realiza de forma 
combinada o mixta con actividades presenciales y en línea, y se utiliza para 
complementar la formación presencial y fortalecer ciertas habilidades, 
actitudes, competencias o destrezas que no pueden conseguirse en escenarios 
virtuales de aprendizaje (Gómez-Escalonilla et al., 2011). Típicamente, esta 
modalidad incluye la enseñanza presencial en salas de clases, el uso de la 
plataforma virtual, un aprendizaje al ritmo del estudiante y el apoyo del 
estudio a través de la asignación de lecturas y la realización de evaluaciones 
(Bentley et al., 2012).

2.1.5 Modelos de Calidad de Servicio en Educación Superior a Distancia

La medición de la calidad de servicio es relevante en los programas de 
educación a distancia, por cuanto se argumenta que la educación no 
tradicional (en especial las de tipo a distancia y e-learning) presenta ciertas 
desventajas. Se sostiene que la educación a distancia no favorece los procesos 
de aprendizaje (al estar el profesor ausente), traslada la responsabilidad del 
aprendizaje hacia los estudiantes (con lo cual se ve afectada la calidad) y es 
incapaz de potenciar adecuadamente la comunicación entre sus participantes 
(Salmerón-Pérez et al., 2010; Buil et al., 2012). 

Asimismo, se argumenta que la educación en formato no tradicional presenta 
altos niveles de deserción estudiantil, limitaciones técnicas en los programas 
y sistemas utilizados, que los materiales necesarios para realizar su 
seguimiento tienen un alto coste y que las plataformas son usadas únicamente 
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como salas de reprografía (Díaz, 2008; Gutiérrez-Martín et al., 2010). Junto 
con esto, algunos investigadores postulan que la educación a distancia 
presenta características que la diferencian de la educación presencial, y que 
por lo mismo imponen desafío en el momento de evaluar la calidad de 
servicio (Martínez-Argüelles et al., 2010; Araya-Castillo y Bernardo, 2013; 
Martínez-Argüelles et al., 2013). Una concepción de calidad en educación 
superior debe ser aplicable y exigible a todas las modalidades, pero se
diferenciará en la especificidad de las modalidades (Moreno, 2007; Jung, 
2011).

El servicio prestado en un entorno virtual de aprendizaje presenta dos 
características particulares (Martínez-Argüelles et al., 2013): (1) es un 
servicio puro, que no se materializa en transacciones puntuales, sino en una 
interacción prolongada en el tiempo, y, (2) complejo, al incluir la docencia y 
otros servicios complementarios.

En la educación a distancia la mediación tecnológica cobra importancia, ya 
que permite que el proceso de enseñanza-aprendizaje se realice sin considerar 
las limitaciones que se pueden generar por el lugar, tiempo y espacio (Bersin, 
2004). Además, en la educación a distancia el actor principal es el alumnado
y no el profesor, ya que es una metodología de enseñanza que se fundamenta 
en el autoaprendizaje (Grow, 1991).

Existen diversos modelos para medir la calidad de servicio en contextos 
virtuales, pero éstos han sido poco aplicados en el sector de la educación 
superior (Martínez-Argüelles et al., 2010; Araya-Castillo y Bernardo, 2013; 
Martínez-Argüelles et al., 2013). Esto es relevante, ya que las universidades 
que ofrecen programas en formato no tradicional necesitan averiguar qué tipo 
de atributos tienen en cuenta los estudiantes para evaluar la calidad y 
determinar su importancia relativa (Nath y Zheng, 2004). En la Tabla 3 se 
presentan las investigaciones que han estudiado la calidad (o calidad de 
servicio) en el contexto de la educación superior en formato no tradicional, y
se detallan las dimensiones que los autores consideran como relevantes para 
medir la calidad o calidad de servicio.
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Tabla 3. Estudios de calidad o calidad de servicio en educación superior a 
distancia

Autor/es (Año) Medición Dimensiones
Sangrá (2001) Calidad a) Criterios en cuanto a la oferta formativa; b) 

Criterios en cuanto a la organización y a la 
tecnología; c) Criterios en cuanto a los 
materiales; d) Criterios en cuanto a la 
docencia; y e) Criterios en cuanto a la 
creación de conocimiento.

Frydenberg 
(2002)

Calidad
(aseguramiento)

a) Apoyo institucional; b) Tecnología; c) 
Servicios estudiantiles; d) Diseño 
instruccional / desarrollo de clases; e) 
Instrucción e instructores; f) Suministro de la 
instrucción; g) Finanzas; h) Adecuación legal 
/ regulatoria; e i) Evaluación institucional.

Bollinger y 
Martindale 
(2004)

Satisfacción (no 
distinguen entre 
satisfacción y 
calidad de 
servicio)

a) Instructor; b) Tecnología; y c) 
Interactividad.

Martínez-
Argüelles et al.
(2010)

Calidad de 
servicio
(aplicación de 
CIT)

a) Proceso de aprendizaje; b) Procesos 
administrativos; c) Recursos y materiales de 
enseñanza; d) Interface de usuarios; e) 
Relaciones con la red de comunidad; y f) 
Tasas y compensaciones.

Jung (2011) Calidad a) Interacción; b) Soporte al personal 
administrativo; c) Mecanismos que aseguran 
la calidad institucional; d) Credibilidad; e) 
Soporte al estudiante; f) Información y 
publicidad; y g) Tareas de aprendizaje.

Martínez-
Argüelles et al.
(2013)

Calidad de 
servicio

a) Servicio esencial (docencia); b) Servicios 
facilitadores o administrativos; c) Servicios 
de apoyo; y d) Interfaz del usuario.

Rocha et al.
(2013)

Calidad
(evaluación y 
aseguramiento 
programas de 
aprendizaje)

a) Estructura del programa; b) Resultados / 
impactos; c) Alumnos / estudiantes; d) 
Profesores / docentes; e) Infraestructura; f) 
Servicios; g) Organización institucional; h) 
Cooperación; e i) Accesibilidad.

Fuente: Elaboración propia
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En cuanto a la Tabla, cabe destacar que las dimensiones encontradas por 
Martínez-Argüelles et al. (2010) y Martínez-Argüelles et al. (2013) podrían 
considerarse no generalizables, por cuanto en ambas investigaciones sólo se 
consideró alumnado de una universidad en particular de España, la 
Universitat Oberta de Catalunya.

En la literatura se pueden encontrar otras escalas que miden la calidad de 
servicio en un contexto de educación superior virtual (o a distancia), pero 
éstas se limitan a un servicio universitario específico, en este caso la 
biblioteca (O’Neill et al., 2003), y a la calidad del aprendizaje virtual de un 
curso de grado en línea (De Lange et al., 2003; Udo et al., 2011). Otros
estudios que se han desarrollado (e.g., LaBay y Comm, 2003; Ehlers, 2004; 
Greasley et al., 2004), presentan una naturaleza exploratoria, algunas utilizan 
escalas propias, analizan la satisfacción con servicios específicos concretos 
y/o no permiten identificar cuáles son las dimensiones del constructo 
(Martínez-Argüelles et al., 2013).

2.1.6 Calidad de Servicio, Satisfacción e Intención de Comportamiento

La calidad de servicio y la satisfacción del cliente son una de las principales 
áreas de estudio del comportamiento del consumidor, y tienen en común la 
importancia del punto de vista del cliente al valorar el producto (e.g., 
Vázquez et al., 2000; Morales y Hernández, 2003, 2004; Herrera et al., 2006; 
Ruiz et al., 2008). Sin embargo, en la literatura se aprecia cierta confusión 
entre los conceptos de calidad de servicio y satisfacción. Esta situación se 
observa con mayor fuerza cuando la calidad de servicio es vista desde la 
perspectiva del cliente, ya que en este caso se la define como la satisfacción 
o superación de sus expectativas (Alén y Fraiz, 2006).

Considerando lo anterior, se sostiene que los constructos “calidad de 
servicio” y “satisfacción” se encuentran altamente correlacionados (e.g., 
Cronin y Taylor, 1992; Spreng y MacKoy, 1996; Taylor, 1997; Cronin et al., 
2000), pero que son distintos (e.g., Oliver, 1980; Carman, 1990; Boulding et 
al., 1993; Bansal y Taylor, 1999). Se distingue entre calidad de servicio y 
satisfacción en función del nivel en que estos son medidos. La satisfacción 
se refiere al resultado de transacciones individuales y al servicio global, 
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mientras que la calidad de servicio es una actitud general frente al servicio 
(Bitner, 1990; Bitner y Hubert, 1994). Por lo tanto, se postula que la 
satisfacción es un concepto más general, que engloba la calidad percibida 
(Ekinci, 2004; Alén y Fraiz, 2006).

Teniendo presente la diferencia entre ambos conceptos, se postula que el
estudio de la satisfacción del consumidor ha sido un objetivo central desde 
un planteamiento moderno de marketing (Bello et al., 1999), lo cual explica 
que aun cuando el constructo es un concepto subjetivo, su estudio ha sido 
ampliamente desarrollado por los investigadores (Santouridis y Trivellas,
2010). Los fundamentos del estudio de la satisfacción se encuentran en que 
su medición sirve como aproximación para calibrar si las organizaciones 
están actuando acorde a sus objetivos, y en que su conocimiento permite 
elaborar predicciones sobre el comportamiento futuro del consumidor 
(Martínez García y Martínez Caro, 2010). Dado esto, se argumenta que el 
concepto de satisfacción ocupa una posición central en el pensamiento y 
práctica del marketing (Sultan y Wong, 2014), ya que se relaciona con una 
transacción en específico (Parasuraman et al., 1988; Cronin y Taylor, 1992), 
está relacionada con el proceso de consumo y es transicional (Lazibat et al., 
2014). La literatura sugiere que el factor determinante de la satisfacción 
percibida es la calidad percibida (Fornell et al., 1996; Cronin et al., 2000), 
debido a que la calidad percibida es una evaluación global a largo plazo y la 
satisfacción es el resultado de esta evaluación global (Sultan y Wong, 2014).

En función de lo anterior se postula que la satisfacción está directamente 
relacionada con las expectativas de los clientes, por cuanto se la define como 
“el sentimiento de placer o decepción de una persona, que resulta de 
comparar el desempeño percibido de un producto (o resultado) con respecto 
a sus expectativas” (Kotler y Keller, 2012, p. 128). En esta línea, se define la 
satisfacción como “el juicio realizado por los consumidores sobre las 
interacciones de servicios” (Yi, 1990, p. 69) o como “la evaluación global 
de todos los aspectos que intervienen en la relación del consumidor con un 
servicio, basada principalmente en la experiencia de consumo o su uso a 
través del tiempo” (Anderson et al., 1994, p. 54). También se sostiene que la 
satisfacción es un juicio evaluativo que el consumidor realiza de forma global 
sobre su experiencia de consumo en un momento posterior de este consumo 
(Fornell, 1992), basado en aspectos cognitivos y en la respuesta afectiva a 
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estímulos del producto o servicio (Oliver, 1997). Otros autores afirman que 
la satisfacción resulta de transacciones individuales y globales (Bitner y 
Hubert, 1994), y que es la evaluación que realiza el cliente o usuario respecto 
a un producto o servicio, en términos de si ese producto o servicio ha 
respondido a sus necesidades y expectativas (Zeithaml y Bitner, 2002).

Por lo tanto, la satisfacción del consumidor es un resultado psicológico que 
se deriva de las experiencias y el valor percibido (Lee et al., 2007), y una 
respuesta emocional que surge de respuestas cognitivas a la experiencia de 
servicio (Zeithaml et al., 1990; Otto y Ritchie, 1996; Park et al., 2004; Flint 
et al., 2011). Dado esto, se postula que la satisfacción del consumidor es un 
predictor clave que influencia la intención de comportamiento de los 
consumidores (e.g., Dabholkar et al., 2000; Carlson y O’Cass, 2010; 
Rajaguru, 2016). Asimismo, en la literatura se postula que la satisfacción del 
consumidor influye positivamente en las intenciones de comportamiento. 
Esta relación entre satisfacción del consumidor e intención de 
comportamiento ha sido estudiada por investigadores en diferentes contextos 
de servicios (e.g., Anderson y Fornell, 1994; Bolton y Lemon, 1999; 
Athanassopoulos et al., 2001), por cuanto existe evidencia que la satisfacción 
es la base para generar las ganancias empresariales (Churchill y Surprenant, 
1982), debido a que es un antecesor de la retención, lealtad y disposición a 
pagar de los consumidores (e.g., Bloemer y Kasper, 1995; Patterson, 2004; 
Carpenter, 2008; Park y Park, 2016). Esta situación es particularmente 
relevante en el sector de los servicios (Chen et al., 2012), donde las empresas 
participantes se enfrentan a altos niveles de competencia para atraer y retener 
a los clientes (Morgan et al., 2005; Olorunniwo y Hsu, 2006). Los 
investigadores postulan que la calidad de servicio influencia de forma 
positiva el nivel de satisfacción de los clientes (Carloss y O’Cass, 2010), 
siendo el desempeño de la calidad de servicio percibida el predictor más 
poderoso de la satisfacción del cliente (Santouridis et al., 2009).

Existe amplia evidencia de que la calidad del servicio es un antecedente 
directo de la satisfacción de los usuarios (e.g., Rust y Oliver, 1994; 
McDougall y Levesque, 2000; Brady et al., 2005; Lu et al., 2011). Esta 
situación se observa en el sector de educación superior, ya que se argumenta 
que la satisfacción de los estudiantes es un indicador de la valoración de la 
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calidad de la institución educativa (e.g., Arambewela y Hall, 2006; Mejías y 
Martínez, 2009; Torres y Araya-Castillo, 2010; Vergara y Quezada, 2011).

La importancia de la satisfacción se observa también en los sectores de 
educación superior (e.g., Alves y Raposo, 2007; Torres y Araya-Castillo, 
2010; Li et al., 2011; Yildiz, 2013; Lazibat et al., 2014). De acuerdo a 
Parahoo et al. (2015), la satisfacción de los estudiantes es un indicador de la 
calidad de la experiencia académica (Yukselturk y Yildirim, 2008; Kuo et al., 
2013), razón por cual las universidades la consideran como uno de los 
elementos principales para determinar la calidad de sus programas 
(Yukselturk y Yildirim, 2008). En este contexto la satisfacción es percibida 
como una actitud a corto plazo resultante de la evaluación que el estudiante 
realiza sobre su experiencia educacional (Elliott y Healy, 2001). El estudio 
de la satisfacción en el sector de la educación superior se fundamenta en la 
perspectiva que las universidades deben tener una orientación al mercado, y 
con esto revitalizar las estrategias de marketing (e.g., Ng y Forbes, 2009; Jain 
et al., 2013; Khanna et al., 2014; Fleischman et al., 2015; Robinson y Celuch, 
2016) y construir fuertes relaciones con los estudiantes (Durvasula et al., 
2011).

Considerando lo anterior, se postula que la satisfacción de los estudiantes es 
uno de los principales objetivos de las instituciones de educación superior 
(Sadeha y Garkaza, 2015). En razón de esto, las instituciones de educación 
superior compiten agresivamente con estrategias enfocadas a satisfacer las 
necesidades de sus estudiantes (Yeo y Li, 2014), por cuanto el grado de 
satisfacción de los estudiantes impacta de forma positiva en sus intenciones 
de comportamiento (Athiyaman, 1997). Existen estudios en los que se ha 
comprobado que altos niveles de satisfacción entre el alumnado lleva a que 
experimente mayores niveles de lealtad, retención y disposición a pagar (e.g.,
Prebble et al., 2004; Helgesen y Nesset, 2007; Gruber et al., 2010; Temtime 
y Mmereki, 2011; Lai et al., 2015).

2.1.7 Propuesta de Modelos Teóricos

Como se ha mencionado anteriormente, son pocos los estudios que proponen
escalas de medida en educación superior a distancia, motivo por el cual en la 
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presente tesis se proponen los modelos “Calidad de Servicio en Educación 
Superior a Distancia” (DIHEQS) y “Satisfacción e Intención de 
Comportamiento en Educación Superior a Distancia” (SATSIB). 

Para la propuesta de estos modelos se ha realizado una exhaustiva revisión 
de la literatura, ya que se utilizan las dimensiones (o constructos) 
consideradas en escalas que miden la calidad de servicio, satisfacción e 
intención de comportamiento en educación superior tradicional, así como la 
escasa literatura existente sobre la educación superior a distancia (presentada 
en las secciones previas). Esta propuesta tiene como base la incorporación de 
las dimensiones que son consideradas con mayor frecuencia en
investigaciones previas, así como aquellas características que distinguen a la 
educación a distancia de aquellos programas ofrecidos en modalidad 
tradicional.

Los modelos DIHEQS y SATSIB son de tipo reflexivo y de segundo orden, 
pero se diferencian en la naturaleza de dimensionalidad (esto porque el 
modelo DIHEQS es multidimensional, y el SATSIB se compone de 
constructos unidimensionales). En el modelo DIHEQS se postula que el 
constructo calidad de servicio en educación superior a distancia se 
descompone en una serie de dimensiones. Por su parte, en el modelo SATSIB 
se postula que el constructo satisfacción impacta de forma positiva en tres 
constructos diferentes de intención de comportamiento, a saber, la retención, 
lealtad y disposición a pagar.

El modelo DIHEQS parte del supuesto que la calidad de servicio en 
educación superior a distancia es un constructo de naturaleza 
multidimensional (Martínez-Argüelles et al., 2010; Martínez-Argüelles et al., 
2013). En razón de esto, se propone que el modelo “Distance Higher
Education Quality Service” (DIHEQS), está configurado por las siguientes 
dimensiones: a) profesores y enseñanza; b) material de estudio y plan 
curricular; c) evaluación y feedback; d) administración y organización; e) 
plataforma virtual; y f) apoyo de la institución. En la Tabla 4 se definen y 
justifican las dimensiones, así como la validación de contenido del modelo.
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Tabla 4. Validación de contenido de las dimensiones propuestas en el 
modelo DIHEQS

Dimensiones
propuestas

Aspectos 
considerados

Escalas previas en educación 
superior

Profesores y 
enseñanza

Actitud, 
competencias, 
disposición y 
cercanía de los 
profesores.

Entwistle y Tait (1990); Harvey (1995); 
Hill (1995); Shank et al. (1995); Wright 
(1996); Camisón et al. (1999); 
Holdford y Patkar (2003); Capellares y 
Veciana (2001, 2004); Tan y Kek 
(2004); Marzo-Navarro et al. (2005); 
Douglas et al. (2008); Singh et al. 
(2008); Pereda et al. (2009); Martínez-
Argüelles et al. (2010); Torres y Araya-
Castillo (2010); Kimani et al. (2011); 
Bhatt y Bhatt (2012); Jain et al. (2013); 
Martínez-Argüelles et al. (2013); Icli y 
Anil (2014).

Material de 
Estudio

Calidad, redacción, 
pertinencia, 
actualización de 
documentos de 
lectura.

Entwistle y Tait (1990); Martínez-
Argüelles et al. (2010); Martínez-
Argüelles et al. (2013).

Plan Curricular Plan de estudios, 
asignaturas, 
programas de 
estudio, campo 
laboral y duración.

Carman (1990); Casanueva et al. 
(1997); Capelleras y Veciana (2001, 
2004); Poh et al. (2006); Munteanu et 
al. (2010); Torres y Araya-Castillo 
(2010); Kimani et al. (2011); Jain et al. 
(2013); Icli y Anil (2014).

Evaluación y 
Feedback

Formato preguntas, 
nivel dificultad, 
tiempo respuesta, 
retroalimentación  
instrumento de 
evaluación.

Entwistle y Tait (1990); Hampton 
(1993); Harvey (1995); Hill (1995); 
Casanueva et al. (1997); Tan y Kek 
(2004); Douglas et al. (2008); 
Martínez-Argüelles et al. (2010); 
Munteanu et al. (2010); Martínez-
Argüelles et al. (2013).

Administración 
y Organización

Planificación 
actividades, 
comunicación, 
resolución 
problemas, actitud y 
competencias 
personal 

Harvey (1995); Morales y Calderón 
(1999); Holdford y Patkar (2003); 
Capelleras y Veciana (2001, 2004); 
Tan y Kek (2004); Singh et al. (2008); 
Gruber et al. (2010); Martínez-
Argüelles et al. (2010); Torres y Araya-
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administrativo,
cumplimientos 
plazos académicos y 
administrativos.

Castillo (2010); Kimani et al. (2011); 
Sultan y Wong (2011); Martínez-
Argüelles et al. (2013); Icli y Anil 
(2014).

Plataforma 
Virtual

Funcionalidad y 
facilidad de uso de 
la página web 
(intranet).

Tate et al. (2007); Martínez-Argüelles 
et al. (2010); Sutarso y Suharmadi 
(2011); Udo et al. (2011); Akbariyeh 
(2012); Martínez-Argüelles et al. 
(2013); Icli y Anil (2014).

Apoyo 
Institución

Asesoramiento, 
facilidades de pago 
y académicas,
actividades de 
socialización, y
contacto con el 
mercado laboral.

Carman (1990); Hampton (1993); 
Harvey (1995); Hill (1995); Joseph y 
Joseph (1997); LeBlanc y Nguyen 
(1997); Kwan y Ng (1999); Martensen 
et al. (2000); Tan y Kek (2004); Joseph 
et al. (2005); Singh et al. (2008); Pereda 
et al. (2009); Gruber et al. (2010); 
Martínez-Argüelles et al. (2010); 
Sumaedi et al. (2011); Jain et al. 
(2013); Icli y Anil (2014).

Fuente: Elaboración propia

En la literatura se encuentran también investigaciones que estudian la 
satisfacción de los estudiantes de educación superior (e.g., Guolla, 1999; 
Marzo-Navarro et al., 2005; Bollinger y Wasilik, 2009; Li et al., 2011; 
Lazibat et al., 2014). En algunas investigaciones se estudia el impacto que la 
satisfacción puede tener en la intención de comportamiento de los estudiantes 
(e.g., Athiyaman, 1997; Sharma y Kaur, 2004; Helgesen y Nesset, 2007; 
Gruber et al., 2010; Lai et al., 2015). Ésta se conceptualiza generalmente en 
los niveles de retención, lealtad, y/o disposición a pagar.

Algunos investigadores han conceptualizado y medido la satisfacción de los 
estudiantes de educación superior en formato no tradicional (e.g., Bollinger 
y Martindale, 2004; Greasley et al., 2004; Bollinger y Wasilik, 2009). Sin 
embargo, los estudios existentes no han propuesto modelos para evaluar el 
impacto que la satisfacción puede tener sobre la intención de comportamiento 
de los estudiantes. Esto es relevante, ya que el análisis y medición de la 
relación satisfacción-intención de comportamiento, podría ser una 
herramienta a utilizar por las universidades que ofrecen programas en 
formato no tradicional para mejorar los niveles de calidad de los programas 
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que ofrecen, y con esto el posicionamiento que ocupan en los mercados en el
que participan (y expectativas laborales de sus egresados).

En razón de esto, se propone el modelo “Satisfaction and Intention of 
Behavior in Distance Higher Education” (SATSIB). En este modelo, los 
constructos SATISF (satisfacción), RETEN (retención), LEAL (lealtad) y 
DISPAG (disposición a pagar), se construyen como escalas 
unidimensionales. El modelo SATSIB propone que la satisfacción del 
alumnado influencia en forma positiva su intención de comportamiento de 
retención, lealtad y disposición a pagar. En la Tabla 5 se definen y justifican 
los constructos, así como la validación de contenido del modelo.

Tabla 5. Validación de contenido de los constructos propuestos en el 
modelo SATSIB

Dimensiones
propuestas

Aspectos 
considerados

Escalas previas en educación 
superior

Satisfacción Percepción general 
sobre el servicio 
recibido.

Guolla (1999); Martensen (2000); 
Bollinger y Martindale (2004); 
Greasley et al. (2004); Tan y Kek 
(2004); Marzo-Navarro et al. 
(2005); Alves y Raposo (2007); 
Hasan et al. (2008); Bollinger y 
Wasilik (2009); Torres y Araya-
Castillo (2010); Li et al. (2011); Al-
Alak y Mheidi (2012); Correia y 
Miranda (2012); Yildiz (2013); 
Duque (2014); Lazibat et al. (2014).

Intención de 
Comportamiento 
(retención, 
lealtad, 
disposición a 
pagar)

Intención de los 
estudiantes de 
permanecer en la 
institución, de 
recomendar la 
institución con otras 
personas, y de pagar 
un mayor precio por 
el servicio recibido.

Bateson (1995); Athiyaman (1997); 
Martensen (2000); Prebble et al. 
(2004); Sharma y Kaur (2004); 
Marzo-Navarro et al. (2005); 
Helgesen y Nesset (2007); Voss et 
al. (2007); Bayraktaroglu y Atrek
(2010); Gruber et al. (2010); 
Sumaedi et al. (2011); Temtime y 
Mmereki (2011); Sultan y Wong 
(2014); Lai et al. (2015).

Fuente: Elaboración propia
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Considerando lo expuesto anteriormente, se postula que el modelo DIHEQS 
es del tipo reflexivo, por cuanto la variable latente (constructo calidad de 
servicio en educación superior a distancia) causa las variables observadas 
(dimensiones de calidad de servicio) (ver Figura 1). Por lo tanto, esto explica 
que un cambio en la variable latente será reflejado en un cambio en todos sus 
indicadores (MacKenzie et al., 2011). Teniendo esto presente, se formula la 
siguiente hipótesis:

H1: El modelo DIHEQS se compone de las dimensiones profesores y
enseñanza, material de estudio, plan curricular, evaluación y feedback,
administración y organización, plataforma virtual y apoyo institución.

Esta hipótesis se ha dividido en siete subhipótesis que permiten su análisis: 

H1a: El modelo DIHEQS se compone de la dimensión profesores y 
enseñanza.
H1b: El modelo DIHEQS se compone de la dimensión material de 
estudio.
H1c: El modelo DIHEQS se compone de la dimensión plan curricular.
H1d: El modelo DIHEQS se compone de la dimensión evaluación y 
feedback.
H1e: El modelo DIHEQS se compone de la dimensión administración y 
organización.
H1f: El modelo DIHEQS se compone de la dimensión plataforma virtual.
H1g: El modelo DIHEQS se compone de la dimensión apoyo institución.

Además, se propone el modelo SATSIB, el cual también es de tipo reflexivo 
(MacKenzie et al., 2011), pero de naturaleza unidimensional (ver Figura 2). 
Teniendo esto presente, se formula la siguiente hipótesis:

H2: El modelo SATSIB se compone de los constructos satisfacción,
retención, lealtad y disposición a pagar.

Esta hipótesis, igual que la anterior, se divide en tres subhipótesis para poder 
ser testada: 
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H2a: La satisfacción (que compone el modelo SATSIB) impacta 
positivamente en el constructo retención.
H2b: La satisfacción (que compone el modelo SATSIB) impacta 
positivamente en el constructo lealtad.
H2c: La satisfacción (que compone el modelo SATSIB) impacta 
positivamente en el constructo disposición a pagar.

Figura 1. Modelo teórico sobre la calidad de servicio en educación superior 
a distancia (DIHEQS)

Fuente: Elaboración propia

Finalmente, en la presente investigación se parte de la premisa de que los 
constructos DIHEQS y SATISF tienen una relación causal positiva. La 
relación causal entre los constructos de calidad de servicio y satisfacción está 
ampliamente sugerida en la literatura, y apunta a que la calidad del servicio 
podría influir directamente sobre la satisfacción de los consumidores (e.g., 

H1f

Plataforma Virtual
H1g

Apoyo Institución

Profesores y Enseñanza

Material de Estudio

H1a

H1b

Plan Curricular
H1c

H1d

DIHEQS
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Organización



45
 

Fornell et al., 1996; Kristensen et al., 1999; Cronin et al., 2000; Subramony 
et al., 2004; Liu y Yun, 2005; Carloss y O’Cass, 2010).

Figura 2. Modelo teórico sobre la satisfacción e intención de
comportamiento en educación superior a distancia (SATSIB)

Fuente: Elaboración propia

Esta relación se ha encontrado en estudios desarrollados en los sectores de 
educación superior tradicional o presencial (e.g., Yukselturk y Yildirim, 
2008; Torres y Araya-Castillo, 2010; Kuo et al., 2013). En razón de esto, se 
espera que la relación causal de signo positivo que investigaciones previas
han encontrado para los constructos calidad de servicio y satisfacción en el 
sector de educación superior, se presente en la educación superior a distancia 
(ver Figura 3). Teniendo esto presente, se formula la siguiente hipótesis:

H3: La calidad de servicio en educación superior a distancia impacta 
positivamente en la satisfacción de los estudiantes.

SATISF Lealtad 

H2c

Disposición a pagar 

Retención 
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2.2 Dinámica Competitiva de la Educación Superior 

2.2.1 Teoría de Grupos Estratégicos. Concepto y Características

El concepto de grupo estratégico (GE) fue introducido por Hunt (1972), quien 
buscó explicar las diferencias de desempeño entre las empresas que 
competían en el sector de electrodomésticos de línea blanca en Estados 
Unidos. Las empresas eran heterogéneas en lo que respecta a algunos 
elementos de su estructura y/o estrategia, tales como estructura de costes,
grado de diferenciación del producto y diversificación (García Martínez et 
al., 2002). La existencia de estas asimetrías, permitieron a Hunt (1972) 
identificar cuatro grupos estratégicos diferentes partiendo de los siguientes 
criterios: la extensión de la integración vertical, el grado de diversificación 
de productos y las diferencias en la diferenciación de productos (Sáinz y 
Vargas, 2007).

Por lo tanto, se argumenta que el concepto de grupo estratégico sirve de 
enlace entre la estructura del mercado (heterogeneidad de la industria) y la 
conducta de las empresas (opciones estratégicas llevadas a cabo), donde el 
desempeño de la empresa (como la eficiencia y la rentabilidad) depende de 
la conducta de la empresa (Perryman y Rivers, 2011). Los grupos surgen 
dentro de una industria debido a la heterogeneidad del producto-mercado, los 
recursos que no son fácilmente imitables y a las barreras a la movilidad 
(Mehra y Floyd, 1998). Estas últimas son relevantes para que las tasas de 
rentabilidad se mantengan a lo largo del tiempo, puesto que son aquellos 
factores los que impiden o dificultan la entrada al GE de empresas de otras 
industrias y de otros GEs (e.g., Caves y Porter, 1977; Newman, 1978; Porter, 
1980). Sin embargo, los movimientos estratégicos son posibles (McGree et 
al., 1995). Esto es porque algunas empresas pueden cambiar su orientación
estratégica y trasladarse hacia clústeres más deseables o pueden optar por 
definir una posición grupal competitiva completamente nueva (García 
Martínez et al., 2011).

Las industrias pueden estar formadas por varios GEs o sólo uno, si todas las 
empresas siguen la misma estrategia (O’Regan et al., 2011). Se espera que 
empresas dentro de un mismo grupo cuenten con estrategias y recursos 
similares y compitan intensamente unos con otros (DeSarbo y Grewal, 2008). 
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Por lo tanto, los grupos estratégicos permiten explicar la posición competitiva 
de cada empresa del sector en relación con sus competidores (Rondán 
Cataluña et al., 2010). Esto porque la teoría de GEs presupone que las 
empresas se posicionan en su entorno competitivo a lo largo de un reducido 
número de dimensiones estratégicas que les caracterizan, les otorgan 
determinadas ventajas y constituyen barreras de movilidad entre grupos 
similares (Caves y Porter, 1977). Esto implica que las empresas 
pertenecientes a un mismo grupo son capaces de responder de manera similar 
a perturbaciones, reconocen su mutua dependencia y anticipan de forma 
precisa la reacción del resto del grupo (Prior y Surroca, 2001).

2.2.2 Enfoques de Estudio

De acuerdo con Hervás et al. (2006), el concepto de GE introducido por Hunt 
(1972), rápidamente tomó fuerza con los trabajos de Hatten (1974), Caves y 
Porter (1977), Hatten y Schendel (1977) y Porter (1976, 1979). A partir de 
entonces, los GEs han sido uno de los pilares fundamentales en los que se ha 
sustentado el cuerpo de conocimiento y desarrollo de la dirección estratégica 
(Rondán Cataluña et al., 2010). En estos estudios, el concepto de GE ha sido 
analizado principalmente desde las perspectivas de la organización industrial 
(economía industrial) y de la teoría de los recursos y capacidades (Thieme et 
al., 2012). No obstante, la mayoría de los estudios coinciden en identificar el 
efecto empresa como el principal factor explicativo de la variabilidad de 
resultados (González y Ventura, 2002), lo cual ha llevado a que algunos 
autores interpreten este hallazgo como un mayor respaldo a la teoría de los 
recursos y capacidades (Rumelt, 1991).

La Organización Industrial postula que un GE está formado por el conjunto 
de empresas dentro de una industria que tienen recursos específicos similares 
y ello les conduce a seguir estrategias comunes (Porter, 1980). Dado esto, la 
estructura del sector industrial explica las diferencias en los resultados que se 
observan entre las empresas (e.g., Bain, 1956; Scherer, 1970; Scherer y Ross, 
1990). Por otra parte, la Teoría de Recursos y Capacidades sostiene que los 
GEs se basan en las diferencias de recursos y capacidades estratégicas entre 
las empresas de una misma industria (Mehra y Floyd, 1998). Dado esto, la 
heterogeneidad en la base de recursos y capacidades de las empresas es la 
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principal fuente de las diferencias observadas en cuanto a resultados (e.g., 
Wernelfelt, 1984; Barney, 1991; Peteraf, 1993). 

Ambos enfoques se diferencian en los elementos considerados para la 
determinación de los GEs. La Teoría de Recursos y Capacidades hace uso de 
elementos relacionados con la estrategia de la empresa (elementos internos) 
y la Organización Industrial de la estructura de la industria (elementos 
externos). No obstante, se argumenta que la noción de grupos estratégicos 
representa un término medio entre la Organización Industrial y la Teoría de 
Recursos y Capacidades (O’Regan et al., 2011). Dado esto, diversos autores 
sostienen que el estudio de los GEs debe considerar las dimensiones 
estratégicas propias del ámbito en que éstos se sitúan, las cuales deben 
contener tanto elementos externos (producto-mercado), como internos 
(recursos de la empresa) (e.g., Galbraith y Schendel, 1983; Cool y Schendel, 
1987; Aaker, 1988). 

Sin embargo, aun cuando la investigación en GEs ha sido relevante en el 
campo de la dirección estratégica (e.g., McGee y Thomas, 1986; Thomas y 
Venkatraman, 1988; Ketchen et al., 1997), algunos autores argumentan que 
los GEs sólo son artefactos estadísticos (e.g., Hatten y Hatten, 1987; Cool y 
Schendel, 1988; Barney y Hoskisson, 1990). Dado esto, en otros estudios se 
ha propuesto la configuración de los GEs a través del enfoque cognitivo (e.g., 
Porac et al., 1989; Reger y Huff, 1993; Spencer et al., 2003; Wry et al., 2006; 
Porac et al., 2011), que hace énfasis en la relevancia y papel de los individuos 
en los procesos de toma de decisiones estratégicas de negocios (Garcés, 
2005). De acuerdo con este enfoque, los GEs, antes que un problema objetivo 
de tipo estrictamente económico (externo o interno), tienen como 
precondición su existencia en la mente de aquellos ejecutivos y directivos 
que están al frente de la toma de decisiones estratégicas (Thomas y Carroll, 
1994). Esto implica que los gerentes o directivos categorizan o agrupan a sus 
competidores de forma cognitiva (conformando sus grupos estratégicos), 
siendo sus puntos de vista relativamente homogéneos dentro de una misma 
industria (Bogner et al., 1993). Por lo tanto, se podría pensar que la similitud 
de modelos mentales llevará a que las empresas adopten acciones similares, 
ya que poseen similares estructuras de pensamiento (Hervás et al., 2006). 
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Sin embargo, el uso de mapas cognitivos para determinar los GEs ha recibido 
críticas (Garcés y Duque, 2007). Los autores sostienen que en este proceso
no es posible evitar el sesgo, lo cual explica que no exista acuerdo sobre los 
esquemas que deberían ser utilizados (Flavián y Polo, 1999). En 
consecuencia, es posible argumentar que no existe consenso sobre el enfoque 
con que debería ser abordado el estudio de los GEs. Dado esto, el desempeño 
de la firma basado en su posición en relación a los GEs debe ser testeado en 
diferentes contextos (Dornier et al., 2012), en el caso concreto de este trabajo, 
se testará en el sector de las universidades en Chile.

2.2.3 Grupos Estratégicos y Desempeño

Uno de los temas principales en el campo de la dirección estratégica trata 
sobre las razones que llevan a algunas empresas a lograr diferentes niveles 
de desempeño (Rumelt et al., 1994). El impacto de la pertenencia a un grupo 
sobre el desempeño empresarial ha sido un tema central en la literatura sobre 
GEs (e.g., Hervás et al., 2006; Pereira et al., 2011; Araya-Castillo, 2014), aun 
cuando la evidencia empírica disponible es contradictoria. Algunos estudios 
han encontrado diferencias de desempeño significativas entre los GEs (e.g., 
Oustapassidis, 1998; Coombs et al., 2004; García-Ochoa et al., 2015), 
mientras que otros no han llegado a resultados concluyentes (e.g., Peteraf y 
Shanley, 1997; Zúñiga-Vicente et al., 2004; Claver et al., 2006).

La inconsistencia de los resultados puede ser atribuida a cuatro factores
principales. En primer lugar, aun no existe consenso sobre las dimensiones 
estratégicas que deberían ser consideras para la obtención de los GEs
(Dikmen et al., 2009). En segundo lugar, se argumenta que la inconsistencia 
de los resultados se debe a que las estrategias no pueden ser fácilmente 
imitadas a causa de las barreras a la movilidad (Shah, 2007). En tercer lugar, 
es posible que los diferentes resultados tengan como explicación que el 
desempeño obtenido se encuentra determinado por las condiciones del 
mercado, tales como su madurez o nivel de concentración (Shah, 2007), y la 
rivalidad tanto en el interior como entre grupos (Mas-Ruiz et al., 2014). En 
cuarto lugar, los resultados contradictorios se pueden explicar en razón de las 
diferentes medidas de desempeño que son utilizadas, así como en el número 
de GEs que se establecen (Claver et al., 2002).
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A pesar de estas críticas, el concepto de GE ha emergido como una 
construcción analítica de gran utilidad práctica (González, 2001). Esto se 
debe a que la división de la industria en GEs proporciona una herramienta de 
análisis que permite profundizar en el estudio de la naturaleza de la 
competencia en los sectores industriales, con un nivel de variación mayor que 
el que permite el análisis de una sola empresa, y de una manera más 
particularizada de lo que permite el análisis agregado de los sectores.

2.2.4 Grupos Estratégicos en Sectores de Educación Superior 

Considerando las ventajas de la teoría de GEs, algunos autores han realizado 
investigaciones enfocadas en el sector de educación superior. No obstante, 
sólo se han realizado trabajos de GEs sobre el mercado de educación superior 
en España, Alemania y Chile. En la Tabla 6 se muestra el resumen de los 
estudios realizados en sectores de educación superior.

Los estudios desarrollados en Alemania y España no son de reciente fecha, 
lo cual es relevante si se considera que el entorno de educación superior de 
estos países cambió el año 2010, cuando se buscó establecer el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). Situación similar ocurre con los 
estudios realizados en Chile, ya que la última investigación (para el total de 
universidades) se desarrolló con datos del año 2008, y a la fecha se han 
producido importantes cambios en el sector de educación superior.

Hernangómez et al. (2007) analizan los GEs de las universidades de Castilla 
y León (España) en función de cinco variables estratégicas (ver Tabla 6). Los 
autores obtuvieron cinco GEs que se diferencian por estar basados en 
diferentes factores: 

GE1, basado en los recursos y capacidades 
GE2, basado en la diferenciación a través de la calidad
GE3, basado en la diferenciación a través de la especialización
GE4, basado en el desarrollo de productos
GE5, basado en el desarrollo de mercados.
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Por su parte, Warning (2004 y 2007) analiza la competencia entre 
universidades alemanas usando la herramienta de GEs. La autora buscó 
explicar cómo y por qué las universidades difieren en el grado en el que se 
especializan en ciencias naturales o ciencias sociales y, en relación a los 
recursos que éstas dedican para investigar o enseñar (ver Tabla 6). Este 
estudio mostró que las universidades que difieren en su orientación 
estratégica presentan diferencias en su eficiencia, la cual es mayor en 
docencia que en investigación y en ciencias naturales que en ciencias 
sociales.

En Chile se encuentra el trabajo desarrollado por Thieme et al. (2012), 
quienes utilizaron datos del año 2007 y obtuvieron diez GEs de 
universidades. Junto con encontrar los GEs, los autores analizaron la relación 
entre la pertenencia a un grupo y el desempeño. Evaluaron si las decisiones 
tomadas en las fuentes de reputación, ámbito e inversión publicitaria tienen 
algún impacto en la captación y retención de alumnos, posición en rankings 
de calidad y precio (arancel) de las carreras. A modo de conclusión, los 
autores señalan que la inversión en cada una de las fuentes (dimensiones 
estratégicas) conduce a resultados ad-hoc, es decir, que las instituciones 
universitarias obtienen como resultado de su gestión aquello que 
pretendieron a partir de su mezcla de despliegue de recursos.

En Chile se encuentra también la investigación de Araya-Castillo y Pedreros-
Gajardo (2014), que revisaron el trabajo de Thieme et al. (2012) con 
información del año 2008. Los autores concluyen que las universidades 
chilenas compiten en función de las dimensiones estratégicas de ámbito, 
reputación, infraestructura y publicidad, y que en razón de esto se configuran 
catorce GEs. De acuerdo a estos autores, los grupos serán estables en la 
medida en que las universidades que son parte de otros grupos no modifiquen 
su formulación estratégica. Además, los autores sostienen que las 
universidades obtienen resultados de desempeño que son coherentes con las 
estrategias que adoptan y el despliegue de recursos. Esto porque la inversión 
de recursos en las fuentes de ámbito y reputación se correlaciona 
positivamente con el incremento en la matrícula, y la inversión de recursos 
en reputación se correlaciona también positivamente con el precio de las 
carreras y la posición en los rankings.
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Asimismo, Araya-Castillo y Escobar-Farfán (2015) utilizaron la teoría de 
GEs para estudiar el comportamiento en investigación de las escuelas de 
negocios de Chile. Los autores sostienen que aun cuando las escuelas de 
negocios ofrecen programas de estudios con un alto enfoque práctico y 
profesional, las actividades de investigación les permiten desarrollar 
conocimiento y vincularse con los sectores privado y público. En este estudio 
se trabajó con datos del año 2011 y se identificaron cuatro GEs de 
investigación, de acuerdo con las decisiones que adoptan las escuelas de 
negocios en producción académica, equipo de investigación y difusión 
académica. Además, los autores describen cómo la inversión realizada por 
las escuelas de negocios en fuentes de investigación tiene impacto en los 
indicadores de desempeño organizacional, tales como: acreditación 
internacional, posición en ranking de calidad y arancel de los programas de 
MBA.

Finalmente, se encuentra la investigación de Araya-Castillo et al. (2016), 
quienes trabajaron con información del año 2008. Estos autores estudiaron la 
dinámica competitiva de las escuelas vespertinas de economía y negocios en 
la región metropolitana de Chile, obteniendo cuatro GEs (ver Tabla 6).
Además, los autores concluyen que la inversión de recursos en las 
dimensiones estratégicas tiene un efecto en la participación de mercado; sin 
embargo, sólo la inversión en publicidad influye en el precio de las carreras.

No obstante, los resultados de los estudios realizados no pueden ser 
extrapolables a la población, ya que se centran en un país o región concretos, 
y/o en un sector y ámbito específicos.

Teniendo presente lo anterior, se formula la siguiente pregunta de 
investigación: ¿Es posible definir dimensiones estratégicas para clasificar las 
universidades? Y, en razón de esta pregunta, se plantean las siguientes 
hipótesis:

H4: La existencia de dimensiones estratégicas permite definir grupos 
estratégicos para clasificar las universidades.
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H5: El desempeño de las universidades está relacionado positivamente 
con las dimensiones estratégicas.

Finalmente, en la Tabla 7 se muestra un resumen de los objetivos e hipótesis 
que se plantean en la presente investigación, los cuales se relacionan con las 
distintas actividades de investigación que se desarrollan en el capítulo de 
resultados.
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En este capítulo se presenta la metodología utilizada para testar las hipótesis 
planteadas a partir de la revisión de la literatura. Este capítulo se compone de 
dos grandes bloques, uno relativo a la descripción de la situación de la
educación superior en Chile; y otro propiamente del diseño de la 
investigación que se utiliza en la propuesta, desarrollo y validación de los
modelos DIHEQS y SATSIB, y en la aplicación de la teoría de grupos
estratégicos en el estudio de la dinámica competitiva del sector de educación 
superior.

En la Figura 4 se presenta un esquema de las distintas herramientas 
metodológicas que se utilizan en la presente investigación. Estas
herramientas se relacionan con cada una de las actividades de investigación. 

Figura 4. Resumen de herramientas metodológicas

Fuente: Elaboración propia

Propuesta y 
desarrollo de los 
modelos DIHEQS 
y SATSIB

Validación de los 
modelos DIHEQS 
y SATSIB

Análisis de unidimensionalidad 
(análisis factorial exploratorio)
Validación psicométrica (análisis 
factorial confirmatorio)

Herramientas 
Metodológicas Relación entre los 

constructos 
DIHEQS y 
SATISF

Relación causa-efecto entre ambos 
constructos a través de la 
aplicación de ecuaciones 
estructurales.

Análisis factorial exploratorio
Análisis de clúster de k medias
Análisis de correlación de Pearson

Análisis de la 
dinámica 
competitiva del 
sector de 
educación 
superior

Revisión de la literatura
Aplicación de herramientas 
cualitativas (cuestionarios 
semiestructurados, entrevistas en 
profundidad y focus groups)
Opinión de expertos
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Seguidamente se desarrolla la metodología que se sigue en la propuesta y
desarrollo de los modelos DIHEQS y SATSIB. En la elaboración de las 
escalas de medida se busca obtener adecuados niveles de validez de 
contenido. Para esto, se realiza una exhaustiva revisión de los estudios sobre 
calidad de servicio en educación superior, y la escasa literatura que se reporta 
en educación superior no tradicional (a distancia, semipresencial, e-
learning). Las escalas propuestas se depuran a través de la aplicación de 
herramientas cualitativas. Se aplican cuestionarios semiestructurados, 
entrevistas en profundidad y focus groups a estudiantes en educación 
superior no tradicional; y se realizan cuestionarios semiestructurados y 
entrevistas en profundidad a expertos en educación superior no tradicional.

Se desarrolla también la metodología que se utiliza para la validación 
psicométrica de los modelos estructurales DIHEQS y SATSIB. Asimismo, 
se explica en detalle la muestra y la forma de recolección de datos. Aun 
cuando no existe una única metodología en la validación de escalas de 
medida, los investigadores suelen desarrollar un proceso de validación de tres 
etapas. Con este proceso se asegura que la escala de medida tenga adecuados 
niveles de validez de contenido, validez de constructo (discriminante y 
convergente) y validez de criterio. La primera etapa consiste en la propuesta 
de los modelos DIHEQS y SATSIB con niveles adecuados de validez de 
contenido. La segunda etapa consiste en la aplicación de análisis factorial 
exploratorio para analizar la unidimensionalidad de las escalas de medida. La 
tercera etapa consiste en la validación psicométrica de los modelos DIHEQS 
y SATSIB (es decir, en la aplicación de análisis factorial confirmatorio). En
esta etapa las escalas de medida deben tener adecuados niveles de validez de 
constructo (discriminante y convergente) y validez de criterio. Se analiza la 
estimación (o ajuste) general de las escalas de medida DIHEQS y SATSIB, 
y posteriormente se busca mejorar los indicadores estadísticos que dan cuenta 
de la estimación psicométrica de los modelos (es decir, se busca que los 
modelos ajusten con mejores niveles de significación estadística).

Finalmente, en este capítulo se explica la metodología que se sigue en la 
determinación de los GEs de universidades chilenas. La metodología 
propuesta se divide en tres etapas. En primer lugar, se aplica el análisis 
factorial exploratorio para determinar las dimensiones estratégicas en 
función de las cuales compiten las universidades chilenas. Una vez hecho lo 
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anterior, se aplica el análisis de clúster de k medias para agrupar a las 
universidades en distintos GEs en función del posicionamiento (o nivel de 
inversión) que tienen en cada una de las dimensiones estratégicas. En tercer 
lugar, se analiza el desempeño de los GEs a través del análisis de correlación
de Pearson entre las variables de entrada (variables que conforman las 
dimensiones estratégicas) y las variables de resultado (incremento en la 
matrícula, posición en los rankings, y arancel de las carreras).

3.1 Sector de Educación Superior en Chile

3.1.1 Características y Funcionamiento

El sector de educación superior de Chile se ha visto expuesto a una serie de 
transformaciones (e.g., Brunner y Uribe, 2007; Espinoza, 2008; Thieme et 
al., 2012; Araya-Castillo et al., 2016), las cuales cambiaron sustancialmente 
la manera de competir de las universidades. Esto ocurrió a partir de la entrada 
en vigencia de la ley de universidades del año 1980 (e.g., Brunner y Uribe, 
2007; Espinoza, 2008; Thieme et al., 2012; Araya-Castillo y Pedreros-
Gajardo, 2014).

Con esta ley se experimentó un cambio estructural en el sistema de educación 
superior chileno (e.g., González y Schmal, 2005; Pressacco y Carbone, 2010; 
Menéndez, 2014; Araya-Castillo et al., 2016), ya que se pasó de un sistema 
con un rol coordinador del Estado, a otro donde la coordinación se realiza a 
través del mercado (Brunner, 2005; Pressacco y Carbone, 2010).

De acuerdo a Brunner y Uribe (2007), estos cambios se han reflejado en: a) 
la liberalización del control sobre la oferta; b) el crecimiento de la oferta; y 
c) el traslado del peso de gravedad de la financiación. En relación con el 
primer punto, se observa un gran dinamismo en la participación de privados, 
que promovió la creación de nuevas instituciones y programas de estudio 
(Menéndez, 2014). Entre los años 1980 y 2013, el número de universidades 
que componen el sector universitario de Chile pasó de 8 a 60. El mercado 
universitario está compuesto por 16 universidades estatales, 9 particulares 
con aporte del Estado y 35 universidades privadas. Dado esto, Chile es el país 
con mayor proporción de instituciones privadas de educación superior en el 
mundo (75%), solo después de Corea del Sur (Brunner y Uribe, 2007).
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En lo que respecta al crecimiento de la oferta, entre 1980 y 1990 la matrícula 
del sistema pasó de 119.000 alumnos a 245.000, y en 1998 aumentó a 
393.000 alumnos. En términos porcentuales, entre 1996 y 2005, la matrícula 
total de pregrado creció un 90%, y la matrícula nueva del año 2005 fue 203% 
mayor a la matrícula nueva del año 1996 (Thieme et al., 2012). La evolución 
de matriculados en educación superior ha seguido aumentando en los últimos 
años, superando los 876.000 estudiantes en el año 2009, lo cual representa 
aproximadamente el 5% de la población chilena (SIES, 2009).

Por otra parte, en lo que respecta al desplazamiento del centro de gravedad 
de la financiación de la educación superior, se observa que el año 2010 el 
gasto público en educación superior correspondió a un 2,4% del PIB 
(Producto Interno Bruto), en tanto que el año 2007 este mismo gasto fue de 
un 1,5% (Menéndez, 2014). Con base en los datos publicados en el anuario 
estadístico 2007 del Consejo de Rectores de Universidades Chilenas 
(CRUCH), se puede apreciar que de las seis universidades que reciben los 
mayores montos de aporte fiscal, cinco son de propiedad privada (Zolezzi,
2009).

En el año 2013, el sistema universitario chileno presentó una participación 
de 60 universidades, de las cuales 36 localizaban su sede central en la región 
metropolitana y el resto en diferentes regiones del país (Araya-Castillo y 
Pedreros-Gajardo, 2014). Este es indicador del nivel de competencia que se 
observa en el sector de educación superior de Chile, por cuanto en el año 
1980 eran 8 las universidades que componían el mercado universitario 
(Brunner y Uribe, 2007). Además, para el año 2013, el sistema universitario 
registró una matrícula de 645.355 alumnos de pregrado y 46.726 alumnos de 
postgrado. Un 29% de la nueva matrícula de pregrado provenía de colegios 
municipales, un 55% de colegios particulares-subvencionados y un 16% de 
colegios particulares. La evolución de matriculados en educación superior se 
ha mantenido en un creciente aumento en los últimos años, por cuanto en el 
año 2012 la matrícula total de pregrado ascendió a 1.032.571 alumnos, lo 
cual representó un crecimiento de 6% con respecto al año 2011. En el año 
2016 la matrícula comprende 1.247.135 estudiantes, considerando pregrado, 
posgrado y postítulo, lo que implica un incremento de 1,1% respecto del año 
anterior, de 10,7% respecto del año 2012, y de 60,5% respecto del año 2007; 
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los estudiantes de pregrado concentran el 94,5% de la matrícula total 2016, 
los de posgrado el 3,8%, y los de postítulo el 1,7% (SIES, 2016).

3.1.2 Cambios y Estructura

Con los cambios de la ley de universidades del año 1980 se buscaba 
configurar un sistema de educación superior más competitivo, debido a que 
se permitió el ingreso de nuevos actores privados, y se trasladó el coste de la 
formación del capital humano hacia sus propios beneficiarios (Jarpa-
Arriagada y Rodríguez-Garcés, 2017). Junto con lo anterior, esta ley buscaba 
conseguir un mayor nivel de calidad en el sistema de educación superior, y 
una gestión más eficiente de sus instituciones (Menéndez, 2014).

Esta dinámica es característica del sector de educación superior en Chile, el 
cual, a pesar de estar regulado por instituciones de gobierno, se define 
mayoritariamente a través de las dinámicas que se generan en el mercado. 
Aun cuando el gobierno central cumple un rol activo en lo referente a 
establecer los criterios de calidad, sistemas de financiación y regulación, son 
las propias instituciones las que definen sus líneas estratégicas (Araya-
Castillo, 2015). Esto último explica que el sector de educación superior en 
Chile se caracterice por un alto nivel de autonomía de las instituciones que 
lo componen y por una gran diversidad institucional (Reich et al, 2011). 

El sistema de educación superior en Chile considera tres tipos de 
instituciones de educación superior: universidades, institutos profesionales y 
centros de formación técnica. Estos tipos de instituciones se diferencian por 
las certificaciones académicas que pueden otorgar. Las universidades se 
encuentran facultadas para otorgar toda clase de títulos y grados académicos;
los institutos profesionales sólo pueden otorgar títulos profesionales (con 
excepción de aquellos reservados únicamente para las universidades) y 
títulos técnicos de nivel superior; mientras que los centros de formación 
técnica únicamente se encuentran habilitados para entregar títulos técnicos 
de nivel superior (e.g., Rodríguez, 2002; González y Schmal, 2005; Araya-
Castillo y Escobar-Farfán, 2015).
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Por su parte, Corvalán et al. (2011) señalan que, a partir de la ley de 
universidades del año 1980, la educación superior en Chile ha experimentado 
significativas y complejas transformaciones, entremezclando reformas a su 
estructura y modalidad de financiación, nuevas y mayores demandas 
nacionales e internacionales a la formación terciaria, así como mayores 
aspiraciones de estudios superiores por parte de los jóvenes y sus familias.

Considerando lo anterior, se argumenta que hoy en día el sector de educación 
superior de Chile se caracteriza por un alto grado de participación de 
universidades privadas o no estatales, y porque sus instituciones de educación 
superior compiten por alumnos, recursos y prestigio, mientras que las 
políticas gubernamentales intervienen a distancia con el fin de regular 
determinados aspectos de este mercado (Brunner y Uribe, 2007). 

El sector de educación superior en Chile se caracteriza también por un alto 
nivel de competencia en las instituciones que lo componen (Torres y Araya-
Castillo, 2010); por encontrarse en una fase intermedia de masificación 
(Larraín y Zurita, 2008), por una gran diversidad institucional (Reich et al., 
2011), por percibirse como un mecanismo de ascenso socioeconómico 
(Simbuerger, 2011), y por ocupar posiciones de liderazgo en la región 
(Araya-Castillo, 2015).

Además, se observa que poco más de la mitad de los alumnos de pregrado 
estudian en universidades privadas no tradicionales (Corvalán et al., 2011), 
que un grupo pequeño de universidades tradicionales se mantienen altamente 
selectivas (Brunner y Uribe, 2007), que la mayor parte de la investigación se 
realiza en las universidades tradicionales (González y Schmal, 2005), y que 
la oferta y el crecimiento de la matrícula de las universidades privadas se 
concentra en pocas carreras que, por lo general, requieren baja inversión 
(Corvalán et al., 2011). También se observa que las universidades centran 
cada vez más sus esfuerzos en ofrecer a los alumnos mejores niveles de 
servicios (Torres y Araya-Castillo, 2010), y con esto alcanzar sus objetivos 
institucionales (Thieme et al., 2012).

Estos cambios generaron el fortalecimiento del mercado de la educación 
superior con diversas repercusiones positivas (Thieme et al., 2012). Esto es 
relevante para Chile, ya que es un país que ha respondido a los cambios en la 
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economía global con un modelo de crecimiento basado en las exportaciones 
(López y Yadav, 2010; O`Ryan et al., 2010), lo cual hace que a su sistema de 
educación superior se le presenten varios desafíos, tales como aquellos 
relacionados con la formación de profesionales y los niveles de investigación 
y desarrollo (González y Schmal, 2005).

3.1.3 Educación Superior a Distancia en Chile

Algunas universidades chilenas han optado por adaptarse a los cambios del 
sector de educación superior a través de un modelo de crecimiento basado en 
la oferta de programas de estudio en la modalidad a distancia. El modelo 
predominante en Chile consiste en la utilización de tecnologías de la 
información en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Los alumnos hacen 
uso de la plataforma virtual para descargar el material de estudios, participar 
en los foros de discusión (u otras actividades de participación) y revisar las 
publicaciones sobre las diversas actividades de los cursos. En este modelo, 
los alumnos reciben los textos de estudio a través de correo postal. El proceso 
de evaluación suele consistir de evaluaciones parciales (tareas y/o trabajos de 
aplicación) que se desarrollan en la plataforma virtual, y el examen final que 
se realiza en modalidad presencial. Asimismo, otras universidades utilizan 
un modelo similar, con la diferencia de que no envían el texto de estudio al 
domicilio de los alumnos, por cuanto buscan hacer un mayor uso de la 
plataforma virtual. Y en algunas universidades, aunque en menor proporción, 
se observa un modelo en el que tanto el proceso de enseñanza y aprendizaje 
como la evaluación se realizan a través de la plataforma virtual (Araya-
Castillo, 2015).

Sin embargo, la participación de la educación a distancia en la matrícula de 
educación superior es baja. Según datos oficiales entregados por el Ministerio 
de Educación de Chile, el total de matriculados el año 2010 en educación 
superior alcanzó a 987.643 estudiantes, de los cuales poco más de un 1% 
pertenecían a programas en modalidad a distancia. El total de matriculados 
del año 2010 se distribuyeron en un total de 12.084 programas de distintos 
tipos e instituciones. De este total, 196 se impartieron en la modalidad a 
distancia, lo que representa un 1,6% (Santander et al., 2011). Además, la 
educación a distancia no ha tenido un desarrollo considerable en estudios de 
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pregrado, sino que lo ha hecho mayormente en el ámbito de la educación no 
formal, con programas de postítulo, diplomados o cursos de capacitación 
(Santander et al., 2011). Asimismo, estos estudios se concentran 
principalmente en las áreas de educación y administración de empresas 
(Araya-Castillo, 2015). Esta situación representa una problemática para 
Chile, por cuanto su sistema de educación superior necesita diversificar la 
oferta académica y la del alumnado (Brunner y Uribe, 2007). Además, aun 
cuando en Chile se ha mejorado el acceso a la educación superior de los 
jóvenes de menores ingresos (Pressacco y Carbone, 2010), todavía el 60% de 
los jóvenes del grupo de edad comprendido entre los 18 y 24 años no 
consigue ingresar en el sistema (González y Espinoza, 2011).

Por lo tanto, existe la necesidad de mejorar el posicionamiento de los 
programas de educación a distancia, por cuanto esto permitirá que un mayor 
número de personas opten por esta modalidad de enseñanza, y que sean más 
las universidades que puedan satisfacer sus requerimientos a través de una 
oferta académica más variada. Sin embargo, esta situación no ha sido 
fomentada por las instituciones de gobierno, ya que a la fecha no existen 
criterios específicos para acreditar la calidad de los programas a distancia 
(Santander et al., 2011). Esta problemática no es particular para Chile, por 
cuanto de acuerdo al Instituto Latinoamericano y del Caribe en Educación 
Superior a Distancia (CALED, 2011), en cada uno de los trece países de 
América Latina y el Caribe, existe una carencia de regulación en la calidad 
de los programas que se ofrecen en la modalidad a distancia, lo cual afecta 
las opciones laborales de los egresados.

3.1.4 Segmentos de Estudiantes de Educación Superior en Chile

Araya-Castillo (2015) propone la configuración de 4 clústeres o segmentos 
de estudiantes en el mercado de educación superior en Chile, en función de 
variables demográficas, psicográficas, geográficas y conductuales (e.g., 
Malhotra, 2004; Stanton et al., 2007; Kotler y Armstrong, 2008). En la base 
demográfica se utiliza el grupo socioeconómico (GSE), ya que es una 
variable ampliamente utilizada a nivel nacional en estudios de mercado que 
se desarrollan en distintos sectores industriales y de servicios. 
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En Chile, los hogares se dividen en los siguientes grupos socioeconómicos, 
de mayor a menor nivel de ingresos per cápita. La Asociación de 
Investigadores de Mercado (AIM, 2015) categorizó los distintos grupos 
socioeconómicos en Chile, a partir del ingreso per cápita equivalente de los 
hogares. Los segmentos identificados son:

a) Clase alta (AB), el ingreso mensual promedio por hogar es de $4.386.000 
pesos chilenos, que equivaldría, aproximadamente, a 6.390 euros (2,9%).
b) Clase media acomodada (C1a), el ingreso mensual promedio por hogar es 
de $2.070.000 pesos chilenos, que equivaldría, aproximadamente, a 3.016 
euros (4,2%).
c) Clase media emergente (C1b), el ingreso mensual promedio por hogar es 
de $1.374.000 pesos chilenos, que equivaldría, aproximadamente, a 2.002 
euros (8,9%).
d) Clase media típica (C2), el ingreso mensual promedio por hogar es de 
$810.000 pesos chilenos, que equivaldría, aproximadamente, a 1.180 euros
(17,9%).
e) Clase media baja (C3), el ingreso mensual promedio por hogar es de 
$503.000, que equivaldría, aproximadamente, a 733 euros (29,1%).
f) Vulnerables (D), el ingreso mensual promedio por hogar es de $307.000 
pesos chilenos, que equivaldría, aproximadamente, a 447 euros (24,2%).
g) Pobres (E), el ingreso mensual promedio por hogar es de $158.000 pesos 
chilenos, que equivaldría, aproximadamente, a 230 euros (12,9%).

Según los resultados de Araya-Castillo (2015), un primer grupo puede ser 
denominado como “buscadores de excelencia”. Este grupo se caracteriza 
por estar compuesto por jóvenes (18 a 25 años) que cursan carreras de 
pregrado en las principales universidades del país, por cuanto buscan 
reconocimiento y prestigio en la elección de una universidad. Una parte 
importante de estos jóvenes son de regiones, y se trasladan a Santiago (capital 
de Chile) con el objetivo de estudiar en las universidades con mayor 
reconocimiento y prestigio en los rankings de calidad (como los rankings de 
las revistas Qué Pasa y América Economía). Estos jóvenes se caracterizan 
por obtener altas puntuaciones en la prueba de selección universitaria (PSU) 
que se realiza a nivel nacional y en función de la cual se postula a las 
universidades. Dado que en Chile las puntuaciones de la PSU son más altas 
en los colegios particulares, es de esperar que dentro de este grupo se 
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encuentren jóvenes cuyas familias pertenecen a los GSE AB, C1 y C2. 
También se encuentran jóvenes de familias pertenecientes al GSE C3 (en 
algunos casos del grupo D), que han estudiado en colegios públicos o 
particulares subvencionados de alto reconocimiento a nivel nacional. 
Finalmente, dentro de este grupo se encuentran aquellas personas que 
realizan estudios de perfeccionamiento, especialización, postítulo o posgrado 
(26 a 40 años) en las principales universidades del país. Una parte importante 
de estas personas realizó sus estudios de pregrado en universidades de menor 
prestigio, y buscan mejorar el posicionamiento de su formación académica a 
través de los estudios que cursan en estas instituciones.

Un segundo grupo puede ser denominado “buscadores de calidad”. Este
grupo está compuesto por aquellos jóvenes (18 a 25 años) que no pudieron 
acceder a las universidades de mayor prestigio a nivel nacional, pero que se 
encuentran cursando estudios en otras que también son reconocidas por 
preocuparse de la calidad académica. En razón de esto, algunos jóvenes optan 
por trasladarse a cursar estudios a la ciudad de Santiago, o estudian en 
universidades públicas de reconocimiento a nivel regional, o en las sedes de 
universidades privadas con reputación académica. El grupo de jóvenes 
descrito pertenece generalmente a familias de los GSE C1 y C2, por cuanto 
las universidades en las que cursan sus estudios superiores suelen cobrar altos 
aranceles por sus programas de estudio; o son jóvenes provenientes de los 
GSE C3 y D que han estudiado en colegios particulares subvencionados o en 
municipales que tienen buenos indicadores de calidad. Estos jóvenes se 
caracterizan por cursar sus estudios en una universidad que les ofrezca 
garantías de calidad y que les permita ser valorados en el mercado laboral. 
También se encuentran dentro de este grupo aquellas personas (26 a 45 años) 
que cursan estudios de perfeccionamiento, especialización, postítulo o 
posgrado, en universidades que igualmente son reconocidas por su calidad 
académica, pero que no gozan del mismo reconocimiento que las primeras. 
Y, dentro de este grupo, se encuentran personas (20 a 40 años) que por 
razones familiares o laborales no pueden cursar estudios en la modalidad 
diurna, y optan por hacerlo en universidades de mayor reconocimiento a nivel 
nacional que ofrecen carreras profesionales en régimen vespertino.

Un tercer grupo puede ser denominado “buscadores de estudios”. En este 
grupo se encuentran aquellos jóvenes (18 a 30 años) que no han podido 
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ingresar a las universidades con mayor reconocimiento a nivel nacional, pero 
que optan por cursar sus estudios superiores en universidades más pequeñas 
(en lugar de hacerlo en institutos profesionales), y que en general se enfocan 
menos en la calidad académica. Suelen ser personas cuyas familias 
pertenecen a los GSE C3 y D. Considerando el límite de ingresos en el 
presupuesto familiar, este grupo de jóvenes suelen optar por universidades 
que se localizan dentro de la ciudad en que vive su familia y que tienen 
aranceles accesibles a su condición económica. También se encuentran 
dentro de este grupo aquellas personas (20 a 40 años) que han optado por 
cursar estudios en modalidad vespertina. Una parte importante de estas 
personas deben hacer frente a gastos familiares y pagarse los estudios 
profesionales, ante lo cual optan por cursar la carrera profesional en
universidades que imparten carreras en régimen vespertino, pero que no son 
consideradas como las de mayor prestigio. Dentro de este grupo se 
encuentran personas (30 a 45 años) que cursan estudios de 
perfeccionamiento, especialización, postítulo o posgrado en universidades 
que imparten sus programas en régimen vespertino y/o a distancia.

Finalmente, un cuarto grupo puede ser denominado “buscadores de títulos”.
Este grupo lo componen jóvenes (18 a 30 años) que han optado por cursar 
estudios en universidades de menor reconocimiento a nivel nacional, en lugar 
de hacerlo en institutos profesionales. En general son personas provenientes 
de los GSE C3 y D, que buscan obtener un título profesional, y no se enfocan 
demasiado en evaluar la calidad académica de la universidad. Considerando 
su motivación y nivel de ingresos familiar, este grupo de jóvenes estudia en 
universidades que se localizan en la misma ciudad en que vive su familia. 
Asimismo, dentro de este grupo se encuentran aquellas personas (20 a 45 
años) que cursan estudios de pregrado (o programas tendientes a obtener un 
segundo título o un programa de licenciatura) en régimen vespertino en 
universidades de menor reconocimiento. Esto último se observa igualmente 
en aquellas personas que han optado por cursar este tipo de estudios en 
universidades que ofrecen la modalidad a distancia. Dentro de este grupo se 
encuentran aquellas personas (30 a 45 años) que desean cursar estudios de 
perfeccionamiento, especialización, postítulo o posgrado, pero que no desean 
invertir tiempo en clases presenciales (y tampoco mucho dinero en el pago 
de los aranceles), por lo cual optan por universidades de menor 
reconocimiento que tienen oferta académica en régimen vespertino 
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concentrado (es decir, con un formato donde se reúnen una o dos veces al 
mes) o en aquellas que los ofrecen en el formato a distancia.

3.1.5 Comportamiento Competitivo de las Universidades

Los cambios ocurridos en razón de la ley de universidades de 1980 
modificaron sustancialmente la manera de competir dentro de la industria 
(e.g., Brunner y Uribe, 2007; Pressacco y Carbone, 2010; Thieme et al., 2012; 
Araya-Castillo y Escobar-Farfán, 2015). Esto explica que el sector de 
educación superior chileno se caracterice por ser altamente competitivo 
(Torres y Araya-Castillo, 2010), por experimentar un creciente fenómeno de 
mercantilización (Corvalán et al., 2011), y por pasar de un sistema con un rol 
coordinador del Estado, a otro donde la coordinación se realiza a través del 
mercado (Reich et al., 2011).

Este grado de competencia que se observa en el sector de educación superior 
de Chile se ve reflejado en el nivel de inversión publicitaria realizado por las 
universidades chilenas, que el año 2007 ascendió a 77,8 millones de dólares 
(OMD, 2008). En Chile, el gasto en publicidad en el sector de la educación 
superior ocupa el segundo lugar a nivel nacional, sólo después del retail
(Brunner, 2009).

Asimismo, el nivel de competencia del mercado universitario chileno se 
puede explicar en función del grado de concentración. En comparación con 
otros tipos de instituciones que participan en el sector de educación superior 
en Chile, el mercado de las universidades es menos concentrado, ya que en 
el año 2006 cinco de los principales competidores en los sectores de 
universidades, institutos profesionales y centros de formación técnica, tenían 
una participación en la matrícula de 24,7%, 65,6% y 60,8%, respectivamente 
(Brunner, 2008).

En los últimos años existe gran dinamismo en la generación de la oferta de 
matrícula, importante inversión privada en el sistema universitario, un mayor 
equilibrio en la distribución territorial de la oferta (especialmente en las 
universidades regionales, públicas y privadas), un desarrollo 
comparativamente más sólido de universidades públicas de tamaño mediano 
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y pequeño, una actitud más emprendedora en las universidades públicas, una 
menor dependencia de recursos inerciales, y una productividad científica 
comparativamente alta, en el caso de las universidades con áreas de 
investigación (Thieme et al., 2012).

En este escenario, Brunner y Uribe (2007) señalan que las universidades 
chilenas compiten por prestigio y volumen. En una perspectiva similar, De la 
Fuente et al. (2010) sostienen que en Chile las universidades compiten por 
alumnos, recursos (humanos y de financiación) y reputación. Por su parte, 
Thieme et al. (2012) sostienen que las universidades chilenas compiten en 
función de las dimensiones estratégicas de ámbito, reputación e inversión 
publicitaria. Estos resultados se asimilan a los de Araya-Castillo y Pedreros-
Gajardo (2014), quienes argumenta que las universidades chilenas compiten 
en función de las dimensiones estratégicas de ámbito, reputación, 
infraestructura y publicidad.

No obstante, teniendo presente que la educación universitaria se encuentra 
inmersa en una corriente de cambios tecnológicos (Cerpa et al., 2007), un 
grupo de universidades chilenas ha definido como estrategia de crecimiento 
la oferta de programas de educación superior en formato no tradicional. Aun 
cuando la participación de la educación a distancia en la matrícula de 
educación superior es baja (Santander et al., 2011), algunas universidades 
han adoptado como estrategia de crecimiento la oferta de educación a 
distancia, ya que reconocen que en Chile existen las condiciones para que 
pueda desarrollarse un mercado de educación superior a distancia que sea 
competitivo, de calidad y un referente en la región. 

Este tipo de educación no ha tenido un desarrollo considerable en estudios de 
pregrado, sino que lo ha hecho mayoritariamente en el ámbito de la educación 
no formal, con programas de postítulo, diplomados o cursos de capacitación 
(Santander et al., 2011). Asimismo, los estudios ofrecidos se concentran 
principalmente en las áreas de educación y administración de empresas, aun 
cuando en los últimos años se observan universidades que ofrecen programas 
a distancia en las áreas de salud e ingenierías técnicas (Araya-Castillo, 2015).

Además, los cambios que se están introduciendo en el sistema de educación 
superior de Chile, permiten sostener que la dinámica competitiva de las 
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universidades chilenas debería considerar también como variable estratégica 
la responsabilidad social universitaria (RSU). El concepto de responsabilidad 
social universitaria (RSU) es más amplio que el de la extensión universitaria 
(Alonso-Godoy et al., 2017), por cuanto la RSU tiene como ejes de actuación 
la ética, la transparencia, el diálogo con sus públicos y la rendición de 
cuentas; y, como objetivo, el desarrollo humano sostenible (González y 
Túñez López, 2014). Esta situación va en línea con las acciones que las 
instituciones de gobierno y opinión pública están demandando de las 
universidades chilenas. A éstas se les exige cada vez más que operen con 
mayores niveles de calidad, que favorezcan el acceso a la educación superior 
de los jóvenes de menores ingresos, y que ofrezcan programas de estudio que 
vayan en línea con las necesidades y mejoras competitivas del país. 

3.2 Propuesta y Desarrollo de Modelos DIHEQS y SATSIB

3.2.1 Diseño de la Investigación

En la presente investigación se utiliza el término educación a distancia para 
referirse a la educación superior en formato no tradicional. Esto se explica en
el mayor uso que se hace del término “educación a distancia” en
Latinoamérica, y especialmente en Chile donde se analiza este fenómeno
(e.g., CALED, 2011; Santander et al., 2011; Araya-Castillo, 2015).

Para detectar las dimensiones que influencian la percepción de la calidad de 
servicio en un contexto de educación superior a distancia, se aplicaron 
cuestionarios semiestructurados, entrevistas y focus groups a estudiantes. Por 
su parte, en las mismas entrevistas y focus groups se preguntó a los alumnos 
acerca de la relación entre la calidad de servicio y la satisfacción, y sobre el 
impacto que esta última podría tener en sus intenciones de comportamiento.
Estos resultados se validaron también a través de la opinión de expertos
(nacionales y extranjeros).

Asimismo, como medida de benchmarking se revisaron dos encuestas 
aplicadas internamente por universidades que imparten educación a distancia 
(de Chile y España). Las encuestas internas miden el grado de satisfacción 
(no calidad de servicio), pero son útiles para conocer los factores que estas 
instituciones consideran como críticos. Una vez aplicado este procedimiento, 
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se desarrollaron las escalas DIHEQS y SATSIB. Éstas se componen del
conjunto de atributos que los estudiantes consideran relevantes para medir la 
calidad de servicio en educación superior no tradicional (DIHEQS); y de la 
percepción de los estudiantes sobre el impacto que la satisfacción tiene en 
sus intenciones de comportamiento (SATSIB).

El trabajo de campo se realizó entre los meses de julio del año 2013 y febrero
del año 2014. La presente investigación es de tipo exploratoria y de corte
trasversal o seccional (Malhotra, 2004). El muestreo utilizado fue teórico
(muestra no probabilista por conveniencia), tanto en los cuestionarios 
semiestructurados, como en las entrevistas individuales, focus groups y
opinión de expertos, ya que se buscó alcanzar la saturación de la categoría 
(Denzin y Lincoln, 2000). En la Tabla 8 se aprecia la composición de la 
muestra. 

Además, se contó con la participación de 8 expertos en educación superior a 
distancia, de los cuales 5 son nacionales y 3 extranjeros (España, México y 
Ecuador). De estos expertos, 6 son hombres, la edad promedio es de 51,6 
años (siendo los mínimos y máximos de 45 y 58 años, respectivamente), y 4 
ocupan cargos directivos en instituciones de educación superior.

3.2.2 Herramientas Metodológicas

Las escalas DIHEQS y SATSIB que se propusieron en base a la revisión de 
la literatura, se depuraron a través de un análisis exhaustivo recomendado por 
De Wulf y Odekerken-Schroder (2003). Con este objetivo, se aplicó un 
cuestionario semiestructurado a 80 personas que estudian o estudiaron en la 
modalidad a distancia. La muestra fue no probabilista por conveniencia 
(Malhotra, 2004), y estuvo compuesta por estudiantes (y ex estudiantes) de 
diferentes universidades, tipos y áreas de estudio. En dicho cuestionario, se 
solicitó a los encuestados que escribieran los 20 factores que consideraban 
más relevantes para evaluar la calidad de servicio en la educación a distancia.
Con esto fue posible identificar las dimensiones e ítems que deberían ser 
considerados en la propuesta de la escala DIHEQS.
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La escala DIHEQS se compone de 50 indicadores, y la escala SATSIB de 17. 
Los constructos bajo estudio se miden considerando sólo la percepción del 
consumidor y no las expectativas. Todas las preguntas fueron redactadas 
como afirmaciones, donde los encuestados debían responder a través de una 
escala Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).



 
 

T
ab

la
8.

D
es

cr
ip

ci
ón

 d
e 

la
 m

ue
st

ra
 e

n 
la

 in
ve

st
ig

ac
ió

n 
ex

pl
or

at
or

ia
 (c

ua
lit

at
iv

a)
A

ct
iv

id
ad

M
ue

st
ra

G
én

er
o

Zo
na

 G
eo

gr
áf

ic
a

T
ip

o 
de

 E
st

ud
io

Á
re

a 
de

 E
st

ud
io

C
ue

st
io

na
rio

s 
se

m
ie

st
ru

ct
ur

ad
os

80
H

om
br

es
: 5

7,
5%

M
uj

er
es

:4
2,

5%
Zo

na
 N

or
te

:1
5%

Zo
na

 C
en

tro
:2

0%
R

eg
ió

n 
M

et
ro

po
lit

an
a:

47
,5

%
Zo

na
 S

ur
:1

7,
5%

M
ag

ís
te

r: 
28

,8
%

;C
ar

re
ra

s d
e 

pr
eg

ra
do

: 
17

,5
%

;L
ic

en
ci

at
ur

a:
 1

5%
;D

ip
lo

m
ad

o:
 

11
,3

%
;S

eg
un

do
 tí

tu
lo

 p
ro

fe
si

on
al

: 
10

%
;P

ro
se

cu
ci

ón
 d

e 
es

tu
di

os
: 6

,3
%

;
Es

pe
ci

al
iz

ac
ió

n:
5%

;P
os

tít
ul

o:
3,

8%
;

C
ur

so
 d

e 
fo

rm
ac

ió
n:

2,
5%

Ec
on

om
ía

 y
 N

eg
oc

io
s:

 3
0%

;
Ed

uc
ac

ió
n:

 2
2,

5%
;C

ie
nc

ia
s 

So
ci

al
es

:1
8,

8%
;S

al
ud

:1
2,

5%
;

G
es

tió
n 

Pú
bl

ic
a:

8,
8%

;
In

ge
ni

er
ía

: 7
,5

%

En
tre

vi
st

as
 e

n 
pr

of
un

di
da

d
22

H
om

br
es

: 5
4,

5%
M

uj
er

es
: 4

5,
5%

Zo
na

 N
or

te
:1

8,
2%

Zo
na

 C
en

tro
:2

7,
3%

R
eg

ió
n 

M
et

ro
po

lit
an

a:
 3

1,
8%

Zo
na

 S
ur

: 2
2,

7%

M
ag

ís
te

r:
22

,7
%

;C
ar

re
ra

s d
e 

pr
eg

ra
do

:
18

,2
%

;L
ic

en
ci

at
ur

a:
18

,2
%

;
D

ip
lo

m
ad

o:
9%

;S
eg

un
do

tít
ul

o 
pr

of
es

io
na

l:
9%

;P
ro

se
cu

ci
ón

 d
e 

es
tu

di
os

:9
%

;E
sp

ec
ia

liz
ac

ió
n:

4,
5%

;
Po

st
ítu

lo
:4

,5
%

;C
ur

so
 d

e 
fo

rm
ac

ió
n:

4,
5%

Ec
on

om
ía

 y
 N

eg
oc

io
s:

 3
1,

8%
;

Ed
uc

ac
ió

n:
 1

8,
2%

;C
ie

nc
ia

s 
So

ci
al

es
: 1

8,
2%

;S
al

ud
:1

3,
6%

;
G

es
tió

n 
Pú

bl
ic

a:
 1

3,
6%

;
In

ge
ni

er
ía

: 4
,5

%

Fo
cu

s g
ro

up
s

20
H

om
br

es
: 5

5%
M

uj
er

es
: 4

5%
Zo

na
 N

or
te

:1
5%

Zo
na

 C
en

tro
:2

0%
R

eg
ió

n 
M

et
ro

po
lit

an
a:

 4
0%

Zo
na

 S
ur

: 2
5%

M
ag

ís
te

r:
25

%
;C

ar
re

ra
s d

e 
pr

eg
ra

do
:

20
%

;L
ic

en
ci

at
ur

a:
15

%
;D

ip
lo

m
ad

o:
10

%
;S

eg
un

do
 tí

tu
lo

 p
ro

fe
si

on
al

:1
0%

;
Pr

os
ec

uc
ió

n 
de

 e
st

ud
io

s:
5%

;
Es

pe
ci

al
iz

ac
ió

n:
5%

;P
os

tít
ul

o:
5%

;
C

ur
so

 d
e 

fo
rm

ac
ió

n:
 5

%

Ec
on

om
ía

 y
 N

eg
oc

io
s:

 3
0%

; 
Ed

uc
ac

ió
n:

25
%

;C
ie

nc
ia

s 
So

ci
al

es
:2

0%
;S

al
ud

:1
0%

;
G

es
tió

n 
Pú

bl
ic

a:
 1

0%
;I

ng
en

ie
ría

: 
5%

To
ta

l M
ue

st
ra

12
2

H
om

br
es

: 5
6,

6%
M

uj
er

es
: 4

3,
4%

Zo
na

 N
or

te
:1

5,
6%

Zo
na

 C
en

tro
:2

1,
3%

R
eg

ió
n 

M
et

ro
po

lit
an

a:
 4

3,
4%

Zo
na

 S
ur

: 1
9,

7%

M
ag

ís
te

r:
27

%
;C

ar
re

ra
s d

e 
pr

eg
ra

do
:

18
%

;L
ic

en
ci

at
ur

a:
15

,6
%

;D
ip

lo
m

ad
o:

10
,7

%
;S

eg
un

do
 tí

tu
lo

 p
ro

fe
si

on
al

:
9,

8%
;P

ro
se

cu
ci

ón
 d

e 
es

tu
di

os
:6

,6
%

;
Es

pe
ci

al
iz

ac
ió

n:
4,

9%
;P

os
tít

ul
o:

4,
1%

;
C

ur
so

 d
e 

fo
rm

ac
ió

n:
3,

3%

Ec
on

om
ía

y 
N

eg
oc

io
s:

 3
0,

3%
;

Ed
uc

ac
ió

n:
 2

2,
1%

;C
ie

nc
ia

s 
So

ci
al

es
: 1

8,
9%

;S
al

ud
: 1

2,
3%

;
G

es
tió

n 
Pú

bl
ic

a:
 9

,8
%

;
In

ge
ni

er
ía

: 6
,6

%

Fu
en

te
: E

la
bo

ra
ci

ón
 p

ro
pi

a

77



78 
 

Al mismo tiempo, se hizo uso de herramientas cualitativas, ya que permiten 
analizar los fenómenos con un mayor grado de profundidad de lo que es 
posible con las herramientas cuantitativas (Denzin y Lincoln, 2000). Esto es 
importante para los fines de la investigación, por cuanto los instrumentos de 
evaluación de la calidad de servicio en educación superior se deben 
desarrollar considerando las variables que sus grupos de interés consideran 
esenciales (Oldfield y Baron, 2000).

Se desarrollaron 22 entrevistas en profundidad y 4 focus groups
(conformados por 5 integrantes), ya que se buscó conocer las percepciones 
de los estudiantes sobre el constructo “calidad de servicio”, y sobre las 
dimensiones que consideran relevantes en su evaluación. Asimismo, en estas 
entrevistas y focus groups se buscó conocer la percepción de los estudiantes 
sobre la relación de la calidad de servicio con la satisfacción, y sobre el 
impacto que ésta última puede tener en sus intenciones de comportamiento. 
Relacionado con esto último, se preguntó al alumnado sobre la forma en la 
que evalúa la satisfacción y sus intenciones de comportamiento (y sobre la 
relación que existe entre estos constructos).

El número de entrevistas y focus groups se fundamentó en la saturación de la 
categoría (Denzin y Lincoln, 2000). Emplear focus groups permitió estudiar 
y analizar al alumnado universitario en formato no tradicional en un proceso 
de interacción. Por otra parte, el focus group permitió poner el acento en el 
grupo de estudio, dado que los propios participantes fueron construyendo la 
dinámica de la reunión, y de esta forma se minimizó el sesgo probable de
influenciar las respuestas (Fernández Quesada y Fuente García, 2005).

La entrevista en profundidad se basa en el seguimiento de un guión de 
entrevista, en el cual se plasman todos los temas que se desean abordar a lo 
largo de los encuentros. Las entrevistas individuales (del tipo 
semiestructuradas) permitieron acceder a información que no es posible con 
los focus groups, ya sea por el corto tiempo que tuvo cada persona para 
expresar sus ideas y/o porque podría haber existido una presión social que 
condujera a acuerdos sociales en las respuestas. De esta manera, las
entrevistas individuales permitieron acceder a una alta intensidad en los 
pensamientos, sentimientos, percepciones, ideas y creencias de los 
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estudiantes universitarios (en formato no tradicional) sobre la temática de 
estudio (Robles, 2011).

También se contó con la participación de 8 expertos en educación superior a
distancia. Se solicitó a estos expertos que respondieran un cuestionario 
semiestructurado indicando los aspectos que en su opinión los estudiantes 
consideran relevantes en el momento de evaluar la calidad de servicio. Esta 
información se usó para validar los resultados obtenidos del cuestionario 
semiestructurado aplicado al alumnado. Asimismo, con 4 de estos expertos 
(2 de los cuales tienen cargos directivos en instituciones de educación 
superior) se realizaron entrevistas en profundidad con el objetivo de conocer 
con un mayor nivel de detalle la perspectiva de las universidades. A estos 
últimos se les preguntó sobre: (1) el potencial impacto que la percepción de 
calidad de servicio podría tener en los niveles de satisfacción, (2) sobre el 
impacto que la satisfacción podría tener en las intenciones de 
comportamiento de los estudiantes de educación superior a distancia, y (3) 
sobre cómo se podrían medir los constructos de satisfacción e intención de 
comportamiento (retención, y disposición a pagar).

Todo lo anterior responde a los pasos que se siguen en la propuesta de 
modelos teóricos, debido a que en la etapa de elaboración de un instrumento 
de medición es relevante la validez de contenido, la cual se refiere al grado 
en que la medida recoge el dominio del concepto estudiado (Deng y Dart, 
1994). Por lo tanto, la validez de contenido es una señal de que los 
indicadores incluidos en la encuesta (escala) son una muestra representativa 
del conjunto que podrían haber sido utilizados (Nunnally, 1978). En una 
perspectiva similar, Owlia y Aspinwall (1998) señalan que la validez 
comprende dos aspectos: la validez cualitativa y la validez cuantitativa. La 
primera determina si las medidas capturan los factores clave de un constructo 
no observable, lo cual está en línea con la validez de contenido. Dado esto, 
se buscó que las dimensiones (y constructos) que son parte de los modelos 
DIHEQS y SATSIB, hayan sido consideradas en estudios previos y que sean 
reconocidas como relevantes por los estudiantes y expertos en el área.
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3.3 Validación de Modelos DIHEQS y SATSIB

3.3.1 Modelos de Ecuaciones Estructurales

En la presente investigación se formulan los modelos de ecuaciones 
estructurales DIHEQS y SATSIB (ver figuras 1, 2 y 3). Los modelos de 
ecuaciones estructurales analizan las relaciones causales y no causales entre 
variables tomadas como indicadores de medida de los constructos, 
excluyendo del análisis el error de medición. En estos modelos se intenta 
representar de forma sencilla la realidad subyacente en las variables latentes, 
especificando las relaciones entre ellas (Batista-Foguet y Coenders, 2000).

Asimismo, los modelos de ecuaciones estructurales permiten la construcción 
de esquemas explicativos, es decir, teorías que posibiliten una mejor 
comprensión de la realidad y de los fenómenos observados (Orgaz, 2008). 
Estos modelos son una familia de modelos estadísticos multivariantes que 
permiten estimar el efecto y las relaciones entre múltiples variables (Kahn, 
2006; Ruiz et al., 2010). Sin embargo, a diferencia de otras técnicas 
multivariadas, los modelos de ecuaciones estructurales tienen la capacidad 
de estimar y evaluar la relación entre constructos no observables, 
denominados generalmente variables latentes (Cupani, 2012).

Existen muchos tipos de modelos con distinto nivel de complejidad 
(habitualmente incluyen múltiples variables observables y múltiples 
variables no observables o latentes), pero todos ellos son modelos de tipo 
estadístico, lo cual implica que contemplan la existencia de errores de medida 
en las observaciones obtenidas de la realidad (Ruiz et al., 2010). Además, los 
modelos de ecuaciones estructurales tratan de integrar una serie de
ecuaciones lineales y establecer cuáles de ellas son dependientes o 
independientes de otras, ya que dentro del mismo modelo las variables que 
pueden ser independientes en una relación pueden ser dependientes en otras 
(Escobedo Portillo et al., 2016). Por lo tanto, la ventaja de este tipo de 
modelos es que permiten proponer el tipo y dirección de las relaciones que 
se espera encontrar entre las diversas variables contenidas en él, para pasar 
posteriormente a estimar los parámetros que vienen especificados por las 
relaciones propuestas a nivel teórico (Ruiz et al., 2010). En la literatura a los 
modelos de ecuaciones estructurales se les suele llamar SEM (Structural 
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Equation Models). No obstante, la técnica SEM abarca varios modelos 
conocidos por muchos nombres, entre ellos (Ruiz et al., 2010; Escobedo 
Portillo et al., 2016): Regresión múltiple con multicolinealidad, Análisis 
factorial confirmatorio, Modelo causal completo con variables latentes,
Modelos multinivel, Modelos multigrupo, Modelos basados en las medias 
(ANOVA, ANCOVA, MANOVA y MANCOVA), Análisis de la estructura 
de covarianza, y Análisis LISREL.

En la presente investigación se trabaja con la metodología de Análisis 
Factorial Confirmatorio (AFC), ya que el AFC se focaliza en la 
comprobación de la existencia de una teoría o hipótesis establecidas a priori 
mediante la formalización de un modelo de medida que se pone a prueba 
(Fernández Pulido, 2008). Dado esto, el AFC permite corregir o corroborar, 
en caso de haberlas, las deficiencias del AFE (Análisis Factorial 
Exploratorio), conduciendo a una mayor contrastación de las hipótesis 
especificadas. De igual manera, analiza la matriz de covarianzas en lugar de 
la de correlaciones, lo que ayuda a establecer si los indicadores son 
equivalentes (Escobedo Portillo et al., 2016).

3.3.2 Herramientas Metodológicas

Netemeyer (2003) señala que numerosos artículos y libros explican cómo 
desarrollar una escala (e.g., Deng y Dart, 1994; Nunnally y Bernstein, 1994; 
Haynes et al., 1999). Esto implica que los pasos y procedimientos varían de 
autor a autor, en función de los objetivos y propósitos de la medición, aun 
cuando la mayoría de los trabajos comparten un conjunto de directrices para 
desarrollar una escala.

En la presente investigación se proponen, desarrollan y validan las escalas 
“Calidad de Servicio en Educación Superior a Distancia” (DIHEQS) y 
“Satisfacción e Intención de Comportamiento en Educación Superior a 
Distancia” (SATSIB). Los modelos DIHEQS y SATSIB se encuentran 
relacionados, por cuanto ambos se enfocan en el estudio de la percepción de
servicio en educación superior a distancia. Además, en la literatura se 
argumenta que la calidad de servicio impacta en forma positiva a la 
satisfacción (e.g., Kristensen et al., 1999; Subramony et al., 2004; Liu y Yun, 
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2005); y que la satisfacción actúa como mediador entre la calidad de servicio 
y las intenciones de comportamiento (e.g., Dabholkar et al., 2000; Banwet y 
Datta, 2003; Brady et al., 2005). Para obtener las escalas DIHEQS y SATSIB 
con suficiente grado de validez y confiabilidad, se siguen distintas 
metodologías en diferentes etapas que tienen respaldo en la literatura (e.g.,
Jöreskog y Sorbom, 1993; Deng y Dart, 1994; Batista-Foguet y Coenders, 
1998; Hair et al., 2005).

La primera etapa consiste en construir una escala de medida tratando de 
asegurar la validez de contenido de la misma, para posteriormente desarrollar 
el cuestionario y recolectar los datos de una muestra representativa (Deng y 
Dart, 1994). La segunda etapa consiste en emplear los datos obtenidos 
anteriormente para verificar que cada uno de los constructos presenta 
suficientes grados de unidimensionalidad (Hair et al., 2005). La tercera etapa 
consiste en analizar las propiedades psicométricas de las escalas de medida, 
a saber, los modelos DIHEQS y SATSIB. En esta etapa se realiza el análisis 
de la bondad de ajuste global del modelo, y luego se busca la mejora de la 
significación estadística a través de la aplicación de distintos indicadores 
(Jöreskog y Sorbom, 1993; Batista-Foguet y Coenders, 1998).

De forma paralela al desarrollo estadístico de los modelos de ecuaciones 
estructurales (SEM), ha habido un desarrollo computacional representado por 
los softwares LISREL, Mplus, EQS, FACTOR, AMOS, R y SAS. Para el 
análisis de los datos se hizo uso del paquete estadístico Mplus (versión 7.4).
La ventaja de Mplus radica en que los modelos pueden contener variables 
latentes continuas, variables latentes categóricas, o una combinación de 
ambos tipos de variables (Muthén y Muthén, 2010).

3.3.3 Proceso de Validación

Con el objetivo de evaluar la robustez o identificar las limitaciones que 
pueden existir respecto a la generalización de los modelos DIHEQS y 
SATSIB, se aplicó la metodología propuesta por Jöreskog y Sorbom (1993) 
y Batista-Foguet y Coenders (1998). Estos estudios son usados como 
referencia en la evaluación de la bondad de ajuste de los modelos. Con este 
objetivo se aplican dos análisis diferentes. Primero, se analiza el diagnóstico 
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global del modelo, es decir, si las restricciones consideradas en el modelo 
propuesto son apropiadas. Cuando la bondad de ajuste global del modelo no 
es apropiada, se aplica un detallado diagnóstico para mejorar la significación
estadística del modelo. En este proceso se considera la aplicación de 
diferentes tests estadísticos, los cuales son analizados de forma conjunta 
(Batista-Foguet y Coenders, 2000).

En referencia al ajuste del modelo, los investigadores utilizan numerosos 
indicadores de bondad de ajuste para evaluar un modelo (Batista Foguet y 
Coenders, 2000; Schreiber et al., 2006). Algunos índices comunes de ajuste 
son el NFI (Índice de Ajuste Normalizado), GFI (Índice de Bondad de 
Ajuste), AGFI (Índice de Bondad de Ajuste Corregido), CFI (Índice de 
Ajuste Comparativo), 2 (Chi-cuadrado), TLI (Índice de Tucker-Lewis), NFI 
(Ajuste Parsimonioso), PNFI (Corregido por Parsimonia), NCP (Parámetro 
de No Tomados de Centralidad), ECVI (Índice de Validación Cruzada 
Esperada), AIC (Criterio de Información de Akaike), RMSEA (Raíz del
Error Cuadrático Promedio de Aproximación), RMR (Raíz del Error 
Cuadrático Promedio), y WRMR (Raíz Cuadrada Media Residual 
Ponderada). En general, los autores prefieren los índices TLI, CFI, y RMSEA 
para análisis de un tiempo (Batista-Foguet y Coenders, 2000; Schreiber et al., 
2006). Si la mayoría de los índices indican un buen ajuste, entonces es 
probable que haya un buen ajuste. Hu y Bentler (1999) sugieren que para 
datos continuos se debe cumplir que RMSEA < 0,06, TLI > 0,95, y CFI > 
0,95. Por su parte, Yu (2002) sugiere que WRMR < 0,90 trabaja bien para 
datos continuos y categóricos.

3.3.4 Escalas de Medida

Con el objeto de identificar las escalas más idóneas para medir la calidad del 
servicio en educación superior a distancia (DIHEQS), y el impacto que la 
satisfacción tiene en la intención de comportamiento de los estudiantes en 
educación superior a distancia (SATSIB), se desarrolló un proceso en tres 
etapas (Deng y Dart, 1994). Con este proceso se busca que las escalas de 
medida tengan un buen grado de fiabilidad, validez y dimensionalidad.
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Tal y como se indicó en el punto 3.2, la primera etapa consistió en construir 
(proponer) las escalas DIHEQS y SATSIB con grados suficientes de validez
de contenido. En las Tablas 4 y 5 se observa la validación de contenido de 
los modelos DIHEQS y SATSIB. Tal como se expone en el capítulo 2, para 
garantizar una escala con suficiente grado de validez de contenido (Deng y
Dart, 1994), se consideró como punto de partida una serie de estudios previos
sobre calidad de servicio, satisfacción e intención de comportamiento en
educación superior tradicional (presencial), y la literatura existente en 
educación superior a distancia. Además, la escala DIHEQS propuesta fue 
depurada a través de un análisis exhaustivo recomendado por De Wulf y 
Odekerken-Schroder (2003), tal y como se ha comentado anteriormente, 
como también se buscó mejorar la escala SATSIB, por cuanto se conoció la 
percepción que los estudiantes tienen sobre el impacto que la satisfacción 
puede tener en sus intenciones de comportamiento. Este análisis permitió, 
sumar o eliminar dimensiones y/o indicadores para reflejar más 
adecuadamente los modelos DIHEQS y SATSIB. Los modelos definitivos se 
muestran y testan en el siguiente capítulo.

3.3.5 Muestra y Aplicación del Cuestionario

Con la escala de los modelos DIHEQS y SATSIB, que tiene un elevado grado 
de validez de contenido, se construyó un cuestionario definitivo compuesto 
por 67 ítems. En una misma encuesta se formularon las preguntas de los 
modelos DIHEQS y SATSIB. En este instrumento, la escala DIHEQS se 
compone de 50 ítems agrupados en ocho dimensiones; y la escala SATSIB 
se compone de 17 ítems agrupados en cuatro constructos (ver Tabla 12).

El concepto “calidad de servicio”, se midió bajo la perspectiva que proponen 
Cronin y Taylor (1992) en su escala SERVPERF. Ésta consiste en medir la 
calidad del servicio considerando sólo la percepción del consumidor y no las 
expectativas. Aun cuando persiste el debate en relación a la superioridad de 
las escalas SERVQUAL o SERVPERF (Sultan y Wong, 2012), la escala de 
medida SERVPERF es considerada como una efectiva medida para explicar 
la varianza en constructos dependientes (e.g., Parasuraman et al., 1994; 
Zeithaml et al., 1996; Cronin et al., 2000).
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La escala SATSIB también se construyó considerando sólo las percepciones 
de los estudiantes, ya que es lo que se observa en los estudios que miden la 
satisfacción, retención, lealtad y disposición a pagar en sectores de educación 
superior (e.g., Nejati y Nejati, 2008; Torres y Araya-Castillo, 2010; Bhatt y 
Bhatt, 2012; Karami y Olfati, 2012).

Se realizó un pre-test que incluyó una muestra aleatoria de 80 estudiantes 
universitarios. Con estos datos se realizó un análisis factorial exploratorio de 
componentes principales con rotación varimax (Hair et al., 2005), con el 
objetivo de verificar que cada una de las dimensiones presenta suficientes 
grados de unidimensionalidad, lo cual implica que miden un único 
constructo. La extracción de factores se realizó con el método de estimación 
de máxima verosimilitud (Hair et al., 2005). La cantidad mínima y máxima 
de factores posibles a extraer en cada análisis realizado se sustentó 
gráficamente a través del scree test (Cattell, 1966). Las decisiones de rotación 
realizadas (varimax) estuvieron guiadas por las correlaciones encontradas 
entre los ítems (Jennrich y Sampson, 1966).

3.3.6 Diseño y Selección de la Muestra

La presente investigación es de tipo concluyente causal con corte transversal 
o seccional (Malhotra, 2004). El estudio de campo específico se realizó entre 
los meses de marzo del año 2014 y febrero del año 2015. El tipo de muestreo 
es no probabilístico por conveniencia (Malhotra, 2004), pero la muestra es
representativa por zona geográfica, género, tipo de institución, tipo y área de 
estudio. Se aplicó una encuesta estructurada a 688 estudiantes de educación 
superior a distancia en Chile, en la modalidad de e-learning, semipresencial 
y a distancia. Estas encuestas se aplicaron a través de la plataforma Survey 
Monkey. De las 688 encuestas, 622 resultaron válidas.

En cuanto a los encuestados, un 54,8% son hombres, la edad promedio es de 
38,1 años (siendo los mínimos y máximos de 18 y 71 años, respectivamente), 
y un 27,3% reside en la región metropolitana. Estos estudiantes cursan 
programas de magíster (58,2%), carreras de pregrado (17,5%), licenciatura 
(9,8%), diplomado (4,0%), segundo título profesional (3,5%), prosecución 
de estudios (2,9%), especialización (1,6%), postítulo (1,4%) y curso de 



86 
 

formación (1,1%). Además, los estudiantes cursan estudios en las áreas de 
economía y negocios (54,2%), educación (31,3%), ciencias sociales (4,7%), 
salud (3,9%), gestión pública (3,5%) e ingeniería (2,4%).

Dado que las propiedades de los estimadores son asintóticas, se recomiendan 
tamaños de muestra superiores a 200, aunque depende de las características 
del modelo (Batista-Foguet et al., 2004). En la presente investigación el 
tamaño mínimo requerido para la muestra se ha definido por medio del 
criterio recomendado por Hair et al. (2005), que consiste en un equivalente a 
5 observaciones por cada parámetro de estimación del estudio, siendo ideal 
aproximarse a las 10 observaciones por parámetro. Desde esta perspectiva, 
la muestra obtenida superó el tamaño óptimo con 12,4 observaciones por 
parámetro. Ninguna de las variables tuvo más de 3% de valores perdidos, y 
éstos fueron distribuidos aleatoriamente entre los casos sin ningún patrón 
(Olinsky et al., 2003).

La encuesta se aplicó en 8 universidades que imparten educación a distancia 
en Chile: Universidad Católica del Norte, Universidad de Playa Ancha, 
Universidad de Chile, Universidad Tecnológica Metropolitana, Universidad 
Mayor, Universidad de Concepción, Universidad de la Frontera, y 
Universidad Católica de Temuco. Estas universidades se localizan en la zona 
norte, centro, sur y capital (región metropolitana) de Chile, y son públicas, 
privadas o privadas con aporte del Estado. El conjunto de universidades 
consideradas tiene amplio reconocimiento a nivel nacional, por cuanto son 
de las más antiguas y son percibidas como instituciones enfocadas a la
calidad académica.

3.3.7 Validez y Confiabilidad

Un modelo correcto predice adecuadamente la realidad, es decir, conduce a 
diferencias reducidas y aleatorias entre las varianzas y covarianzas 
observadas y las implicadas por el modelo (Batista Foguet y Coenders, 2000). 
Para analizar si el modelo es correcto, es necesario analizar sus indicadores 
de validez y confiabilidad. La confiabilidad de una medida analiza si ésta se 
halla libre de errores aleatorios y, en consecuencia, proporciona resultados 
estables y consistentes (Sánchez y Sarabia, 1999). La confiabilidad es una 
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condición necesaria, aunque no suficiente, para la validez de dicha medida. 
Esto se debe a que la validez analiza el grado en que un instrumento mide el 
concepto bajo estudio (Bohrnstedt, 1976).

En la presente investigación se considera la clasificación de validez de 
Nunnally (1978, 1987). De acuerdo con este autor, la validación tiene tres 
aspectos:

(1) validez de contenido, se refiere al grado en el que la medida recoge el 
dominio del concepto estudiado.

(2) validez de constructo evalúa el grado en que el instrumento refleja la 
teoría del fenómeno o del concepto que mide. En este tipo de validez, 
la validez convergente significa que un mismo fenómeno medido de 
diversas formas independientes, da lugar a resultados similares. Por 
su parte la validez discriminante (validez divergente) mide el grado de 
capacidad del instrumento para distinguir entre individuos o 
poblaciones que se espera que sean diferentes. Por lo tanto, se afirma 
que, para que unas medidas sean válidas, las de un mismo constructo 
deben correlacionar altamente entre ellas (validez convergente), y que 
esa correlación debe ser mayor que la que exista con respecto a las 
medidas propuestas para otro constructo distinto (validez 
discriminante).

(3) validez de criterio, se refiere al grado de eficacia con el que se puede 
pronosticar una variable a partir de la medición efectuada. Algunos 
autores se refieren a este último tipo de validez como validez 
nomológica. Este tipo de validez analiza si el constructo medido por 
los indicadores propuestos guarda relaciones con otros conceptos 
teóricamente previsibles (concurrente o predictiva). 

Todos los análisis se presentan en el capítulo siguiente de resultados.

3.4 Grupos Estratégicos y Dinámica Competitiva

3.4.1 Herramientas Metodológicas para definir Grupos Estratégicos

Los trabajos de investigación sobre GEs pueden clasificarse en tres grandes 
líneas (Lee et al., 2002): 
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a) identificación de los GEs
b) análisis de las diferencias de rendimiento o desempeño entre grupos
c) estudio de la estabilidad temporal de los grupos. 

En esta clasificación, Araya-Castillo (2014) incorpora la determinación de 
las variables (o dimensiones) estratégicas en función de las cuales se agrupan 
las empresas u organizaciones.

La aplicación del enfoque de GEs, ha evolucionado desde los estudios 
pioneros que no utilizaban técnicas estadísticas hasta los últimos que sí las 
utilizan (Hervás et al., 2006). De hecho, se argumenta que hay tres métodos 
alternativos en la conformación de los GEs (Nath y Gruca, 1997). El primer 
método consiste en la identificación a través de los análisis factorial y de 
clúster (Fiegenbaum y Thomas, 1990). El segundo método consiste en el 
escalamiento multidimensional de las percepciones de los directivos que se
basan en los atributos específicos de la industria (Fombrun y Zajac, 1987). 
El tercer método se basa en la identificación directa de las empresas 
competidoras por parte de los directivos que participan en la industria (Porac 
et al., 1995).

Considerando lo anterior, es posible argumentar que no existe consenso en el 
uso de una metodología que permita identificar los GEs. No obstante, se 
sostiene que el empleo de metodologías multivariantes presenta una mayor 
utilidad en el desarrollo de investigaciones empíricas (Hatten y Hatten, 
1987). Esto se debe a que estas metodologías permiten ampliar el concepto 
de estrategia considerado en el análisis, dando lugar a esquemas de 
clasificación de mayor complejidad, lo cual supone una mejora en la calidad 
de los resultados (Flavián y Polo, 1999). Dentro de estas metodologías, es 
común el uso de los análisis factorial y de clúster en la configuración de 
grupos estratégicos (Flavián y Polo, 1999). Es así como la metodología que 
se utiliza con mayor frecuencia en la configuración de los GEs consiste en 
dos etapas, las cuáles son: (1) determinar las variables estratégicas a través 
del análisis factorial exploratorio, y (2) obtener los GEs a través del análisis 
de clúster (Hervás et al., 2006).
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3.4.2 Enfoque de Estudio y Muestra

La presente investigación es de tipo concluyente descriptiva con corte 
transversal o seccional (Malhotra, 2004), por cuanto se trabajó con 
información de universidades que para el año 2013 participaban en el sector 
de educación superior de Chile.

En el presente trabajo se analiza el comportamiento de las universidades 
chilenas según la teoría de GEs ya que su estudio y análisis ayuda a 
comprender la estructura del sector industrial, así como la dinámica de la 
competencia y la propia evolución del sector (Barroso et al., 2001).

Para este efecto, se entiende por GE al “conjunto de empresas que compiten 
en una industria sobre combinaciones similares de alcance o ámbito de 
actuación en el mercado y de compromiso de recursos” (Cool y Schendel, 
1987, p. 1106). Por lo tanto, el concepto “variedad estratégica” adoptado en 
este trabajo apunta no sólo a diferencias en la conducta de las empresas, sino 
también a cómo éstas despliegan sus recursos y capacidades (González y 
Ventura, 2007).

La competencia en el mercado universitario se presenta a nivel nacional, ya 
que el alumnado tiene la posibilidad de trasladarse a distintas regiones (o 
ciudades) a cursar sus estudios superiores (en especial el de pregrado). El 
traslado de estudiantes se explica en la concentración regional de las 
universidades chilenas (las cuales se localizan principalmente en la región 
metropolitana y en las regiones V y VIII), y a los beneficios que proporcionan 
las instituciones de gobierno y universidades privadas. Además, una parte 
importante de universidades (especialmente las privadas) tiene sedes en más 
de una región o ciudad (Araya-Castillo y Pedreros-Gajardo, 2014).

Considerando lo anterior, se buscó información del total de universidades que 
participan en el sector de educación superior de Chile. A pesar de esto, la
muestra está compuesta por 50 universidades que participan en el sector de 
educación superior de Chile. No se trabajó con las 60 universidades que en 
el año 2013 operaban en el mercado de educación superior, por cuanto de 10 
universidades no se disponía de información. Los datos utilizados en el 
estudio fueron obtenidos del Consejo Superior de Educación (CSE), Revista 
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Qué Pasa (2013), y Revista América y Economía (2013). Además, se trabajó 
con información que aparece en las páginas web de las distintas 
universidades que componen la muestra, y con información sobre inversión 
publicitaria proporcionada por las agencias MediaCom Chile y Havas Media 
Group. Las variables consideradas en la investigación hacen referencia a la 
inversión de recursos y decisiones estratégicas que siguen las universidades 
chilenas, y a variables de desempeño operacional. El precio (arancel) de las 
carreras corresponde al promedio de carreras que son ofrecidas ampliamente 
por las universidades: ingeniería comercial, derecho, psicología, ingeniería 
civil industrial y pedagogía general básica (o similar).

Con la información recolectada se aplicó el análisis factorial de componentes 
principales con rotación varimax (Hair et al., 2005). Con este análisis se 
obtuvieron las dimensiones estratégicas en función de las cuales compiten las 
universidades en Chile. Sin embargo, aun cuando el análisis de componentes 
principales sea apropiado, esto no garantiza que los resultados obtenidos sean 
estadísticamente significativos. En razón de esto, se analizó la validez y 
confiabilidad de las dimensiones estratégicas (Nunnally, 1978, 1987). Se
aplicó el análisis de unidimensionalidad a cada una de las dimensiones 
estratégicas identificadas (factores), por cuanto se busca que cada una de 
éstas mida un único constructo (Hair et al., 2005).

Una vez determinadas las dimensiones estratégicas del mercado de educación 
superior en Chile, se procedió a clasificar las distintas universidades en 
grupos a través del análisis de clúster de k medias (Malhotra, 2004). Con este 
procedimiento, se obtuvieron grupos relativamente homogéneos de 
universidades; ya que se identifican grupos de universidades que siguen 
estrategias diferentes según los parámetros observados en éstas. Para validar 
la clasificación obtenida se procedió a realizar el test One-Way ANOVA, con 
el cual se busca detectar diferencias significativas entre los grupos para todas 
las variables (Malhotra, 2004).

Sumado a lo anterior, se analizó la relación existente entre la pertenencia a 
los GEs y el desempeño de las universidades (Hervás et al., 2006), para 
verificar si las dimensiones estratégicas encontradas se correlacionan con las 
variables de resultado. En este contexto, se realizó el análisis de correlación 
de Pearson, por cuanto se buscó valorar si la dispersión de resultados entre 
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grupos supera significativamente a la dispersión dentro de los grupos (Hervás 
et al., 2006).
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En este capítulo se proponen y desarrollan las escalas de medida de los 
modelos “Calidad de Servicio en Educación Superior a Distancia” (DIHEQS)
y “Satisfacción e Intención de Comportamiento en Educación Superior a 
Distancia” (SATSIB).

A través de la revisión de la literatura y aplicación de herramientas 
cuantitativas y cualitativas, se obtiene que los modelos DIHEQS y SATSIB 
son de tipo reflexivo y de segundo orden, pero que se diferencian en la 
naturaleza de dimensionalidad. El modelo DIHEQS es multidimensional, en 
tanto que el modelo SATSIB se compone de constructos unidimensionales.

En el modelo DIHEQS el constructo “calidad de servicio en educación 
superior” se compone de las 8 dimensiones siguientes: a) profesores y 
enseñanza; b) plan curricular y material de estudio; c) evaluación y feedback;
d) administración y organización; e) plataforma funcional; f) plataforma 
emocional; g) apoyo institución; y h) social y laboral. Por su parte, el modelo 
SATSIB se compone de los constructos: a) satisfacción; b) retención; c) 
lealtad; y d) disposición a pagar.

Además, en este capítulo se muestra la validación psicométrica (a través de 
ecuaciones estructurales) de los modelos DIHEQS y SATSIB. Los modelos 
DIHEQS y SATSIB son reflexivos, por cuanto la variable latente causa las 
variables observadas. El modelo DIHEQS se compone de las dimensiones 
señaladas en el párrafo anterior, pero la escala se compone de 48 indicadores 
(es decir, en el proceso de ajuste global se eliminaron dos preguntas). En lo 
que respecta al modelo SATSIB, se mantienen los constructos señalados en 
el párrafo anterior, y la cantidad de indicadores. Asimismo, se encuentra que 
el constructo DIHEQS se relaciona de forma directa y positiva con la 
satisfacción; y que esta última impacta de forma positiva en la retención, 
lealtad, y disposición a pagar.

Finalmente, se demuestra que la oferta de programas en educación superior 
a distancia es una opción estratégica que siguen algunas universidades en 
busca de obtener (o mantener) ventajas competitivas. A través de la teoría de 
grupos estratégicos se obtiene que el comportamiento competitivo de las 
universidades chilenas se explica por las decisiones estratégicas que adoptan 
en: a) reputación; b) ámbito; c) infraestructura; d) publicidad; e) educación a 



96 
 

distancia; y f) responsabilidad social. Además, las universidades chilenas se 
agrupan en nueve clústeres en razón del posicionamiento que tienen en cada 
una de las decisiones estratégicas señaladas previamente. Este capítulo 
concluye con el análisis del impacto que las decisiones estratégicas adoptadas 
por las universidades tienen en sus niveles de desempeño (matrícula, posición 
en rankings y arancel de los programas de estudio).

4.1 Propuesta y Desarrollo de Modelos DIHEQS y SATSIB

Las respuestas recogidas de los cuestionarios semiestructurados se resumen 
en la Tabla 9. Las distintas respuestas se agruparon por similitud en distintos 
ítems, y estos ítems a su vez se agruparon en factores. La agrupación se 
realizó considerando las dimensiones que componen la propuesta de modelo 
DIHEQS, pero se adaptó al ordenamiento resultante de las propias 
respuestas. Asimismo, se complementó el análisis con las entrevistas en 
profundidad, focus groups, opinión de expertos y el benchmarking realizado 
con encuestas de satisfacción internas. Es decir, las respuestas que los 
estudiantes proporcionaron en los cuestionarios semiestructurados se 
compararon con los hallazgos que se obtuvieron con la aplicación de las 
entrevistas en profundidad y focus groups, y con la opinión de los expertos 
en el área. 

Con respecto al modelo DIHEQS propuesto, se mantuvo la dimensión 
“profesores y enseñanza”, por cuanto es la dimensión que presenta la mayor 
frecuencia relativa (20,75%), y aquella que presenta mayor nivel de opinión 
por parte de los estudiantes y expertos en educación a distancia. En esta 
dimensión se consideran principalmente cuatro aspectos, los cuales están 
relacionados con la actitud, eficiencia (tiempo de respuesta), conocimientos 
y estilo (capacidad de motivación). Aun cuando una parte importante de los 
estudiantes reconocen mantener un bajo nivel de comunicación con los 
profesores, señalaron que cuando lo hacen valoran que las respuestas 
recibidas por éstos permitan resolver sus dudas, y que muestren un alto grado 
de compromiso por el desarrollo de la asignatura.

Una segunda dimensión que se valida del modelo es “administración y 
organización”. Esta dimensión representa una frecuencia relativa del
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18,44%. De acuerdo a los coordinadores, un aspecto considerado como 
crítico por los estudiantes es la relación con la planificación de las 
actividades, y que dichas actividades se realicen en los plazos estipulados. 
Asimismo, los estudiantes valoran que los coordinadores (y personal 
administrativo) mantengan una comunicación constante con ellos, y que 
respondan de forma rápida y con eficiencia a sus requerimientos.

Otra dimensión que se valida es “evaluación y feedback”, la cual representa 
un 15,88% de frecuencia relativa. Los estudiantes no sólo valoran recibir el 
resultado de la evaluación en un tiempo prudente, sino también que el 
feedback recibido cumpla un rol en el proceso de aprendizaje, y no se 
transforme sólo en un requisito. En razón de esto, algunos estudiantes 
argumentan que en ocasiones el tipo de evaluación puede desmotivar el 
proceso de aprendizaje, por cuanto se presentan casos en los que la dificultad 
es mínima y/o que el tipo de preguntas no miden de forma adecuada el grado 
de conocimiento de las asignaturas.

Por otra parte, en el modelo propuesto se considera la existencia de otras dos 
dimensiones relacionadas con aspectos docentes, las cuales son las de 
“material de estudio” (corresponde a la hipótesis H1b) y “plan curricular”
(corresponde a la hipótesis H1c). Sin embargo, en razón de los resultados de 
las entrevistas, focus groups y opinión de expertos, estas dimensiones fueron 
agrupadas en una sola, la cual recibe por nombre “material de estudio y plan 
curricular” (corresponde a la hipótesis H1b’). Esto se debe a que en la 
educación a distancia gran parte del proceso de enseñanza recae en el material 
de estudio entregado a los estudiantes, en función del cual se tangibiliza el 
servicio y desarrollan las evaluaciones. Esta dimensión representa un 14,69% 
de frecuencia relativa.

Además, la investigación desarrollada condujo a dividir la dimensión 
“plataforma virtual” (corresponde a la hipótesis H1f) en dos aspectos 
diferentes. Aun cuando los estudiantes y coordinadores argumentan que la 
plataforma virtual no es ampliamente utilizada, también lo es que concuerdan 
en señalar la importancia del aspecto funcional (o utilitario), el cual recibe 
por nombre “plataforma funcional” (corresponde a la hipótesis H1f’). Esta
dimensión representa un 8,44% de frecuencia relativa, y considera aspectos 
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relacionados con la facilidad de uso, estabilidad de conexión y diseño de la 
plataforma virtual.

Tabla 9. Indicadores escala DIHEQS
Factores Frecuencia 

Absoluta
Frecuencia Relativa 
por Factor (%)

Profesores y Enseñanza
Tiempo de respuesta a preguntas individuales
Nivel de comunicación sobre temas relacionados con 
el curso
Claridad en la respuesta a preguntas individuales
Actitud respetuosa hacia los alumnos
Conocimientos en los contenidos del curso
Motivación a realizar preguntas a individuales
Conocimientos del material del curso

332
74
62

59
58
40
35
4

22,29
18,68

17,77
17,47
12,05
10,54
1,21

Administración y Organización
Planificación de las actividades
Rapidez de respuesta a situaciones particulares
Actitud con la que se responden a situaciones 
particulares
Comunicación de temas relacionados con los cursos
Calidad (eficiencia) de respuesta a situaciones 
particulares
Cumplimiento de fechas establecidas en el programa
Conocimiento de las personas responsables sobre 
determinados temas

295
73
61
52

44
32

31
2

24,75
20,68
17,63

14,92
10,85

10,51
0,68

Apoyo Institución
Arancel del programa de estudios
Opciones de pago
Reconocimiento a nivel nacional
Reconocimiento en el área de estudio
Programa de inducción
Fechas alternativas de evaluaciones
Arancel de titulación
Acreditación de la universidad
Precio de la matricula
Disponibilidad de evaluaciones anteriores
Precio de los certificados
Trabajo personalizado con profesor en caso de 
dificultad académica

278
58
54
40
37
35
34
5
5
3
3
2
2

20,86
19,42
14,39
13,31
12,60
12,23
1,80
1,80
1,08
1,08
0,72
0,72
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Evaluación y Feedback
Tiempo de corrección de las evaluaciones
Feedback de las evaluaciones
Relación con contenidos del material de estudio
Carga de trabajo
Dificultad de las evaluaciones
Formato de preguntas en las evaluaciones
Discusión de los resultados con el profesor
Errores en la pauta de corrección de las evaluaciones

254
67
59
41
29
28
26
2
2

26,38
23,23
16,14
11,42
11,02
10,24
0,78
0,78

Material de Estudio y Plan Curricular
Material de estudio con conocimientos actualizados
Contenidos del material de estudio relacionados con la 
práctica o desempeño profesional
Plan de estudios (malla curricular)
Material de estudio escrito con claridad
Campo laboral del programa de estudios
Duración del programa de estudios
Escrito en forma didáctica
Antigüedad del programa (años que se lleva 
ofreciendo)
Con casos de aplicación (o ejercicios)
Formato de titulación del programa de estudios

235
66
58

37
27
22
9
5
5

3
3

28,09
24,68

15,75
11,49
9,36
3,83
2,13
2,13

1,28
1,28

Plataforma Funcional
Operatividad de la plataforma virtual (calidad de la 
conexión)
Información sobre trabajos y evaluaciones
Facilidad de uso de la página web
Diseño de la plataforma virtual
Facilidad para descargar el material de estudio

135
54

32
24
15
10

40,00

23,70
17,78
11,11
7,41

Social y Laboral
Realización de actividades con otros integrantes del 
curso
Oficina de empleo e inserción laboral
Control de egresados
Asociación que agrupe a los alumnos

49
24

17
6
2

48,98

34,69
12,25
4,08

Plataforma Emocional
Sentimiento de tranquilidad con el uso (bajo nivel de 
estrés)
Plataforma virtual entretenida (entretención en el uso)
Seguridad sobre manejo de la información personal
Existencia de monitores en los foros de discusión
Foros de discusión en línea

22
8

7
4
2
1

36,36

31,82
18,18
9,09
4,55

Fuente: Elaboración propia
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Sin embargo, se propone la incorporación de una segunda dimensión, la cual 
recibe el nombre de “plataforma emocional” (corresponde a la hipótesis
H1f’’), y representa un 1,38% de frecuencia relativa. Esta dimensión 
responde a los últimos estudios en la literatura de e-servicio, según los cuales 
en el uso de la página web las personas perciben sentimientos que se agrupan 
en la dimensión hedónica (Childers et al., 2001; Song y Zhinkan, 2008). Dado 
esto, se consideran aspectos relacionados con el disfrute que sienten los 
estudiantes cuando usan la plataforma virtual e interactúan con otros 
integrantes del curso.

Finalmente, en el modelo original se proponía la existencia de la dimensión 
“apoyo institución” (corresponde a la hipótesis H1g). Sin embargo, se 
propone dividir esta dimensión en las de “apoyo institución” y “social y 
laboral”. Esto tiene como explicación el foco de ambas dimensiones. La 
dimensión “apoyo institución” (corresponde a la hipótesis H1g’), representa 
un 17,38% de frecuencia relativa y hace referencia al apoyo que reciben los 
estudiantes en temas relacionados con el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
y con el aspecto financiero. Por su parte, la dimensión “social y laboral” 
(corresponde a la hipótesis H1g’’), representa un 3,06% de frecuencia 
relativa y se relaciona con el apoyo que recibe el estudiante en su interacción 
con terceros, ya sea con otros integrantes del curso (aspecto social) y/o con 
el mercado de trabajo (aspecto laboral). En esta dimensión se considera 
también la reputación de la institución, ya que tiene un efecto en el 
posicionamiento de los egresados en el mercado laboral.

El modelo DIHEQS que se propone es del tipo reflexivo, por cuanto la 
variable latente (constructo calidad de servicio en educación superior a 
distancia) causa las variables observadas (dimensiones de calidad de 
servicio). En la Figura 5 se puede observar el modelo revisado.

Respecto al modelo SATSIB, en las entrevistas y focus groups realizadas a 
estudiantes se encontró que los estudiantes de educación superior a distancia 
no sólo evalúan la calidad del servicio recibido, sino que también la 
satisfacción que sienten hacia la institución de educación superior. Los 
estudiantes sostienen que el constructo “satisfacción” hace referencia a la 
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evaluación global que realizan de la experiencia que tienen con la universidad 
y el programa de estudio.

Figura 5. Modelo revisado de calidad de servicio en educación superior a 
distancia (DIHEQS)

                     

Fuente: Elaboración propia

Además, los estudiantes señalan que el nivel de satisfacción que 
experimentan tiene impacto positivo en sus intenciones de comportamiento,
y que la intención de comportamiento se mide en la retención, lealtad, y 
disposición a pagar. El constructo “retención” hace referencia a la intención 
de los estudiantes de no dejar los estudios ni la universidad. El constructo 
“lealtad” hace referencia a la intención de los estudiantes de recomendar la 
institución (o programa de estudio) con otras personas, y cursar en ésta otros 
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estudios en el futuro. El constructo “disposición a pagar” hace referencia a 
la intención de los estudiantes de pagar un mayor arancel por el programa de 
estudio, o de no ver afectado su nivel de satisfacción con la institución en 
caso que se incremente el arancel.

En razón de lo anterior se elaboraron ítems para los constructos satisfacción, 
retención, lealtad, y disposición a pagar. Estos ítems se construyeron en base 
a una exhaustiva revisión de la literatura de educación superior, y a los
estudios que se han desarrollado en el sector de educación superior a 
distancia. Junto con esto, los constructos que se construyeron, y la relación 
entre éstos, se sometieron a la revisión y opinión de los 8 expertos en 
educación superior a distancia. Con esto se llegó al modelo SATSIB, el cual
también es de tipo reflexivo, pero de naturaleza unidimensional (ver Figura 
6). En este caso, el modelo propuesto a nivel teórico no se modificó.

Figura 6. Modelo de satisfacción e intención de comportamiento en 
estudiantes de educación superior a distancia (SATSIB)

Fuente: Elaboración propia

Además, en las entrevistas y focus groups los estudiantes declararon que la 
percepción sobre la calidad de servicio recibido por las universidades, 
impacta en forma positiva en la sensación de satisfacción que pueden sentir 
en un momento determinado. En razón de esto, se espera que la relación 
causal de signo positivo que investigadores han encontrado para los 
constructos calidad de servicio y satisfacción en el sector de educación 
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superior, se presente en la educación superior a distancia (ver Figura 7) para
la muestra analizada.

Figura 7. Relación de modelos DIHEQS y SATSIB

Fuente: Elaboración propia

4.2 Validación de Modelos DIHEQS y SATSIB

4.2.1 Análisis de Unidimensionalidad

En las Tablas 10 y 11 se aprecia que cada una de las escalas presenta un 
elevado grado de unidimensionalidad, ya que ninguno de los ítems cargaron 
en un segundo factor (Hair et al., 2005); los valores de Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) son mayores o igual a 0,5 (Malhotra, 2004), los factores tienen 
valores de eigenvalue superior a 1 (Malhotra, 2004), los valores de la 
varianza explicada son superiores a un 60% (Hair et al., 1998), los 
indicadores presentan cargas factoriales superiores al mínimo exigido de 0,4 
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(Larwood et al., 1995), y los valores de la varianza común con el componente 
(comunalidad de extracción) son iguales o superiores a 0,5 (Hair et al., 1998).

Tabla 10. Estadísticos de unidimensionalidad modelo DIHEQS
Dimensiones Ítems Carga 

factorial
Comunalidad
Extracción

Indicadores

Profesores y 
Enseñanza
(PROF)

Prof1
Prof2
Prof3
Prof4
Prof5
Prof6
Prof7

0,804
0,878
0,885
0,808
0,806
0,844
0,888

0,646
0,771
0,783
0,652
0,649
0,713
0,789

KMO= 0,925
Eigenvalue= 5,004
Varianza exp. (%)= 71,48

Plan Curricular y 
Material de Estudio
(PCME)

Pcme1
Pcme2
Pcme3
Pcme4
Pcme5
Pcme6
Pcme7

0,847
0,774
0,884
0,865
0,770
0,787
0,898

0,717
0,600
0,782
0,748
0,593
0,620
0,806

KMO= 0,909
Eigenvalue= 4,866
Varianza exp. (%)= 69,52

Evaluación y 
Feedback
(EFEED)

Efeed1
Efeed2
Efeed3
Efeed4
Efeed5
Efeed6

0,726
0,806
0,859
0,827
0,792
0,861

0,527
0,650
0,738
0,683
0,628
0,741

KMO= 0,880
Eigenvalue= 3,967
Varianza exp. (%)= 66,12

Administración y 
Organización
(AORG)

Aorg1
Aorg2
Aorg3
Aorg4
Aorg5
Aorg6
Aorg7

0,764
0,760
0,870
0,829
0,849
0,853
0,906

0,584
0,578
0,757
0,688
0,721
0,727
0,821

KMO= 0,917
Eigenvalue= 4,876
Varianza exp. (%)= 69,66

Plataforma 
Funcional
(PFUN)

Pfun1
Pfun2
Pfun3
Pfun4
Pfun5
Pfun6

0,803
0,758
0,774
0,799
0,817
0,767

0,645
0,575
0,600
0,639
0,667
0,588

KMO= 0,882
Eigenvalue= 3,714
Varianza exp. (%)= 61,90

Plataforma 
Emocional
(PEMO)

Pemo1
Pemo2
Pemo3
Pemo4
Pemo5
Pemo6

0,859
0,687
0,710
0,848
0,812
0,791

0,737
0,472
0,504
0,718
0,659
0,626

KMO= 0,878
Eigenvalue= 3,717
Varianza exp. (%)= 61,95

Apoyo Institución
(AINS)

Ains1
Ains2
Ains3
Ains4

0,844
0,850
0,797
0,771

0,712
0,722
0,635
0,595

KMO= 0,890
Eigenvalue= 3,840
Varianza exp. (%)= 
63,999
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Ains5
Ains6

0,790
0,744

0,623
0,553

Social y Laboral
(SOLAB)

Solab1
Solab2
Solab3
Solab4
Solab5

0,825
0,797
0,841
0,801
0,870

0,681
0,635
0,708
0,642
0,757

KMO= 0,827
Eigenvalue= 3,423
Varianza exp. (%)= 
68,463

Fuente: Elaboración propia

Este procedimiento permitió confirmar la exactitud del instrumento de 
medida, y corroborar que no era necesario eliminar indicadores. 
Considerando lo anterior, se desarrolló el cuestionario de las escalas 
DIHEQS y SATSIB. Todas las preguntas fueron redactadas como 
afirmaciones, donde los encuestados debían responder a través de una escala 
Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo) (ver Tabla 
12).

Tabla 11. Estadísticos de unidimensionalidad modelo SATSIB
Constructos Ítems Carga 

factorial
Comunalidad 
Extracción

Indicadores

Satisfacción
(SATISF)

Satisf1
Satisf2
Satisf3
Satisf4
Satisf5

0,912
0,909
0,862
0,874
0,794

0,832
0,826
0,743
0,764
0,630

KMO= 0,882
Eigenvalue= 3,795
Varianza exp. (%)=75,895

Retención
(RETEN)

Reten1
Reten2
Reten3
Reten4

0,859
0,909
0,870
0,789

0,738
0,827
0,757
0,622

KMO= 0,809
Eigenvalue= 2,944
Varianza exp. (%)=73,606

Lealtad
(LEAL)

Leal1
Leal2
Leal3
Leal4

0,918
0,944
0,904
0,929

0,843
0,891
0,817
0,864

KMO= 0,861
Eigenvalue= 3,416
Varianza exp. (%)=85,391

Disposición 
a Pagar
(DISPAG)

DisPag1
DisPag2
DisPag3
DisPag4

0,860
0,930
0,800
0,865

0,739
0,865
0,639
0,748

KMO= 0,807
Eigenvalue= 2,991
Varianza exp. (%)=74,776

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 12. Escala de medida de los modelos DIHEQS y SATSIB
Cuestionario Ítems
Profesores y Enseñanza (PROF)
Los profesores responden en forma rápida a las preguntas de los 
estudiantes

Prof1

Los profesores mantienen una comunicación constante con los estudiantes Prof2
Los profesores responden con claridad a las preguntas de los estudiantes Prof3
Los profesores muestran respeto cuando responden las preguntas 
formuladas por los estudiantes

Prof4

Los profesores tienen conocimientos adecuados de los contenidos del 
curso

Prof5

Los profesores motivan a los estudiantes para que participen con la 
realización de preguntas

Prof6

Los profesores se preocupan por el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes

Prof7

Plan Curricular y Material de Estudio (PCME)
El material de estudio está escrito con claridad Pcme1
El material del curso está escrito con conocimientos actualizados Pcme2
El material del curso posee conocimientos que se pueden aplicar en el 
ámbito profesional

Pcme3

El plan de estudios (malla curricular) es excelente Pcme4
El programa de estudios tiene amplio campo laboral Pcme5
El programa de estudios tiene una duración adecuada Pcme6
El plan de estudios (malla curricular) es adecuado a los requerimientos del 
mercado laboral

Pcme7

Evaluación y Feedback (EFEED)
Los resultados de las evaluaciones se entregan en un corto plazo de tiempo Efeed1
El feedback que se recibe de las evaluaciones es excelente Efeed2
El nivel de dificultad de las evaluaciones es apropiado Efeed3
Las evaluaciones se relacionan con los contenidos del material de estudio Efeed4
La carga de trabajo en las distintas asignaturas es adecuada Efeed5
El formato de las preguntas que se incluyen en las evaluaciones mide
adecuadamente los conocimientos de las asignaturas

Efeed6

Administración y Organización (AORG)
Las distintas actividades del programa de estudios se encuentran 
correctamente planificadas

Aorg1

Las fechas de las distintas actividades del programa de estudios siempre 
son cumplidas

Aorg2

El personal de administración responde rápidamente a los requerimientos 
de los estudiantes

Aorg3

El personal de administración mantiene una comunicación constante con 
los estudiantes

Aorg4
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El personal de administración muestra respeto cuando responde a los 
requerimientos formulados por los estudiantes

Aorg5

El personal de administración se preocupa por los problemas de los 
estudiantes

Aorg6

El personal de administración soluciona eficientemente los 
requerimientos de los estudiantes

Aorg7

Plataforma Funcional (PFUN)
La plataforma virtual es fácil de usar Pfun1
La plataforma virtual nunca presenta problemas para descargar el material 
de estudio

Pfun2

La plataforma virtual presenta un diseño atractivo Pfun3
La plataforma virtual está siempre disponible (con conexión) Pfun4
La plataforma virtual facilita la comunicación entre los estudiantes y los 
profesores

Pfun5

La plataforma virtual mantiene información actualizada sobre las fechas 
de las actividades y evaluaciones

Pfun6

Plataforma Emocional (PEMO)
Disfruto cuando ingreso a la plataforma virtual Pemo1
Cuando ingreso a la plataforma virtual no me percato de cuánto tiempo ha 
transcurrido

Pemo2

Me siento seguro (a) porque mi información privada (por ejemplo, 
domicilio y teléfonos de contacto) no es compartida con otras personas 
que ingresan a la plataforma virtual

Pemo3

Me siento relajado (a) cuando navego por la plataforma virtual Pemo4
Me siento bien cuando interactúo con otros integrantes del curso a través 
de la plataforma virtual

Pemo5

Siento mayor satisfacción si en los foros de discusión participan 
simultáneamente los profesores y estudiantes

Pemo6

Apoyo Institución (AINS)
El programa de inducción que realiza la administración del programa es 
excelente

Ains1

La administración del programa asesora correctamente a los estudiantes 
sobre cómo deben estudiar en programas que se cursan a distancia

Ains2

La existencia de diferentes opciones de evaluación (por ejemplo, 
exámenes que se pueden rendir en distintas fechas, trabajos de aplicación 
que son ponderados en la nota final, etc.) beneficia a los estudiantes

Ains3

El arancel (precio) del programa de estudios es adecuado Ains4
La existencia de distintas opciones para pagar el arancel del programa de 
estudios ayuda a los estudiantes

Ains5

El envío del material del curso al domicilio de los estudiantes es algo 
positivo

Ains6
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Social y Laboral (SOLAB)
La existencia de actividades en las que se conforman grupos con distintos 
estudiantes es positiva

Solab1

La oficina de empleos de la universidad tiene información actualizada y 
útil para los estudiantes

Solab2

La información que publica la administración del programa sobre ex 
estudiantes es interesante

Solab3

La reputación de la universidad en que estudio es excelente Solab4
La reputación del programa de estudios es excelente Solab5

Satisfacción (SATISF)
En términos generales, me encuentro muy satisfecho (a) con el servicio 
recibido en el programa de estudios que curso actualmente

Satisf1

Si me remonto al momento en que evalué la posibilidad de cursar este 
programa de estudios, puedo señalar que la decisión tomada ha sido la 
mejor que pude haber realizado

Satisf2

Si hago una evaluación global, puedo señalar que no cambiaría 
prácticamente nada del programa de estudios que curso en la actualidad

Satisf3

Me encuentro más satisfecho (a) comparado (a) con otras personas 
(amigos, familiares, conocidos, etc.) que estudian el mismo programa (u 
otro similar) en otra universidad

Satisf4

En mi opinión, creo que no podría sentir un mayor nivel de satisfacción si 
cursara el mismo programa de estudios (u otro similar) en otra universidad

Satisf5

Retención (RETEN)
No existen razones que me hagan evaluar la posibilidad de congelar y/o 
dejar los estudios que realizo actualmente

Reten1

Creo que cometería un error si decidiera congelar y/o dejar los estudios 
que estoy realizando

Reten2

Con toda seguridad terminaré en esta universidad el programa de estudios 
que estoy realizando

Reten3

Estoy convencido (a) que sería perjudicial para mi formación profesional 
si optara por terminar mis estudios (o cambiarme a otro similar) en otra 
universidad

Reten4

Lealtad (LEAL)
En general hablo muy bien a otras personas sobre mi experiencia con el 
programa de estudios que estoy realizando

Leal1

Si un familiar o amigo me pidiera recomendación sobre una universidad 
que imparta educación a distancia, le señalaría que lo haga donde me 
encuentro realizando mi programa de estudios

Leal2

Si en el futuro decido realizar otro programa de educación superior en 
formato no tradicional, lo haré en la misma universidad en que realizo el 
programa actual

Leal3
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Cuando me preguntan sobre mis estudios, es común que mencione lo 
contento (a) que me encuentro

Leal4

Disposición a Pagar (DISPAG)
Estaría dispuesto (a) a pagar un mayor precio (arancel) por el programa 
de estudios que estoy realizando

DisPag1

En mi opinión, el servicio que recibo en el programa de estudios amerita 
que se cobre un mayor precio (arancel)

DisPag2

Por la experiencia de otras personas que conozco y que cursan estudios a 
distancia, creo que por mi programa de estudios se cobra un menor precio
(arancel) del que correspondería

DisPag3

No cambiaría mi nivel de satisfacción con la universidad si el precio 
(arancel) de mi programa de estudios se incrementara

DisPag4

Fuente: Elaboración propia

4.2.2 Validación Psicométrica del Modelo DIHEQS

En una primera etapa se evalúa el ajuste del modelo DIHEQS. Se trata de 
comprobar la compatibilidad entre el modelo propuesto y la información 
empírica recogida, es decir, en qué medida el modelo teórico propuesto es 
apoyado por los datos muestrales obtenidos (Orgaz, 2008). En la Tabla 13 se 
observa que la escala DIHEQS tiene adecuados niveles de ajuste global, por 
cuanto los índices estimados cumplen con las reglas de la significación
estadística.

Tabla 13. Estadísticos de ajuste global del modelo DIHEQS
Índices Regla general para 

aceptar el ajuste si los 
datos son continuos

Resultado 
estadístico del 
modelo

Ajuste 
global 
modelo

Chi- 1357,117 / 1070 
= 1,268

Sí

Índice de Ajuste Comparativo 
(CFI)

0,983 Sí

Índice de Tucker-Lewis (TLI)
0 > TLI > 1

0,982 Sí

Raíz del Error Cuadrático 
Promedio Aproximación 
(RMSEA)

< 0,06 a 0,08 con 
intervalo de confianza

0,060 Sí

Raíz Cuadrada Media 
Residual Ponderada 
(WRMR)

< 0,90 0,874 Sí

Fuente: Elaboración propia
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Una vez analizado el ajuste global del modelo, se procedió a estudiar el 
comportamiento del conjunto de indicadores que conforman las ocho 
dimensiones del modelo DIHEQS (ver Tabla 12). En la Tabla 14 se presentan 
los indicadores estadísticos de cada una de las variables que son parte del 
modelo DIHEQS. Cada uno de los indicadores que se presentan en esta Tabla 
deben ser parte del modelo DIHEQS, ya que las cargas factoriales 
(coeficientes estandarizados) son significativas con un 99% de confianza (p-
value de dos colas).

Considerando las diferentes variables latentes que representan el constructo 
DIHEQS, se llevó a cabo un proceso de mejora mediante una estrategia de 
desarrollo de modelo (Hair et al., 2005), que consiste en eliminar aquellos 
indicadores o variables menos adecuadas para lograr un buen ajuste (Ding et 
al., 1995). La Tabla 14 muestra el resultado de este proceso. Para cumplir 
con lo anterior se consideraron los tres criterios propuestos por Jöreskog y 
Sörbom (1993). El primer criterio consiste en eliminar aquellos indicadores 
que no presenten un alto nivel de convergencia con su correspondiente 
variable latente (t de student menor a 2,58). Con el segundo criterio, se 

0,5. Por último, se eliminan aquellos indicadores que muestran una relación 
lineal R2 menor a 0,3. En el proceso de ajuste del modelo se eliminaron las 
variables Prof4 y Aorg1. Estas variables se eliminaron del estudio por 
presentar un R2 por debajo de 0,3.

Considerando lo anterior, en la Tabla 15 se presenta la composición de cada 
una de las ocho dimensiones que componen la escala DIHEQS. El modelo 
DIHEQS es de tipo reflexivo, por cuanto la variable latente (constructo 
calidad de servicio en educación superior a distancia) causa las variables 
observadas (dimensiones de calidad de servicio) (MacKenzie et al., 2011). 
Estos resultados van en línea con la literatura, ya que se argumenta que la 
mayoría de las escalas para medir la calidad de servicio son 
multidimensionales, con variación del número de dimensiones (desde 2 hasta 
10), de acuerdo al contexto de servicio (Asubonteng, 1996; Ladhari, 2008).
En la Tabla 15 se aprecian los indicadores estadísticos que relacionan el 
constructo DIHEQS con cada una de las dimensiones del modelo propuesto. 
A través de las cargas factoriales (coeficientes estandarizados), se puede 
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concluir que las dos dimensiones que más contribuyen a explicar la variable 
dependiente (calidad de servicio en educación superior a distancia) son 
EFEED (evaluación y feedback) y PROF (profesores y enseñanza); y las dos 
dimensiones que menos contribuyen a explicar la variable dependiente son 
AORG (administración y organización) y AINS (apoyo institución).

Estos resultados son congruentes con la información recolectada a través de 
las herramientas cualitativas que se aplicaron a estudiantes y expertos en 
educación superior a distancia. En efecto, en la educación superior no 
tradicional la evaluación es un tema considerado como crítico por los 
estudiantes, por cuanto el profesor generalmente no conoce el nivel de avance 
del alumno con la asignatura, y porque en varios programas sólo se considera 
la realización de una evaluación al terminar el periodo académico establecido 
por la dirección del programa (o cuando el alumno considera que está en 
condiciones de rendir la evaluación).

Tabla 14. Estadísticos indicadores modelo DIHEQS
Constructos Coeficientes Error 

Estándar
t de 
Student

p-value
dos colas

R Cuadrado
(R2)

PROF
Prof1 0,760 0,052 14,553 0,000 0,577
Prof2 0,945 0,017 55,818 0,000 0,894
Prof3 0,938 0,018 52,683 0,000 0,880
Prof5 0,935 0,025 37,643 0,000 0,874
Prof6 0,944 0,020 47,120 0,000 0,891
Prof7 0,955 0,016 60,897 0,000 0,912
PCME
Pcme1 0,899 0,029 30,993 0,000 0,809
Pcme2 0,824 0,041 20,271 0,000 0,680
Pcme3 0,908 0,027 33,033 0,000 0,824
Pcme4 0,931 0,028 32,704 0,000 0,867
Pcme5 0,825 0,046 18,107 0,000 0,681
Pcme6 0,887 0,039 22,993 0,000 0,787
Pcme7 0,907 0,031 29,412 0,000 0,822
EFEED
Efeed1 0,895 0,029 30,492 0,000 0,800
Efeed2 0,924 0,024 37,892 0,000 0,854
Efeed3 0,977 0,013 74,507 0,000 0,954
Efeed4 0,839 0,041 20,285 0,000 0,704
Efeed5 0,915 0,025 36,526 0,000 0,837
Efeed6 0,906 0,027 33,571 0,000 0,820
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AORG
Aorg2 0,952 0,028 34,295 0,000 0,907
Aorg3 0,874 0,033 26,294 0,000 0,763
Aorg4 0,866 0,034 25,277 0,000 0,750
Aorg5 0,923 0,025 37,544 0,000 0,852
Aorg6 0,977 0,014 69,233 0,000 0,955
Aorg7 0,953 0,013 71,218 0,000 0,909
PFUN
Pfun1 0,911 0,026 34,534 0,000 0,829
Pfun2 0,848 0,036 23,573 0,000 0,719
Pfun3 0,825 0,048 17,243 0,000 0,680
Pfun4 0,852 0,037 23,071 0,000 0,727
Pfun5 0,963 0,023 41,679 0,000 0,928
Pfun6 0,860 0,039 22,055 0,000 0,739
PEMO
Pemo1 0,916 0,024 37,860 0,000 0,839
Pemo2 0,762 0,055 13,734 0,000 0,581
Pemo3 0,816 0,041 19,671 0,000 0,666
Pemo4 0,886 0,028 31,194 0,000 0,785
Pemo5 0,876 0,034 25,784 0,000 0,767
Pemo6 0,913 0,034 26,559 0,000 0,834
AINS
Ains1 0,916 0,025 36,075 0,000 0,840
Ains2 0,860 0,035 24,679 0,000 0,739
Ains3 0,920 0,029 32,046 0,000 0,846
Ains4 0,768 0,052 14,795 0,000 0,590
Ains5 0,643 0,064 10,032 0,000 0,414
Ains6 0,605 0,065 9,314 0,000 0,366
SOLAB
Solab1 0,853 0,039 21,961 0,000 0,728
Solab2 0,600 0,075 8,011 0,000 0,360
Solab3 0,756 0,050 15,172 0,000 0,572
Solab4 0,773 0,059 13,194 0,000 0,597
Solab5 0,942 0,026 36,331 0,000 0,887
Fuente: Elaboración propia

Asimismo, profesores y enseñanza es otro factor considerado como crítico 
por los estudiantes. Esto es de importancia en la educación superior a 
distancia, ya que no se genera una relación directa entre profesores y 
alumnado, debido a que la responsabilidad del aprendizaje recae 
principalmente en el alumnado. Dado esto, éste espera que los profesores 
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respondan de forma prudente y efectiva a los distintos interrogantes que se 
les presentan en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Junto con esto, el alumnado no pone mucha atención a la administración y 
organización. Aun cuando el alumno recurre al personal administrativo (y de 
dirección o coordinación) cuando se le presenta algún problema (o tiene 
alguna solicitud), también lo es que la comunicación no es constante durante 
el período académico. Habitualmente el alumno tiene un mayor nivel de 
comunicación con los profesores, y sólo recurre al personal administrativo 
para temas relacionados con certificados de estudios, problemas con la 
plataforma virtual y pago de arancel. Además, los profesores no hacen mucho 
uso de las posibilidades de apoyo de la institución, ya que generalmente no 
solicitan ayuda económica (por ser estudiantes de posgrado principalmente) 
y/o de orientación académica (por cuanto son conscientes de la demanda de 
auto aprendizaje de la educación superior a distancia).

Tabla 15. Estadísticos de las dimensiones del modelo DIHEQS
DIHEQS
POR

Coeficientes Error 
Estándar

t de Student p-value dos 
colas

PROF 0,987 0,007 132,508      0,000
PCME 0,959 0,012 78,936 0,000
EFEED 0,992 0,007 147,199      0,000
AORG 0,915 0,021 43,933 0,000
PFUN 0,958 0,012 81,910 0,000
PEMO 0,948 0,013 73,034 0,000
AINS 0,920 0,022 42,379 0,000
SOLAB 0,935 0,020 46,831 0,000

Fuente: Elaboración propia

Los resultados del modelo DIHEQS se representan gráficamente en la Figura 
8. En esta Figura se observa que el modelo DIHEQS es un modelo de 
segundo orden, reflexivo y multidimensional.

En cuanto al cumplimiento de las hipótesis del modelo revisado (ver Figura 
5), se cumplen todas, es decir, que la escala DIHEQS se descompone en las 
dimensiones: a) profesores y enseñanza (PROF); b) material de estudio y plan 
curricular (PCME); c) evaluación y feedback (EFEED); d) administración y 
organización (AORG); e) plataforma funcional (PFUN); f) plataforma 
emocional (PEMO); g) apoyo institución (AINS); y h) social y laboral 
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(SOLAB). Respecto a las hipótesis propuestas en base a la revisión de la 
literatura, tres han variado, pero la modificación ha permitido mejorar la 
explicación del modelo. 

Figura 8. Modelo óptimo calidad del servicio en educación superior a 
distancia (DIHEQS)

Fuente: Elaboración propia
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Finalmente, se puede concluir que el modelo DIHEQS tiene adecuados 
niveles de validez y confiabilidad. Para determinar la fiabilidad de las 
subescalas de la calidad de servicio en educación superior a distancia se 
calculó el coeficiente H (Hancock y Mueller, 2001). Al observar los 
resultados en su conjunto, se puede concluir que la escala DIHEQS tiene un 
elevado grado de fiabilidad. Esto porque el coeficiente H proporcionó valores 
superiores a 0,9 para cada una de las subescalas. Además, es posible 
argumentar que la escala DIHEQS tiene un elevado grado de fiabilidad, 
debido a que los valores de la fiabilidad compuesta (fiabilidad del constructo) 
superan el nivel recomendado de 0,7 (Fornell y Larker, 1981) (ver Tabla 16).

Tabla 16. Estadísticos de confiabilidad y validez convergente modelo 
DIHEQS

Constructos Coeficiente H Fiabilidad del 
)

Varianza Extraída 
Promedio

PROF 0,977 0,969 0,838
PCME 0,966 0,961 0,781
EFEED 0,977 0,967 0,829
AORG 0,981 0,973 0,856
PFUN 0,965 0,953 0,770
PEMO 0,954 0,946 0,745
AINS 0,942 0,910 0,632
SOLAB 0,933 0,892 0,629

Fuente: Elaboración propia

Para medir la validez de la escala DIHEQS, se comprobó que esta escala
tenga validez de contenido ya garantizada, debido a que las subescalas 
utilizadas para medir el modelo DIHEQS se han diseñado a partir de un 
análisis detallado de la literatura. Posteriormente, las escalas propuestas 
fueron sometidas al juicio y a la discusión de expertos, y a la validación por 
parte de estudiantes de educación superior a distancia.

La validez de constructo se comprobó considerando la validez convergente y 
validez discriminante de la escala resultante del análisis factorial 
confirmatorio. La validez convergente se evalúa a través del promedio de 
varianza extraída por factor. Si éste es menor que 0,50, entonces la varianza 
debida al error de medida es mayor que la varianza capturada por el 
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constructo y la validez es cuestionable (Fornell y Larker, 1981) (ver Tabla
16). La validez convergente se confirmó también al observar que el promedio 
de las cargas estandarizadas sobre un factor está entorno de 0,7 o más (Hair 
et al., 1998), y que todos los coeficientes estandarizados resultaron 
estadísticamente significativos al 0,01 y mayores a 0,6 (Anderson y Gerbing, 
1988; Bagozzi y Yi, 1988).

Tabla 17. Validez discriminante del modelo DIHEQS
Constructos Varianza Extraída 

Promedio
Pares de 
Constructos

Varianza común 
entre constructos

PROF 0,838 PROF-PCME 0,418
PCME 0,781 PROF-EFEED 0,442
EFEED 0,829 PROF-AORG 0,426
AORG 0,856 PROF-PFUN 0,428
PFUN 0,770 PROF-PEMO 0,424
PEMO 0,745 PROF-AINS 0,475
AINS 0,632 PROF-SOLAB 0,358
SOLAB 0,629 PCME-EFEED 0,587

PCME-AORG 0,566
PCME-PFUN 0,567
PCME-PEMO 0,561
PCME-AINS 0,630
PCME-SOLAB 0,475
EFEED-AORG 0,598
EFEED-PFUN 0,601
EFEED-PEMO 0,594
EFEED-AINS 0,618
EFEED-SOLAB 0,503
AORG-PFUN 0,578
AORG-PEMO 0,573
AORG-AINS 0,626
AORG-SOLAB 0,483
PFUN-PEMO 0,575
PFUN-AINS 0,629
PFUN-SOLAB 0,486
PEMO-AINS 0,623
PEMO-SOLAB 0,480
AINS-SOLAB 0,539

Fuente: Elaboración propia

La validez discriminante es crucial para conducir el análisis de la variable 
latente (Fornell y Larker, 1981). Sin ella los investigadores no pueden saber 
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si los resultados que confirman los patrones estructurales de las hipótesis son 
reales o si son producto de discrepancias estadísticas (Farrell, 2010). Fornell 
y Larker (1981) recomiendan el uso de la varianza extraída promedio, que 
corresponde a la varianza media compartida entre un constructo y sus 
medidas. Esta medida debería ser mayor que la varianza compartida entre el 
constructo con los otros constructos presentes en el modelo analizado. En la 
Tabla 17 se observa que la escala DIHEQS cumple con las condiciones de la 
validez discriminante.

4.2.3 Validación Psicométrica del Modelo SATSIB

El proceso seguido en la validación del modelo SATSIB es el mismo 
desarrollado en el punto 4.2.2 con el modelo DIHEQS. Dado esto, en lo que 
sigue se presentan directamente los resultados. En la Tabla 18 se observa que 
la escala SATSIB tiene adecuados niveles de ajuste global, ya que los índices 
estimados cumplen con las reglas de la significación estadística. 

Tabla 18. Estadísticos del ajuste global del modelo SATSIB
Índices Regla general para 

aceptar el ajuste si los 
datos son continuos

Resultado 
estadístico 
del modelo

Ajuste 
global 
modelo

Chi- 316,875 / 
114 = 2,779

Sí

Índice de Ajuste 
Comparativo (CFI)

0,970 Sí

Índice de 
Tucker-Lewis (TLI) 0 > TLI > 1

0,964 Sí

Raíz del Error 
Cuadrático Promedio de 
Aproximación (RMSEA)

< 0,06 a 0,08 con intervalo 
de confianza

0,057 Sí

Raíz Cuadrada Media 
Residual Ponderada 
(WRMR)

< 0,90 0,854 Sí

Fuente: Elaboración propia

Una vez analizado el ajuste global del modelo, se procedió a estudiar el 
comportamiento de los indicadores que conforman los cuatro constructos del 
modelo SATSIB (ver Tabla 12). Considerando las diferentes variables 
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latentes que representan el constructo SATSIB, se llevó a cabo un proceso de 
mejora, donde se concluye que no es necesario eliminar variables. En la Tabla 
19 se presentan los indicadores estadísticos de cada una de las variables que 
son parte del modelo SATSIB.

Considerando lo anterior, en la Tabla 20 se presenta la composición de cada 
uno de los cuatro constructos que componen la escala SATSIB. Éste es de 
tipo reflexivo, ya que la variable exógena (satisfacción de los estudiantes en 
educación superior a distancia) influye de forma directa en las variables 
endógenas (retención, lealtad, disposición a pagar). Estos resultados van en 
línea con la literatura, ya que se argumenta que la satisfacción influye 
positivamente en la intención de comportamiento de los estudiantes (e.g., 
Prebble et al., 2004; Helgesen y Nesset, 2007; Temtime y Mmereki, 2011; 
Lai et al., 2015).

Tabla 19. Estadísticos indicadores modelo SATSIB
Constructos Coeficientes Error 

Estándar
t de 
Student

p-value
dos colas

R Cuadrado 
(R2)

SATISF
Satisf1 0,979 0,012 83,704 0,000 0,575
Satisf2 0,894 0,027 33,331 0,000 0,798
Satisf3 0,861 0,027 32,237 0,000 0,741
Satisf4 0,845 0,030 28,056 0,000 0,714
Satisf5 0,757 0,042 18,101 0,000 0,573
RETEN
Reten1 0,825 0,039 21,152 0,000 0,680
Reten2 0,897 0,030 30,285 0,000 0,804
Reten3 0,885 0,033 27,155 0,000 0,783
Reten4 0,771 0,044 17,413 0,000 0,594
LEAL
Leal1 0,946 0,018 53,064 0,000 0,895
Leal2 0,959 0,014 68,823 0,000 0,919
Leal3 0,926 0,019 47,657 0,000 0,857
Leal4 0,907 0,023 38,757 0,000 0,822
DISPAG
DisPag1 0,811 0,038 21,614 0,000 0,657
DisPag2 0,893 0,027 32,831 0,000 0,797
DisPag3 0,774 0,046 16,956 0,000 0,599
DisPag4 0,899 0,029 30,637 0,000 0,808

Fuente: Elaboración propia
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En la Tabla 20 se aprecian los indicadores estadísticos que relacionan el 
constructo SATSIB con cada una de las dimensiones del modelo propuesto. 
A través de las cargas factoriales (coeficientes estandarizados), se puede 
concluir que las dimensiones sobre las que más impacto tiene la variable 
independiente (satisfacción) son, en orden decreciente: RETEN (retención), 
LEAL (lealtad), y DISPAG (disposición a pagar).

Estos resultados son congruentes con la información recolectada a través de 
las herramientas cualitativas que se aplicaron al alumnado y los expertos en 
educación superior a distancia. En efecto, el alumnado sostiene que una 
buena percepción de satisfacción influye prioritariamente en la retención, ya 
que es la decisión más sensible en lo que respecta a la intención de 
comportamiento. Esta situación se presenta con más fuerza cuando el 
alumnado se encuentra en la etapa intermedia o final del programa de estudio; 
se presentan barreras a la salida para el alumnado, ya que, de cambiarse de 
institución o programa de estudio, debería asumir la pérdida de tiempo (en 
caso de que no pueda convalidar el total o una parte importante de las 
asignaturas). Por otra parte, cuando el nivel de satisfacción es superior a lo 
esperado, el alumnado siente confianza para recomendar la universidad (y 
programa de estudio) a terceros, y de cursar estudios nuevamente en la misma 
institución. A pesar de lo anterior, el alumnado no presentará una elevada 
intención a pagar un mayor precio por el arancel del programa de estudio; 
porque en general los programas que ofrecen las universidades chilenas en la 
modalidad a distancia no son percibidos como productos de especialidad, es
decir, no son productos sobre los cuales existe lealtad de marca, sino que son
percibidos como productos de compra comparada (es decir, productos que se 
comparan con lo ofrecido por otras universidades, y sobre los cuales el 
estudiante tiene mayor poder de negociación).

Tabla 20. Estadísticos de las dimensiones del modelo SATSIB
SATISF 
SOBRE

Coeficientes Error Estándar t de Student p-value dos 
colas

RETEN 0,959 0,017 52,845 0,000
LEAL 0,920 0,012 76,743 0,000
DISPAG 0,899 0,026 34,463 0,000

Fuente: Elaboración propia
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El modelo SATSIB se representa gráficamente en la Figura 9. En esta Figura 
se observa que el modelo SATSIB es un modelo de segundo orden y
reflexivo.

Figura 9. Modelo óptimo satisfacción e intención de comportamiento en 
educación superior a distancia (SATSIB)

Fuente: Elaboración propia

Considerando lo anterior, es posible sostener que se valida la hipótesis H2,
ya que también se confirman las subhipótesis H2a, H2b y H2c. SATSIB es 
un modelo de naturaleza unidimensional y se compone de los constructos:
satisfacción, retención, lealtad y disposición a pagar; y porque la satisfacción 
impacta en forma directa y positiva en la retención (H2a), lealtad (H2b) y 
disposición a pagar (H2c).

Se puede concluir que el modelo SATSIB tiene adecuados niveles de validez
y confiabilidad. Tal como sucede con el proceso de validación del modelo 
DIHEQS, la validez de contenido se comprobó a partir de un análisis



121 
 

detallado de la literatura y de la aplicación de investigación exploratoria 
(comprobada en la revisión de la literatura y punto 4.1). En la Tabla 21 se
presentan los indicadores de la confiabilidad y validez convergente, y en la 
Tabla 22 los indicadores de la validez discriminante.

Tabla 21. Estadísticos de confiabilidad y validez convergente modelo 
SATSIB

Constructos Coeficiente H Fiabilidad del 
)

Varianza Extraída 
Promedio

SATISF 0,984 0,949 0,791
RETEN 0,919 0,909 0,716
LEAL 0,968 0,965 0,874
DISPAG 0,920 0,909 0,716
Fuente: Elaboración propia

La validez con relación a un criterio se comprobó a través de la validez
concurrente. Para comprobar este tipo de validez, se planteó una relación 
causal (correspondiente a la hipótesis H3), ampliamente sugerida en la 
literatura, que propone que la calidad de servicio podría influir directamente 
sobre la satisfacción de los consumidores (e.g., Kristensen et al., 1999; 
Subramony et al., 2004; Liu y Yun, 2005). Para este análisis se utilizó el 
constructo DIHEQS resultante del análisis psicométrico de los datos 
realizado anteriormente y una escala con suficiente validez de contenido y 
fiabilidad que se construyó para medir la satisfacción de los estudiantes con 
su universidad (Coeficiente H = 0,970; Fiabilidad del constructo = 0,928). La 
escala satisfacción (SATISF) presentó adecuados niveles de ajuste global, 
por cuanto cumple con los criterios de 2 (2,920), CFI (0,992), TLI (0,984), 
RMSEA (0,149) y WRMR (0,391). Como se puede apreciar en la Figura 10,
existe una evidente relación causa-efecto positiva entre ambas variables. Esto 
nos permite deducir que el constructo propuesto de DIHEQS presenta una 
adecuada validez concurrente, con lo que se logra respaldar la validez de 
criterio de este concepto.

Teniendo presente lo anterior, es posible sostener que se valida la hipótesis 
H3, por cuanto se comprueba que el constructo DIHEQS (calidad de servicio 
en educación superior a distancia) impacta de forma directa y positiva en la 
SATISF (satisfacción).
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Por lo tanto, considerando todos los análisis realizados, se puede concluir que 
la escala propuesta para medir la calidad de servicio de la educación superior 
a distancia, desde la perspectiva del alumnado, presenta un elevado grado de 
fiabilidad, validez y dimensionalidad.

De la misma manera, la validez con relación a un criterio se comprobó a 
través de la validez concurrente, de la misma forma que se hizo en el proceso 
de validación del modelo DIHEQS. La relación causa-efecto positiva entre 
el constructo DIHEQS (calidad de servicio en educación superior) y la 
SATISF (satisfacción) se observa en la Figura 11.

Por lo tanto, considerando todos los análisis realizados en este estudio, se 
puede concluir que la escala propuesta para medir el impacto que la 
satisfacción tiene en la intención de comportamiento, desde la perspectiva 
del alumnado, presenta un elevado grado de fiabilidad, validez y 
dimensionalidad.

Tabla 22. Validez discriminante del modelo SATSIB
Constructos Varianza Extraída Promedio
SATISF 0,838
RETEN 0,781
LEAL 0,829
DISPAG 0,856

Pares de Constructos Varianza común entre los constructos
SATISF - RETEN 0,398
SATISF - LEAL 0,398
SATISF - DISPAG 0,734
RETEN - LEAL 0,601
RETEN - DISPAG 0,289
LEAL - DISPAG 0,388

Fuente: Elaboración propia

Finalmente, se puede concluir que la muestra analizada ha permitido validar 
los modelos propuestos y su relación. 
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4.3 Grupos Estratégicos y Dinámica Competitiva

4.3.1 Dimensiones Estratégicas

La pregunta de investigación plateada respecto a los GEs pretendía saber si 
es posible definir dimensiones estratégicas para clasificar las universidades,
en este caso, las universidades chilenas. De acuerdo al análisis factorial de 
componentes principales con rotación varimax (Hair et al., 2005), las 
dimensiones estratégicas (factores) en función de las cuales compiten las
universidades chilenas son (ver Tabla 23): a) reputación; b) infraestructura; 
c) responsabilidad social; d) educación a distancia; e) ámbito; y f) publicidad. 

El análisis de componentes principales es apropiado (con un nivel de 
confianza del 95%), ya que en el test de adecuación de la muestra el valor de 
KMO (0,737) cumple con la condición de ser mayor o igual a 0,5 (ver Tabla 
23). Asimismo, se cumple con que la probabilidad (0,000) asociada al test de 
Bartlett (p-value) es menor al nivel de significancia de 0,05 (Malhotra, 2004).

Además, los seis componentes explican un 86,95% de la varianza total (ver
Tabla 23), lo cual cumple con el mínimo exigido de un 60%; y estos factores 
tienen valores de eigenvalue superior a 1 (Malhotra, 2004). Junto con esto, la 
carga de cada variable con el componente (carga factorial) cumple con el 
mínimo exigido de 0,4 (Larwood et al., 1995), y los valores de la varianza 
común con el componente (comunalidad de extracción) son iguales o 
superiores a 0,5 (Hair et al., 1998). Se describen a continuación. El orden de 
presentación equivale a la importancia relativa en la dinámica competitiva 
del sector.

El factor 1 ha sido denominado “reputación”, ya que está formado por 
variables relacionadas con la imagen y prestigio académico (ver Tabla 23).
Desde una perspectiva estratégica, las universidades que invierten en fuentes 
de reputación buscan alcanzar ventajas competitivas de diferenciación. Esto 
porque buscan posicionarse como instituciones de prestigio a nivel nacional, 
y con esto conseguir una posición de liderazgo en el mercado, lealtad de 
marca entre los estudiantes, y una mayor disposición a pagar.
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Esta dimensión estratégica es la que más contribuye a la explicación de la 
dinámica competitiva de las universidades. Dado el alto nivel de competencia 
que se observa en el sector de educación superior de Chile, las universidades 
invierten recursos en fuentes de reputación con el objetivo de ser percibidas 
como instituciones de alto nivel de prestigio y calidad académica. Cuando 
los estudiantes seleccionan una universidad y evalúan su disposición a pagar, 
consideran como elemento crítico la reputación de la institución, debido a 
que en Chile la educación superior se percibe como un elemento de 
mantención o ascenso socioeconómico.

El factor 2 ha sido denominado “infraestructura”, ya que está formado por 
variables relacionadas con el espacio construido y la capacidad (ver Tabla 
23). Tal como sucede con el factor “reputación”, las universidades que 
invierten recursos en fuentes de infraestructura lo hacen para conseguir 
ventajas competitivas de diferenciación. Esto porque buscan ofrecer a sus 
estudiantes mayores niveles de calidad de servicio, y a través de esto 
conseguir una mayor disposición a pagar por sus programas de estudio (oferta 
académica). Su importancia en el sector se explica porque los alumnos la 
consideran como uno de los aspectos relevantes en el momento de evaluar la 
calidad de servicio recibido, ya que les permite desarrollar de mejor manera 
las actividades docentes y tener espacios para el desarrollo de actividades 
sociales.

La dimensión 3 ha sido denominada “responsabilidad social”, ya que está 
formada por variables relacionadas con iniciativas sociales y de apoyo a los 
estudiantes (ver Tabla 23). Responde a la necesidad que tienen las 
universidades de invertir en acciones de responsabilidad social universitaria, 
y permitir que estudiantes provenientes de familias de menores recursos 
puedan cursar estudios superiores. Desde una perspectiva estratégica, las 
universidades que invierten recursos en acciones de responsabilidad social lo 
hacen para conseguir ventajas competitivas de diferenciación. Esto porque 
buscan generar una imagen de institución socialmente responsable, y con esto 
alcanzar un posicionamiento de marca que las diferencie del resto de 
instituciones que participan en el mercado. Esta dimensión responde al 
cambio de paradigma que se está observando en un número creciente de 
universidades, las cuales invierten recursos para que personas (en especial 
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jóvenes) de menores ingresos puedan ingresar en el sector de educación 
superior.

El factor 4 ha sido denominado “educación a distancia” (ver Tabla 23), ya 
que está formado por variables relacionadas con la oferta de programas de 
estudio en formato no tradicional (a distancia, semipresencial, e-learning). 
Esta dimensión responde a la necesidad que tienen las universidades de 
innovar en sus planes estratégicos, y ofrecer programas de estudio a distintos 
segmentos de estudiantes, por ejemplo, a personas que, por limitaciones 
geográficas, de tiempo, familiares o laborales, no pueden cursar estudios en 
régimen presencial. Desde una perspectiva estratégica, las universidades que 
invierten recursos en educación a distancia lo hacen con el objetivo de 
conseguir ventajas competitivas en costes. Esto porque buscan conseguir 
economías de escala y ahorro en costes (economías de ámbito), a través del 
uso del soporte administrativo y tecnologías de la información.

El factor 5 ha sido denominado “ámbito” (ver Tabla 23), ya que está formado 
por variables relacionadas con la apertura de nuevas sedes (a nivel local o 
nacional). Desde una perspectiva estratégica, las universidades que invierten 
recursos en las fuentes de ámbito lo hacen con la intención de conseguir 
ventajas competitivas en costes. Esto porque buscan conseguir economías de 
escalas y economías de ámbito, e incrementar la participación de mercado 
(número de alumnos), por medio de ofrecer el mismo programa de estudio 
en distintas sedes y/o regiones. Si se tienen presente las demandas que las 
instituciones de gobierno y la ciudadanía están realizando a las instituciones 
de educación superior, entonces se comprende que esta dimensión no tenga 
un papel relevante en la actual dinámica competitiva. Esto porque a las 
universidades antes que incrementar su tamaño (participación de mercado), 
se les exige que mejoren constantemente sus procesos y niveles de calidad.

Finalmente, la dimensión 6 ha sido denominada “publicidad”, ya que está
formada por una variable relacionada con la inversión publicitaria (ver Tabla 
23). A diferencia de lo que observa con el factor 2 (infraestructura), el cual 
se define por la inversión en bienes físicos, el factor 6 se caracteriza por
desplegar los recursos en campañas publicitarias. Las universidades invierten 
en publicidad con el objetivo de informar, persuadir o recordar. Desde una 
perspectiva estratégica, las universidades que invierten recursos en 
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publicidad lo hacen para conseguir ventajas competitivas de diferenciación o 
en costes. Las universidades pueden perseguir una estrategia competitiva de 
diferenciación, ya que pueden enfocar la campaña publicitaria en posicionar 
la marca y los atributos diferenciadores de la institución. Asimismo, las 
universidades pueden perseguir una estrategia competitiva en costes, cuando 
realizan la campaña publicitaria para alcanzar mayores cuotas de 
participación de mercado. Esta dimensión se ubica en último lugar en
importancia relativa, debido a que los estudiantes consideran en su proceso 
de decisión otras fuentes de información (tales como la opinión de familiares 
y amigos), y no sólo las campañas publicitarias realizadas por las 
universidades. Esto explica que en el actual escenario competitivo las 
campañas publicitarias persigan principalmente el objetivo de información y 
recordatorio (y no de persuasión como sucede en otros tipos de servicios).

En razón de lo anterior, es posible sostener que la educación a distancia es 
parte de la dinámica competitiva del sector de educación superior en Chile, 
por cuanto representa una opción estratégica que siguen algunas 
universidades chilenas en sus planes de crecimiento. A pesar de esto, la 
“educación a distancia” no es parte de las dimensiones estratégicas que tienen 
mayor impacto en la forma de competir de las universidades. La participación 
de la educación a distancia en la matrícula total del sector de educación 
superior de Chile es baja, ya que el mercado la percibe como de menor 
calidad que la educación en formato tradicional. Por lo tanto, las 
universidades aún no se enfrentan a una alta demanda por estudios en formato 
no tradicional, ya que los potenciales alumnos reconocen que egresar de este 
tipo de programas no tiene el impacto que esperarían en sus expectativas 
laborales.

Los resultados expuestos tienen validez teórica y práctica. Tienen validez 
teórica, ya que recogen los distintos puntos de vista sobre la forma de 
competir de las universidades chilenas. Esto es porque en estudios previos 
también se postula que las universidades chilenas compiten en razón de las 
decisiones que adoptan en “reputación”, “ámbito”, “infraestructura” y
“publicidad”. Estos resultados también tienen validez práctica, ya que los 
hallazgos de la presente investigación están en línea con los cambios que ha 
experimentado el sector de educación superior de Chile. Por ello, se concluye 
que además de las dimensiones competitivas que aparecen en la literatura, 
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este trabajo propone que el comportamiento de las universidades chilenas se 
explica por las decisiones que adoptan en “responsabilidad social” y 
“educación a distancia”.

Se analizan los tipos de validez de contenido y discriminante (Nunnally, 
1978, 1987). Se garantizó la validez de contenido con la confirmación de las 
variables estratégicas a través del análisis de estudios previos y de los 
comentarios de 6 expertos y 4 directivos de educación superior (Deng y Dart, 
1994). En lo que se refiere a la validez discriminante, se realizó el análisis de 
correlación entre los factores obtenidos (dimensiones estratégicas), 
comprobando que los coeficientes de correlación son en todos los casos nulos 
(García y Ruiz, 2007) (ver Tabla 24). Además, en cuanto al análisis de 
confiabilidad (ver Tabla 24), es posible sostener que existe consistencia 
interna en los constructos empleados para medir las dimensiones 
“reputación”, “infraestructura”, y “responsabilidad social”, ya que presentan 
valores de alfa de Cronbach que son superiores al límite inferior exigido de 
0,6 (Hair et al., 1998). Asimismo, se observa que existe consistencia interna 
en los constructos empleados para medir las dimensiones “educación a 
distancia” y “ámbito”, ya que de acuerdo al test de Pearson en ambas 
dimensiones la correlación es significativa a un nivel de confianza del 99% 
(el p-value es de 0,000). Para la dimensión “publicidad” no se pudo realizar 
el análisis de confiabilidad, ya que se conforma de sólo una variable (ver 
Tabla 24).

La validez de tipo convergente no se pudo llevar a cabo debido a que el 
tamaño muestral no permite realizar el análisis factorial confirmatorio a 
través de ecuaciones estructurales (Hair et al., 2005). Considerando esto, se 
propone la validación estadística de las dimensiones estratégicas a través del 
análisis de unidimensionalidad. Sin embargo, no se analiza la dimensión 
estratégica “publicidad”, ya que está compuesta por una variable.
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Tabla 24. Validez discriminante y confiabilidad de análisis de grupos 
estratégicos

Dimensiones Correlación de Pearson Alfa de Cronbach
Reputación 0,720
Infraestructura 0,640
Responsabilidad social 0,821
Educación a distancia 0,780
Ámbito 0,603
Publicidad No Aplica No Aplica

Combinaciones Valores de correlación
Reputación – Infraestructura 0,000

(1,000)
Reputación – Social 0,000

(1,000)
Reputación – Educación a distancia 0,000

(1,000)
Reputación – Ámbito 0,000

(1,000)
Reputación - Publicidad 0,000

(1,000)
Infraestructura – Social 0,000

(1,000)
Infraestructura – Educación a distancia 0,000

(1,000)
Infraestructura - Ámbito 0,000

(1,000)
Infraestructura – Publicidad 0,000

(1,000)
Social – Educación a distancia 0,000

(1,000)
Social - Ámbito 0,000

(1,000)
Social - Publicidad 0,000

(1,000)
Educación a distancia - Ámbito 0,000

(1,000)
Educación a distancia - Publicidad 0,000

(1,000)
Ámbito - Publicidad 0,000

(1,000)
Fuente: Elaboración propia
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Los resultados permiten concluir que las dimensiones estratégicas presentan 
un elevado grado de unidimensionalidad (ver Tabla 25), ya que los valores 
de KMO de cada una de las dimensiones son mayores o igual a 0,5 (Malhotra, 
2004), los valores de la varianza explicada son superiores a un 60% (Hair et 
al., 1998), y los factores tienen valores de eigenvalue superiores a 1
(Malhotra, 2004). Además, los indicadores presentan cargas factoriales 
superiores al mínimo exigido de 0,4 (Larwood et al., 1995), y los valores de 
la varianza común con el componente (comunalidad de extracción) son 
iguales o superiores a 0,5 (Hair et al., 1998).
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4.3.2 Grupos Estratégicos de Universidades

La agrupación de las universidades en GEs es relevante para el estudio y 
análisis de la dinámica competitiva de la industria. Con esta herramienta los 
directivos de educación superior pueden conocer las universidades que 
forman parte de su grupo de competidores, y con esto enfocar los esfuerzos 
de la institución a contrarrestar las acciones estratégicas adoptadas por las 
universidades que son parte de su GE.

Además, los directivos de universidades (públicas, privadas, o privadas con 
aporte del Estado) pueden analizar el posicionamiento competitivo que 
caracteriza a las universidades que conforman su mismo GE, y con esto 
reconocer los factores que deben potenciar sus universidades para ingresar 
en otro GE (o para mantenerse en el actual). Esto último se aplica cuando el 
posicionamiento estratégico de una universidad es diferente del esperado por 
sus directivos, o cuando la universidad desea cambiar su plan estratégico (y 
con esto la posición competitiva que ocupa en el mercado).

En la presente investigación, con la validación teórica y estadística de las 
dimensiones estratégicas, se conformaron nueve grupos de universidades 
(ver Tabla 26). Dado esto se valida la hipótesis H4, por cuanto se demuestra 
que la existencia de dimensiones estratégicas permite definir GEs para 
clasificar las universidades chilenas. Las universidades se agrupan en razón 
del posicionamiento que tienen en cada una de las dimensiones estratégicas:
reputación, infraestructura, responsabilidad social, educación a distancia, 
ámbito y publicidad. 

Las universidades que componen un GE (clúster) son homogéneas entre sí, 
pero heterogéneas respecto a las universidades que conforman otro clúster. 
Los GEs más numerosos corresponden a los clústeres 2, 3 y 7, con 13, 12 y 
10 universidades, respectivamente. Le siguen los clústeres 9 y 5, con 5 y 3 
universidades, respectivamente; y los clústeres 1, 6, y 8, con 2 universidades. 
El clúster 4 se conforma de sólo una universidad (ver Tabla 26).



135 
 

Tabla 26. Conformación de los grupos estratégicos (GEs)
GE Universidades
1 Pontificia Universidad Católica de Chile, Universidad de Chile                     
2 Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, Universidad Adolfo Ibáñez, 

Universidad Alberto Hurtado, Universidad Católica Cardenal Silva 
Henríquez, Universidad Católica del Norte, Universidad de Antofagasta, 
Universidad de La Frontera, Universidad de Los Andes, Universidad de 
Valparaíso, Universidad del Desarrollo, Universidad Diego Portales, 
Universidad Finis Terrae, Universidad Mayor                                                 

3 Universidad Academia de Humanismo Cristiano, Universidad Adventista 
de Chile, Universidad Bernardo O'Higgins, Universidad Central de Chile, 
Universidad de Arte y Ciencias Sociales (ARCIS), Universidad de 
Atacama, Universidad de Magallanes, Universidad del Pacífico, 
Universidad Iberoamericana de Ciencias y Tecnología (UNICIT), 
Universidad Internacional SEK, Universidad Los Leones, Universidad 
UCINF                                           

4 Universidad Santo Tomás  
5 Universidad de Santiago de Chile, Universidad Nacional Andrés Bello, 

Universidad San Sebastián                                                       
6 Universidad Arturo Prat, Universidad Pedro de Valdivia
7 Universidad Austral de Chile, Universidad Católica de la Santísima 

Concepción, Universidad Católica de Temuco, Universidad Católica del 
Maule, Universidad de La Serena, Universidad de Talca, Universidad de 
Tarapacá, Universidad del Bío Bío, Universidad Metropolitana de Ciencias 
de la Educación (UMCE), Universidad Técnica Federico Santa María           

8 Universidad Autónoma de Chile, Universidad de Las Américas                     
9 Universidad Chileno Británica de Cultura, Universidad de Artes, Ciencias 

y Comunicación (UNIACC), Universidad de Playa Ancha de Ciencias de 
la Educación, Universidad de Viña del Mar, Universidad Tecnológica 
Metropolitana 

Fuente: Elaboración propia

En las Tablas 27 y 28 se observa la configuración de los GEs que se 
identifican en el mercado de educación superior chileno. En estas tablas se 
aprecia que la agrupación resultante cumple con los estándares estadísticos. 
Esto porque en la prueba One-Way ANOVA se cumple con que la 
probabilidad (0,000) asociada al test de Bartlett (p-value) es menor al nivel 
de significación de 0,05 para cada una de las dimensiones consideradas 
(Malhotra, 2004).
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El GE 1 tiene un comportamiento competitivo definido. Las universidades
que componen este grupo se caracterizan por presentar el mejor 
posicionamiento en reputación e infraestructura. Estas universidades son las 
que ocupan los primeros lugares en los rankings de calidad nacional e 
internacional. Esto explica que inviertan recursos en fuentes de “reputación”,
ya que son las que atraen a los estudiantes con mejor perfil educativo y 
mejores resultados de la prueba de selección universitaria (PSU). Asimismo, 
estas universidades invierten recursos en fuentes de “infraestructura”, ya que 
buscan ofrecer a sus estudiantes condiciones óptimas en el desarrollo de las 
actividades docentes, de investigación y sociales. 

Por otra parte, este GE ocupa la posición más débil en “responsabilidad 
social” y “ámbito”. En general, el alumnado que consigue mejores 
puntuaciones en la PSU es aquel que proviene de colegios particulares (o 
públicos de mayor reconocimiento a nivel nacional). Esto explica que las 
universidades de este grupo no se caractericen por recibir alumnado de 
colegios municipales y subvencionados (en proporción al total matriculado
cada año), y por ende que tengan una baja puntuación en “responsabilidad 
social”. Además, las universidades que componen este grupo se destacan por 
tener un bajo nivel de “ámbito”, ya que a través de la concentración de sus 
recursos en “reputación” buscan mantener elevados niveles de calidad 
académica en sus programas de estudio.

El GE 8 tiene también un comportamiento competitivo definido. Las 
universidades que conforman este grupo se diferencian por tener la posición 
más débil en “infraestructura” y “educación a distancia”. En lo que respecta 
a “infraestructura”, las universidades que componen este grupo se dirigen a 
alumnado que tiene una menor disposición a pagar, y por ende que no 
considera la infraestructura como factor de decisión y de evaluación de la
calidad del servicio recibido.
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Además, estas universidades han optado como estrategia de crecimiento por 
la oferta de programas de estudio en régimen diurno y vespertino, en distintas 
sedes y regiones, pero no han desarrollado las inversiones necesarias para 
ofrecer al alumnado la alternativa de educación a distancia. Sin embargo, 
estas universidades ocupan la mejor posición en inversión "publicitaria”.
Dado que no son percibidas como instituciones de prestigio académico, 
enfocan sus recursos en campañas publicitarias que permitan captar a 
alumnos y cambiar la imagen de marca (o posicionamiento) que tienen en el 
mercado. Además, estas universidades presentan un elevado nivel de 
inversión en “responsabilidad social” universitaria, por cuanto al enfocarse a 
segmentos de estudiantes con menor capacidad de pago (o disposición a 
pagar), deben invertir recursos en programas de becas y apoyo estudiantil.

En esta misma línea de análisis, el GE 5 se destaca por tener el mejor 
posicionamiento en “responsabilidad social”. Las universidades que 
componen este grupo cuentan con variados programas de becas y de apoyo, 
lo cual les permite matricular alumnado proveniente de colegios municipales 
y subvencionados, y con esto contribuir a que un mayor número de jóvenes 
puedan ingresar en el sector de educación superior. Además, algunas de estas
universidades implementan programas que potencian el ingreso de alumnado
de menores ingresos y/o aplican sistemas de ingreso especial. En algunos
casos estas universidades ofrecen programas en formato no tradicional para 
que personas con dificultades geográficas, familiares, de salud o laborales, 
puedan cursar estudios superiores.

Por otra parte, la universidad que conforma el GE 4 se caracteriza por 
presentar la mejor puntuación en “ámbito”. Esta universidad ofrece 
programas de estudio en distintas modalidades, en distintas áreas de 
conocimiento, y en distintas sedes y regiones. 

El GE 9, caracterizado por tener el mejor posicionamiento en “educación a 
distancia”, está formado por universidades que fueron pioneras en la oferta 
de programas de estudio a distancia, y que tienen un amplio reconocimiento 
en este mercado o en alguna área de estudio en particular. Otras universidades 
que conforman este grupo no ocupan posiciones de liderazgo en “educación 
a distancia”, pero disponen de un sistema de apoyo (tamaño organizacional) 
que les permite ofrecer una amplia oferta de estudios en esta modalidad. 
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Además, las universidades que componen este grupo no tienen un adecuado 
posicionamiento en “reputación”, ya que no ocupan buenas posiciones en los 
rankings de calidad, y tampoco son percibidas como instituciones de 
prestigio ni que ofrecen programas de alto nivel de calidad académica.

Finalmente, el GE 6 se caracteriza por tener la posición más débil en 
“reputación” y “publicidad”. Las universidades que conforman este grupo no 
son percibidas con los atributos de prestigio y calidad académica, ya que son 
instituciones con énfasis en la docencia. Son instituciones pequeñas que no 
presentan altos niveles de inversión en fuentes de reputación e investigación, 
y que han optado por una estrategia de crecimiento que se basa en la oferta 
de una amplia variedad de programas de estudio a distintos segmentos de 
estudiantes y en distintas sedes y regiones. Además, por el hecho de ser 
pequeñas, no pueden destinar una cantidad importante de recursos a
publicidad, con lo cual no se encuentran en condiciones de cambiar o 
reformular el posicionamiento que tienen en el mercado. Junto con esto, las 
universidades que componen este grupo presentan una alta puntuación en 
“ámbito”, ya que operan con sedes en distintas regiones (y ciudades) a nivel 
nacional.

En los GEs 2, 3 y 7 no se observa un comportamiento competitivo definido, 
ya que no destacan por invertir (y posicionarse) en alguna de las dimensiones 
estratégicas. Es decir, estos grupos estratégicos no sobresalen en ninguna de 
las dimensiones estratégicas que configuran la dinámica competitiva del 
sector de educación superior en Chile. Las universidades que componen estos 
grupos estratégicos pueden permanecer en la posición actual, o invertir 
recursos para superar las barreras a la movilidad e ingresar en el GE en el 
cual desean competir. Estas universidades no se agrupan en un solo cluster, 
por cuanto difieren en la formulación estratégica y dotación de recursos, y 
por ende en la posición competitiva que esperan ocupar en el mercado 
nacional.

4.3.3 Análisis de Desempeño

Una vez conformados los GEs, se analiza la relación existente entre la 
inversión en las fuentes de las dimensiones estratégicas (reputación, 
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infraestructura, responsabilidad social, educación a distancia, ámbito, y 
publicidad) y los resultados de mercado (incremento de la matrícula, posición 
en los rankings, y precios de las carreras). Con este análisis se estudia el 
desempeño de las universidades en relación a sus decisiones estratégicas y 
despliegue de recursos. 

En la Tabla 29 se observan las correlaciones resultantes entre el despliegue 
de recursos de las universidades en las dimensiones estratégicas, y los 
resultados que se obtienen con estas inversiones. Los resultados obtenidos 
permiten sostener que se valida la hipótesis H5, ya que el desempeño de las 
universidades chilenas está relacionado positivamente con las dimensiones 
estratégicas.

4.3.3.1 Matrícula

Tal como sugiere la literatura, las universidades que invierten recursos en 
fuentes de “ámbito” consiguen incrementar la matrícula de pregrado. Esta 
situación responde a la estrategia de crecimiento que adoptan estas 
instituciones, ya que buscan abrir nuevas sedes en la misma región y/o en 
diferentes regiones. Sin embargo, esta estrategia sólo impacta en la matrícula 
de pregrado, ya que el alumnado de posgrado persigue objetivos diferentes. 
El alumnado de posgrado que cursó sus estudios de pregrado en una 
universidad no reconocida por el atributo de prestigio, busca realizar sus 
estudios de posgrado en las instituciones con mayor reconocimiento a nivel 
nacional, ya que con esto busca validar su formación de pregrado y mejorar 
su posición en el mercado laboral.

Una situación similar se observa en aquellas universidades que invierten 
recursos en fuentes de “responsabilidad social”. La inversión de recursos en 
acción social impacta en la matrícula de pregrado, pero no así en la matrícula 
de posgrado. Los planes de acción social de estas universidades se enfocan 
en que jóvenes provenientes de familias con menores ingresos y redes de 
apoyo puedan ingresar a la educación superior de pregrado. Aun cuando 
existen programas de becas y apoyo para estudios de posgrado, estos no 
tienen el nivel de madurez y grado de incidencia que los programas existentes 
para la formación de pregrado.
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Lo contrario se aprecia con aquellas universidades que invierten recursos en 
fuentes de “reputación” y “educación a distancia”. Este tipo de universidades 
logran incrementar la matrícula de posgrado, pero sus acciones estratégicas 
no tienen impacto en la matrícula de pregrado. Las universidades que 
invierten en fuentes de reputación no incrementan la matrícula de pregrado, 
por cuanto son selectivas en el mercado de pregrado. Estas universidades no 
ofrecen un amplio número de vacantes en sus programas de pregrado, y 
atraen a los alumnos con mejores puntuaciones en la PSU. No obstante, este 
tipo de universidades logran incrementar la matrícula de posgrado, debido a 
que la reputación académica es un factor clave en el comportamiento de 
compra de este tipo de estudiantes. Dado que la formación de posgrado se 
percibe como más rigurosa y específica que la formación de pregrado, los 
alumnos que cursan estudios en esta última buscan hacerlo en las 
instituciones que tienen mayor reconocimiento a nivel nacional. Esto no sólo 
lo hacen para recibir una educación de calidad, ya que en algunos casos este
alumnado busca validar la formación de pregrado que realizaron en 
instituciones de menor reconocimiento.

En el caso de las universidades que invierten recursos en la “educación a 
distancia”, las razones que explican el incremento en la matrícula de 
posgrado son diferentes. La educación a distancia se percibe en Chile como 
una educación de menor calidad que la ofrecida en régimen presencial. En 
parte esto se debe a que la Comisión Nacional de Acreditación (CNA) no ha 
establecido estándares de calidad para acreditar los programas ofrecidos a 
distancia. Dado esto, los alumnos no consideran que los programas ofrecidos 
en formato a distancia sean una opción atractiva para realizar estudios de 
pregrado, ya que estos tienen menor reconocimiento, y al no estar acreditados 
no tienen la opción de postular a becas (u otros beneficios). No obstante, la 
educación a distancia ha penetrado en el mercado de posgrado, aunque en 
una menor escala que la educación presencial, y principalmente en programas 
de diplomado, cursos de formación, y postítulos. El alumnado que cursa este 
tipo de programas es aquel que, por razones laborales, familiares o de 
geografía no puede participar en programas presenciales, o aquel cuyo interés 
se centra en conseguir un título de posgrado, y no asigna demasiada 
importancia a la institución que lo imparte.
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Finalmente, las universidades que invierten recursos en fuentes de 
“infraestructura” y “publicidad”, logran incrementar la matrícula tanto a 
nivel de pregrado como de posgrado. La infraestructura es un factor relevante 
para el alumnado de pregrado, debido a que éste espera contar con 
condiciones adecuadas para desarrollar sus actividades docentes, y aquellas 
de recreación y vida social. Asimismo, el alumnado de posgrado valora la 
infraestructura de la universidad, ya que espera que las condiciones de 
infraestructura estén acordes al arancel que se cobra por los programas de 
estudio.

Por su parte, las universidades que invierten en campañas de “publicidad”
logran incrementar la matrícula, debido a la dinámica competitiva que se 
observa en el mercado. Dado que son 60 las universidades que participan en 
el sector de educación superior (y 50 las que se consideran en esta 
investigación), éstas deben invertir en campañas de publicidad para que el
alumnado pueda conocer su oferta de programas y elementos de 
diferenciación. Por lo tanto, el hecho de ser más visibles en los medios de 
comunicación, hace que las universidades puedan incrementar sus niveles de 
matrícula (pregrado y posgrado). Esto se observa particularmente en aquellas 
universidades de menor prestigio, ya que las instituciones de mayor 
reconocimiento a nivel nacional tienen lealtad de marca entre su alumnado 
actual y futuro.

4.3.3.2 Posición en Rankings

Los resultados de la presente investigación están en línea con la literatura y 
estudios previos realizados en el sector de educación superior en Chile. Se 
concluye que las universidades que invierten recursos en fuentes de 
“reputación” e “infraestructura” consiguen mejorar la posición en los 
rankings; y que la inversión de recursos en fuentes de “responsabilidad 
social”, “ámbito”, “educación a distancia” y “publicidad”, no tiene impacto 
en la posición que las universidades pueden alcanzar en los rankings de 
calidad (ver Tabla 29). Esta situación es relevante debido a que los rankings 
que existen a nivel nacional (América y Economía, y Qué Pasa) son 
considerados como una importante fuente de información por los alumnos 
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(en especial de pregrado) y sus grupos de referencia (padres, profesores, 
amigos, familia, etc.).

Las universidades que invierten en fuentes de “reputación” logran mejorar la 
posición en los rankings, ya que estas fuentes tienen una importante 
ponderación en la evaluación que se hace de las universidades. En razón de 
esto, las universidades que buscan estar dentro de las instituciones de mayor 
reconocimiento a nivel nacional destinan una parte importante de recursos a 
mejorar la plantilla docente, al desarrollo de proyectos de investigación, y a 
captar y retener al alumnado con mejores puntuaciones en la PSU. Por su 
parte, la “infraestructura” también es un factor importante en la evaluación 
que realizan los rankings. Esto porque se espera que las universidades no sólo 
se enfoquen en el plan de estudios y equipo docente, sino que también en 
otros aspectos que forman parte de la calidad de servicio.

No obstante, las universidades que invierten recursos en fuentes de “ámbito”
no logran mejorar la posición en los rankings. Este tipo de universidades 
ofrecen programas de estudio en varias sedes y/o regiones de manera 
simultánea, lo cual les dificulta poder concentrar los recursos en la calidad 
académica. Las acciones de “responsabilidad social” que realizan las 
universidades no tienen impacto en la posición de los rankings, debido a que 
estos instrumentos no consideran como factores de evaluación las acciones 
sociales. La inversión de recursos en “educación a distancia” tampoco tiene 
impacto en la evaluación de los rankings, ya que esta modalidad de educación 
superior se percibe como de menor calidad académica, y por ende no es 
considerada como un factor de evaluación. La “publicidad” no tiene impacto 
en la posición que las universidades alcanzan en los rankings de calidad, ya 
que cumple principalmente la función de información y recordatorio, y no de 
influencia en las percepciones (o intención de comportamiento). Además, los 
rankings consideran aspectos objetivos de evaluación, y las instituciones que 
no han desarrollado estos recursos no podrán crear una imagen de calidad, 
aun cuando realicen intensas campañas de publicidad.
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4.3.3 Precio de las Carreras

Coherente con la literatura, en la presente investigación se encuentra que las 
universidades que invierten recursos en fuentes de “reputación” logran 
incrementar la disposición a pagar de sus estudiantes, y por ende el precio 
(arancel) de las carreras. Esta situación se explica por las características 
propias del sector estudiado, ya que en Chile la educación superior se percibe 
como un mecanismo de posición (y ascenso) socioeconómica. El alumnado
busca estudiar en las universidades con mayor reconocimiento, ya que esto 
le permite mejorar sus oportunidades de desarrollo profesional. Dado esto, 
las universidades que ocupan posiciones de liderazgo a nivel nacional, 
consiguen que sus programas de estudio sean percibidos como productos de 
especialidad (o lealtad), y por ende que la disposición a pagar de los 
estudiantes sea mayor. Esto se debe a que el mercado laboral en Chile hace 
distinción entre los puestos y condiciones salariales que pueden alcanzar los 
egresados de distintos tipos de universidades.

La inversión en fuentes de “infraestructura” no tiene impacto en el precio de 
las carreras, ya que la disposición a pagar del alumnado se encuentra 
determinada por la reputación de la universidad. Esto explica que, entre dos 
universidades con similares condiciones de infraestructura, pero con 
diferentes posicionamientos de calidad, el alumnado se inclinará por aquella 
institución de mayor prestigio. La inversión en fuentes de “responsabilidad”
social tampoco tiene impacto en la disposición a pagar del alumnado, ya que 
es posible que esto se perciba como un elemento básico de lo que deben hacer 
las universidades (es decir, que no se perciba como un elemento 
diferenciador). La inversión de recursos en “educación a distancia” no tiene 
impacto en la disposición a pagar del alumnado, ya que los programas 
ofrecidos en este tipo de modalidad no tienen un buen posicionamiento a 
nivel nacional, y por ende las universidades que los ofrecen lo deben hacer 
con aranceles más bajos. Las universidades que invierten en fuentes de 
“ámbito” no consiguen incrementar los precios de sus carreras, debido a que 
en su mayoría no son percibidas en el grupo de las instituciones de mayor 
prestigio a nivel nacional. Los programas de estudio de estas universidades 
se perciben como productos de compra comparada, y por ende el alumnado 
compara los aranceles de distintas universidades antes de decidir dónde se 
matriculará. Finalmente, la inversión “publicitaria” no tiene impacto en la 
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disposición a pagar, ya que las campañas publicitarias de las universidades 
cumplen principalmente los objetivos de información y recordatorio, y no de 
influencia en el comportamiento de compra (y disposición a pagar).

En la Tabla 30 se presenta un resumen de los resultados de la presente 
investigación y la validación de las hipótesis, relacionados con las 
actividades de investigación.
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En este capítulo se presentan las conclusiones, limitaciones y futuras líneas
de investigación que se derivan de esta tesis doctoral. En lo que respecta a 
las conclusiones, se presentan los hallazgos de los modelos DIHEQS y 
SATSIB, los cuales se han validado psicométricamente. Dado que estos 
modelos tienen adecuados niveles de validez y confiabilidad, se pueden usar 
como base en otras investigaciones que se enfoquen en el estudio de las 
dimensiones que componen la calidad de servicio en educación superior a 
distancia (DIHEQS), y en el impacto que tiene, en este sector, la satisfacción 
del alumnado en sus intenciones de comportamiento (retención, lealtad, 
disposición a pagar) (SATSIB).

Estos resultados tienen importancia teórica y práctica. Tienen importancia 
teórica, ya que hasta la fecha son pocos los estudios que proponen, 
desarrollan y/o validan escalas de medida de calidad de servicio en educación 
superior a distancia, escasos los estudios que en este sector analicen la 
relación entre la calidad de servicio y la satisfacción, y entre esta última y la 
intención de comportamiento del alumnado. También tienen importancia 
práctica, debido a que los directivos de universidades pueden usar estos 
resultados para proponer planes de mejora de la calidad de los servicios que 
entregan, y con esto que el alumnado se sienta satisfecho y presente un
comportamiento positivo hacia la institución (es decir, que mantengan las 
relaciones con la institución). Tienen importancia práctica también para los 
gestores públicos, ya que se demuestra que los estudiantes se preocupan por 
la calidad del servicio percibido, razón por la cual acudirán a los organismos 
públicos que controlan las instituciones de educación superior cuando sientan 
que la universidad en la que cursan sus estudios no opera con adecuados 
niveles de calidad; dejarán las instituciones cuando sientan que el servicio 
recibido no cumple con sus expectativa, y que no se justifica la inversión que 
están realizando (dinero, tiempo, etc.).

Además, a través del uso de la teoría de grupos estratégicos se muestra que 
en la dinámica competitiva del sector de educación superior se pueden definir 
seis dimensiones estratégicas para clasificar las universidades chilenas en
nueve grupos estratégicos. También se ha podido comprobar que el 
desempeño de estas instituciones está relacionado positivamente con estas
dimensiones estratégicas.
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Esta situación tiene importancia teórica, ya que el comportamiento 
competitivo de las universidades chilenas está en línea con la literatura 
existente, se trabaja con información reciente, y se consideran las últimas 
variables que han impactado al sector de educación superior. Tiene
importancia práctica, por cuanto los tomadores de decisiones de las 
universidades pueden conocer el posicionamiento competitivo de sus 
instituciones, y con esto establecer planes de formulación (o reformulación) 
estratégica. Además, los gestores públicos pueden conocer la estructura y 
funcionamiento del mercado universitario, y con esto establecer planes de 
control o inspección que se orienten a la mejora de los indicadores de 
competitividad del sector. 

Sin embargo, las escalas de medida DIHEQS y SATSIB presentan 
limitaciones en su generalización. Esto porque una escala que sea 
generalizable debe considerar las particularidades de las distintas 
modalidades de educación superior no tradicional, tipo de institución, nivel 
de estudio, y área de conocimiento. Además, los modelos DIHEQS y 
SATSIB pueden presentar problemas en su generalización debido a 
particularidades de las universidades, por ejemplo, dotación de recursos, 
planes estratégicos, modelos de gestión, y características propias de los 
mercados, por ejemplo, nivel de madurez, regulación a nivel de gobierno, 
existencia y funcionamiento de organismos controladores. 

Algo similar ocurre con la aplicación de la teoría de grupos estratégicos, ya 
que la dinámica competitiva de las universidades presenta diferencias en lo 
que respecta a los sectores de educación superior, tanto por elementos 
culturales de los países, por ejemplo, valores, patrones de conducta, normas 
sociales, o por las particularidades, funcionamiento y estructura de los 
mercados, por ejemplo, grado de concentración, poder de negociación de los 
estudiantes, apertura internacional. Además, la validez teórica y empírica de 
los resultados podría mejorar en la medida en la que en el diseño muestral se 
incorporen más universidades y un mayor nivel de información. 

A pesar de lo anterior, los resultados de la presente investigación pueden 
servir como orientación a otras investigaciones que se desarrollen en el área 
de estudio. Es así como los investigadores pueden utilizar la metodología y 
herramientas metodológicas que se siguen en esta investigación, y adecuar el 
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diseño de investigación a los diferentes contextos culturales, mercado, 
submercados, ámbito de educación, y programas de una universidad en 
particular.

Considerando lo anterior, la futura investigación se concentrará en la 
incorporación de nuevas variables de medida, en la validación cross-cultural
de los resultados, en la incorporación de variables de control y moderación, 
y en la consistencia temporal de los resultados.

5.1 Conclusiones

El entorno de las universidades es dinámico y complejo (e.g., Cerpa et al., 
2007; Jain et al., 2011; Robinson y Celuch, 2016), y esto les obliga a 
responder rápidamente a las nuevas dinámicas competitivas (e.g., Maringe y 
Gibbs, 2009; de Jager y Gbadamosi, 2010; Lai et al., 2015), y con esto 
diferenciarse de los competidores y mantener sus ventajas competitivas
(DeShields et al., 2005; Cubillo-Pinilla et al., 2009). En este escenario,
algunas universidades adoptan como estrategia de crecimiento la oferta de 
programas en formato no tradicional (e.g., Martínez-Argüelles et al., 2010; 
Smathers, 2011; Buil et al., 2012).

Este tipo de educación permite que las personas puedan acceder a la 
educación superior sin las limitaciones de tiempo y espacio, y sin considerar 
la ocupación o nivel de los participantes (Martínez, 2008; Delgado-Almonte 
et al., 2010). Además, las universidades que ofrecen programas a distancia 
pueden mejorar sus indicadores de eficiencia operacional, ya que a través de 
este tipo de educación pueden ahorrar en costes (Gómez-Escalonilla et al., 
2011), por medio de la utilización de los costes fijos y la obtención de 
economías de escalas, economías de alcance y economías de aprendizaje 
(Araya-Castillo, 2015). Sin embargo, la educación a distancia ha recibido 
críticas, ya que se postula que se consiguen menores niveles de calidad si se 
la compara con la formación presencial, que carece de rigurosidad académica 
y que presenta una falta de comunicación entre los participantes (Salmerón-
Pérez et al., 2010; Buil et al., 2012). Además, se argumenta que la educación 
en formato no tradicional presenta altos niveles de deserción estudiantil, 
limitaciones técnicas en los programas y sistemas utilizados, que los 
materiales necesarios para realizar su seguimiento tienen un alto coste y que 
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las plataformas son usadas únicamente como salas de reprografía (Gutiérrez-
Martín et al., 2010).

Considerando lo anterior, las universidades que ofrecen educación a distancia 
necesitan operar con un enfoque de marketing y orientarse a satisfacer las 
necesidades de sus clientes o grupos de interés (e.g., Hemsley-Brown y 
Oplatka, 2006; Ivy, 2008; Jain et al., 2013). Aun cuando son varios los 
clientes de la educación superior, por ejemplo, estudiantes, empresas, 
personal administrativo, gobierno, profesores, sociedad en general (e.g.,
Capelleras y Veciana, 2004; Abdullah, 2006a; Lazibat et al., 2014), existe 
consenso en que los estudiantes son los principales clientes del servicio 
recibido (e.g., Patterson et al., 1998; Hemsley-Brown y Oplatka, 2006; 
Correia y Miranda, 2012). A través de la captación y retención de los 
estudiantes, las universidades pueden generar flujos de caja y responder a sus 
distintos requerimientos financieros. Estos estudiantes, además, pueden 
recomendar la institución con otras personas y ser un factor que favorezca el 
posicionamiento y prestigio académico cuando las universidades son 
altamente selectivas en la selección de su alumnado.

Por lo tanto, en el proceso de mejora continua de los servicios ofrecidos, las 
universidades necesitan evaluar la percepción del servicio recibido bajo la 
perspectiva de su principal cliente, es decir, el alumnado (e.g., Wright, 2000;
Tan y Kek, 2004; Gruber et al., 2010). Para esto, las universidades necesitan 
disponer de adecuados instrumentos de medición de la calidad de servicio 
recibido (e.g., Oldfield y Baron, 2000; Nath y Zheng, 2004; Jain et al., 2011),
y del impacto que ésta tiene sobre la percepción general de satisfacción (e.g.,
Bollinger y Martindale, 2004; Torres y Araya-Castillo, 2010; Duque, 2014).
Esto es importante, ya que, a mayor nivel de satisfacción, los estudiantes 
muestran una mayor disposición de comportamiento positivo, es decir, de 
comportamientos que mantengan y fortalezcan las relaciones con las
universidades (e.g., Prebble et al., 2004; Sumaedi et al., 2001; Lai et al., 
2015).

Lo anterior es particularmente relevante en el caso de Latinoamérica y Chile
en especial, ya que la educación superior a distancia presenta desventajas en 
su posicionamiento en comparación con la educación superior tradicional 
(CALED, 2011). En Chile la educación superior a distancia se encuentra 
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poco desarrollada, aun cuando a nivel nacional existen las condiciones para 
que opere en un mercado que sea referente en la región. A nivel nacional la 
educación superior a distancia tiene poca participación a nivel de pregrado, 
ya que lo ha hecho principalmente a nivel de posgrado y programas de 
capacitación o especialización; y este tipo de educación tampoco tiene 
presencia en el conjunto de áreas de conocimiento, ya que se ha concentrado 
principalmente en las áreas de la educación, economía y negocios y gestión 
pública (Santander et al., 2011; Araya-Castillo, 2015).

Teniendo presente lo anterior, en la presente tesis se propone, desarrolla y 
valida una escala de medida en educación superior a distancia. Esta escala se 
divide en dos subescalas: “Calidad de Servicio en Educación Superior a 
Distancia” (DIHEQS) y “Satisfacción e Intención de Comportamiento en 
Educación Superior a Distancia” (SATSIB). Además, se analiza el rol e 
impacto que la educación superior a distancia tiene en la dinámica 
competitiva de las universidades.

En este contexto, se proponen cuatro grupos de hipótesis. El primer grupo de 
hipótesis corresponde a la propuesta, desarrollo y validación del modelo 
DIHEQS; el segundo grupo de hipótesis se formula sobre la propuesta, 
desarrollo y validación del modelo SATSIB; la tercera hipótesis plantea la 
relación existente entre los modelos DIHEQS y SATSIB; y el cuarto grupo 
de hipótesis se formula sobre el estudio de la dinámica competitiva de las 
universidades, específicamente para el caso de Chile.

Respecto al primer grupo, las hipótesis propuestas a nivel teórico se validan 
parcialmente. El modelo DIHEQS es de naturaleza multidimensional (H1), 
y se compone de las dimensiones “profesores y enseñanza” (H1a),
“evaluación y feedback” (H1d), y “administración y organización” (H1e). Sin 
embargo, según el modelo propuesto inicialmente, no se validan las hipótesis 
H1b, H1c, H1f y H1g. Esta situación no representa cambios estructurales al 
modelo DIHEQS, sino que es consecuencia del ordenamiento diferente de 
las dimensiones que se proponen en base a la revisión de la literatura y 
después de aplicar herramientas cualitativas, el análisis de 
unidimensionalidad, y el análisis factorial confirmatorio. Las hipótesis H1b
y H1c no se validan, ya que las dimensiones “material de estudio” (H1b) y 
“plan curricular” (H1c) se reúnen en una única hipótesis H1b’, que tiene por 
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nombre “material de estudio y plan de curricular”. La hipótesis H1f no se 
valida porque la dimensión “plataforma virtual” se divide en las dimensiones 
“plataforma funcional” (H1f’) y “plataforma emocional” (H1f’’). De la 
misma manera, la hipótesis H1g no se valida porque la dimensión “apoyo 
institución” se divide en las dimensiones “apoyo institución” (H1g’) y “social 
y laboral” (H1g’’). La escala de medida definitiva se compone de 48 
indicadores, ya que en el proceso de validación psicométrica se eliminaron 2 
indicadores (de los 50 originales). El modelo revisado consta de 8 
dimensiones y en este caso, las hipótesis revisadas se validan totalmente.

A través de Análisis Factorial Confirmatorio se valida psicométricamente el 
modelo DIHEQS, y en este proceso se obtienen adecuados niveles de validez 
de contenido, validez de constructo (validez discriminante y validez 
convergente) y validez de criterio. El modelo DIHEQS es de segundo orden 
y reflexivo. En orden decreciente, las dimensiones que más contribuyen a 
explicar la calidad de servicio en educación superior a distancia son:
evaluación y feedback, profesores y enseñanza, plan curricular y material de 
estudio, plataforma funcional, plataforma emocional, social y laboral, apoyo 
institución, y administración y organización.

A través de ecuaciones estructurales se valida la estructura, conformación y 
relaciones del modelo, razón por la cual el modelo DIHEQS se puede 
emplear como base en otros estudios que analicen la calidad de servicio en el 
sector no tradicional. Estos resultados tienen importancia teórica, por cuanto 
en la literatura son pocos los estudios que han propuesto, desarrollado y/o 
validado modelos en educación superior a distancia (Martínez-Argüelles et 
al., 2010; Araya-Castillo y Bernardo, 2013; Martínez-Argüelles et al., 2013). 
Aun cuando la educación superior a distancia tiene características 
particulares y que la diferencian de la educación superior tradicional, la 
mayor parte de las investigaciones se han enfocado en esta última (e.g.,
Bollinger y Wasilik, 2009; Gruber et al., 2010; Duque, 2014). Además, los 
estudios que se han enfocado en educación superior a distancia presentan una 
naturaleza exploratoria, lo han hecho en una universidad particular, en un 
curso de grado en específico, o han evaluado algún servicio en particular (De 
Lange et al., 2003; LaBay y Comm, 2003; O’Neill et al., 2003; Ehlers, 2004; 
Greasley et al., 2004; Udo et al., 2011).
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Asimismo, los resultados obtenidos tienen importancia práctica, por cuanto 
es una herramienta que pueden usar las universidades en busca de mejorar 
los niveles de calidad del servicio que entregan, y con esto mejorar el 
posicionamiento de los programas y las expectativas laborales de sus 
egresados. Al conocer las dimensiones que tienen más impacto en la 
percepción de la calidad de servicio, los tomadores de decisiones de las 
universidades pueden implementar acciones para mejorar sus indicadores de 
calidad, diferenciarse de los competidores, y tener una buena percepción 
entre sus estudiantes. Con esto las universidades pueden invertir de forma 
más eficiente sus recursos, ya que las acciones de mejora que se implementen 
se enfocarán a las dimensiones de servicio consideradas como más críticas 
por los estudiantes.

En lo que respecta a las instituciones de gobierno, conocer las dimensiones 
que conforman la calidad de servicio, y la importancia relativa de éstas, se 
puede utilizar para formular estándares de calidad que sigan las instituciones 
que operan a nivel nacional. Los gestores públicos pueden fijar estándares de 
calidad que permitan mejorar el servicio ofrecido por las universidades que 
imparten educación superior a distancia, y con esto favorecer la formación 
de capital humano y los indicadores de productividad a nivel país. Junto con 
esto, los planes de mejora que se formulen e implementen pueden influir 
positivamente en la imagen país que se tiene de estos programas, y con esto 
lograr que un mayor número de personas se interesen por este tipo de 
programas. Esto es relevante ya que, si un mayor número de personas se 
interesan por cursar programas en modalidad a distancia, las universidades 
responderán a esta demanda con programas de estudios que sean atractivos
en lo académico y laboral; y esto llevará a que un mayor número de personas 
ingresen al sistema de educación superior.

El segundo grupo de hipótesis se valida (H2, H2a, H2b, H2c), ya que a través 
de la validación psicométrica se demuestra que el modelo SATSIB es 
reflexivo y de segundo orden. Se concluye que H2 se cumple porque el 
modelo SATSIB es de naturaleza unidimensional y está compuesto por los 
constructos “satisfacción” (SATISF), “retención” (RETEN), “lealtad”
(LEAL) y “disposición a pagar” (DISPAG). El resto de hipótesis también se 
validan, por cuanto la satisfacción impacta positivamente, y por orden 
decreciente, en la retención (H2a), lealtad (H2b) y disposición a pagar (H2c). 
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En directa relación con el grupo de hipótesis H1 y H2 se encuentra la 
hipótesis H3, la cual también se valida en la presente investigación. Esto 
porque se demuestra que la percepción de los estudiantes en educación 
superior a distancia sobre la calidad del servicio recibido impacta de forma 
directa y positiva en su percepción general de satisfacción.

Los resultados de las hipótesis anteriores tienen importancia teórica, por 
cuanto en la literatura no se han detectado estudios que analicen la relación 
entre la calidad de servicio y la satisfacción en el sector de educación superior 
a distancia. La escasa literatura existente analiza las dimensiones de calidad 
(o calidad de servicio) que deben emplearse en el proceso de evaluación de 
la educación superior no tradicional. En este sector tampoco se reportan 
estudios que analicen el impacto que la satisfacción puede tener en la 
intención de comportamiento del alumnado.

Lo anterior también tiene importancia práctica, por cuanto los tomadores de 
decisiones de las universidades son conocedores de que la inversión en 
acciones de mejora de la calidad de servicio percibido, tiene impacto no sólo 
en la intención de comportamiento, sino que también en los resultados de 
desempeño. Cuando la satisfacción impacta en la retención, la universidad 
logra mantener sus cuotas de mercado, y con esto tiene mayores posibilidades 
de conseguir economías de escala. Cuando impacta en la lealtad, la 
universidad puede proyectar de mejor manera la matrícula futura, y disminuir 
la inversión publicitaria de captación de alumnos. Cuando impacta en la 
disposición a pagar, la universidad logra mayores niveles de rentabilidad, y 
puntos de equilibrio más reducidos, es decir, que los programas se puedan 
impartir con menos matriculados.

Esta situación también tiene importancia en lo que respecta a las políticas 
públicas de la educación superior a distancia. Dado que la percepción de la 
calidad de servicio impacta en la satisfacción, y esta última en las intenciones 
de comportamiento del alumnado, entonces los organismos públicos que
regulan las relaciones del mercado de educación superior, tales como el 
Ministerio de Educación (MINEDUC) y el Servicio Nacional del 
Consumidor (SERNAC), pueden ejercer control o presión sobre las 
universidades que no ofrezcan programas con adecuados niveles de calidad. 
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Esto porque los alumnos acudirán a los organismos reguladores y/o dejarán
de estudiar en la institución que no cumple con sus expectativas de servicio.

Respecto al cuarto grupo de hipótesis, es posible sostener que se valida. Este 
grupo de hipótesis se formula sobre la dinámica competitiva del sector de 
educación superior en Chile, y tienen directa relación con la formulación de 
los modelos DIHEQS y SATSIB, es decir, con el resto de las hipótesis. El 
estudio de la calidad de servicio en educación superior a distancia es 
relevante en el escenario competitivo de las universidades, debido a que este 
formato de educación es ofrecido en forma creciente por universidades que 
buscan mantener y/o conseguir posiciones de liderazgo en los mercados en
los que participan (e.g., McKee, 2010; Smathers, 2011; Araya-Castillo, 
2015). A través de la aplicación de la teoría de grupos estratégicos, se puede 
responder afirmativamente a la posibilidad de definir dimensiones 
estratégicas para clasificar las universidades chilenas. Se obtiene que las 
universidades chilenas compiten en función de las decisiones (de inversión y 
formulación de estrategias) que adoptan respecto a las dimensiones
estratégicas identificadas: a) reputación; b) ámbito; c) infraestructura; d) 
publicidad; e) educación a distancia; y f) responsabilidad social. En orden de 
importancia, las dimensiones estratégicas que tienen mayor impacto en el 
comportamiento competitivo de las universidades son: a) reputación; b) 
infraestructura; c) responsabilidad social; d) educación a distancia; e) ámbito; 
y f) publicidad.

En este escenario se valida la hipótesis H4, ya que la existencia de 
dimensiones estratégicas permite definir grupos estratégicos para clasificar 
las universidades chilenas. En efecto, en el sector de educación superior de 
Chile se configuran nueve clústeres o grupos estratégicos de universidades
que se agrupan en función del posicionamiento y nivel de inversión que 
tienen en cada una de las dimensiones estratégicas. De los nueve grupos
identificados, hay uno que se destaca por presentar la mayor puntuación 
(posicionamiento) en “educación a distancia”. A pesar de que la educación 
no tradicional (a distancia) tiene una participación baja en la matrícula de 
educación superior, algunas universidades están invirtiendo en su desarrollo 
y posicionamiento. Las universidades que conforman este grupo se 
caracterizan por ser de tamaño mediano (o pequeño), por no integrar el grupo 
de universidades con mayor reconocimiento a nivel nacional, y/o por ser 
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reconocidas en un área de conocimiento en particular (o unas pocas áreas de 
conocimiento).

Asimismo, se valida la hipótesis H5, ya que el desempeño de las 
universidades chilenas está relacionado positivamente con las dimensiones 
estratégicas. Aquellas universidades que invierten recursos en las fuentes de 
“infraestructura”, “responsabilidad social”, “ámbito” y “publicidad”,
incrementan la matrícula de pregrado. Aquellas que invierten recursos en las 
fuentes de “reputación”, “infraestructura”, “educación a distancia” y 
“publicidad”, incrementan la matrícula de posgrado. Aquellas que invierten 
recursos en las fuentes de “reputación” e “infraestructura” mejoran la 
posición que ocupan en los rankings de calidad (América Economía, Qué 
Pasa); y sólo aquellas universidades que invierten recursos en la fuente de 
“reputación” logran incrementar el arancel o precio de las carreras.

Estos resultados tienen importancia teórica, ya que están en línea con las 
investigaciones que se han desarrollado previamente en el sector de 
educación superior de Chile, y actualizan los resultados previos con 
información más reciente. Tal como se postula en otras investigaciones, se 
demuestra que el comportamiento competitivo de las universidades chilenas 
se define por las decisiones que adoptan en reputación (Brunner y Uribe, 
2007; De la Fuente et al., 2010; Thieme et al., 2012; Araya-Castillo y 
Pedreros-Gajardo, 2014), infraestructura (Araya-Castillo y Pedreros-
Gajardo, 2014), ámbito (Brunner y Uribe, 2007; De la Fuente et al., 2010;
Thieme et al., 2012; Araya-Castillo y Pedreros-Gajardo, 2014) y publicidad 
(Thieme et al., 2012; Araya-Castillo y Pedreros-Gajardo, 2014).

Además, lo que se muestra es congruente con los cambios que está 
experimentando el sector de educación superior en Chile. En el escenario de 
reformas, a las universidades chilenas se les exige que inviertan 
principalmente en calidad académica (reputación), y que en razón de esto 
realicen proyectos de investigación y mejoren (e incrementen) 
constantemente su plantilla de académicos. También se exige a las 
universidades que mejoren sus instalaciones y espacios de vida social 
(infraestructura), y que permitan el ingreso de un mayor número de personas 
a la educación superior (responsabilidad social). Además, como en Chile no 
se permite el lucro en las universidades, las instituciones de gobierno 
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controlan que no se produzcan incrementos en la matrícula sin el respectivo 
apoyo académico (en los últimos 4 años el gobierno ha cerrado dos 
universidades). Dado el número de universidades que participan en el 
mercado de educación superior (35 privadas, 16 estatales y 9 particulares con 
aporte del Estado), éstas deben invertir en publicidad con el objetivo de ser 
visibles para sus potenciales estudiantes.

En este contexto, se demuestra que la “educación a distancia” y 
“responsabilidad social” también son parte de la dinámica competitiva del 
sector de educación superior. Algunas universidades han optado por crecer a 
través de la oferta de programas de estudio en régimen no tradicional. Estas 
instituciones conciben la educación a distancia como una estrategia de 
crecimiento de desarrollo de mercado, ya que por lo general ofrecen en un 
nuevo mercado (mercado de educación superior a distancia) los mismos (o 
similares) programas de estudio que ofrecen en el formato tradicional
(Araya-Castillo, 2015). Sin embargo, la educación superior a distancia tiene 
un bajo nivel de participación en la matrícula nacional, ya que se la percibe 
como de menor calidad que la educación ofrecida en formato presencial, lo
cual explica que se desarrolle principalmente a nivel de posgrado y en 
determinadas áreas de conocimiento (Santander et al., 2011).

Además, las instituciones de gobierno demandan de forma creciente que las 
universidades inviertan sus recursos en acciones de responsabilidad social. A 
través de estas acciones se busca que las universidades ofrezcan becas o 
programas de apoyo para que personas de menores recursos, en especial 
jóvenes, puedan ingresar en el sistema de educación superior (González y 
Túñez López, 2014). Esta acción de las instituciones de gobierno tiene un 
componente ideológico, ya que se parte de la base de que las universidades 
que participan en el mercado de educación superior no pueden generar 
ganancias, y que tienen que reinvertir sus recursos en la mejora constante de 
la calidad y en favorecer la formación de estudiantes con menos 
oportunidades sociales.

Estos resultados también tienen importancia práctica. Los tomadores de 
decisiones de las universidades pueden conocer el posicionamiento 
estratégico de sus instituciones, y con esto evaluar si se deben establecer 
planes de formulación estratégica (para mantener el mismo posicionamiento) 
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o de reformulación estratégica (para cambiar de posicionamiento). En caso 
de que la universidad busque mantenerse en el mismo grupo estratégico (y 
mejorar o mantener la posición que ocupa en este clúster), entonces debe 
continuar invirtiendo en las dimensiones estratégicas que lo definen. En
cambio, si la universidad desea cambiar de grupo estratégico, entonces debe 
desarrollar los recursos que caracterizan a este otro clúster, y con esto romper 
las barreras a la movilidad. Por su parte, los gestores públicos pueden conocer 
la dinámica del mercado, y con esto interferir para mejorar los indicadores
de competitividad del mercado universitario. Al conocer el funcionamiento 
y estructura del mercado universitario, los gestores públicos pueden 
establecer planes de control (y de mejora) que favorezcan la competencia 
entre las instituciones, y con esto la calidad de los programas académicos y 
el servicio que entregan a los estudiantes.

5.2 Limitaciones

El diseño de investigación de la propuesta, desarrollo y validación de los 
modelos DIHEQS y SATSIB presentada en este trabajo se basó en 
metodologías que tienen un amplio respaldo en la literatura. Aun así, se
presentan algunas limitaciones que afectan la generalización de sus 
resultados.

En primer lugar, el proceso de propuesta, desarrollo y validación de escalas 
de medida tiene como desafío recoger los elementos relevantes en cada una 
de las modalidades. En la presente investigación se utiliza el término 
“educación a distancia”, pero en este sector de educación superior se 
presentan modalidades que se diferencian respecto al grado de uso de las 
tecnologías de la información y la comunicación (a distancia, semipresencial, 
e-learning). Por lo tanto, para que las escalas DIHEQS y SATSIB sean 
generalizables, deben contener indicadores que sean relevantes en la 
evaluación que se realiza en cada una de estas modalidades.

En segundo lugar, y relacionado con lo anterior, en el proceso de 
generalización de las escalas DIHEQS y SATSIB, se deben tener en 
consideración las particularidades del nivel de estudio (pregrado, posgrado, 
continuidad de estudios, etc.), tipo de institución (pública, privada con aporte 
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del Estado, privada) y área de conocimiento (administración y negocios, 
educación, ingeniería, salud, etc.). Es decir, las escalas de medida podrían 
requerir adecuación, ya sea en el número de indicadores, número de 
dimensiones, redacción de indicadores, y conformación de dimensiones, en 
cada uno de estos contextos (nivel de estudio, tipo de institución, y área de 
conocimiento).

En tercer lugar, las universidades presentan diferencias en su dotación de 
recursos, años de experiencia en educación a distancia, planes estratégicos, 
estrategias competitivas, tipo de gobierno corporativo, grados de 
especialización, modelos de gestión, y procesos de enseñanza y aprendizaje, 
lo cual dificulta la propuesta, desarrollo y validación de escalas que puedan 
ser generalizables. Dado esto, es posible que las escalas DIHEQS y SATSIB 
deban adecuarse a las características propias de la institución de educación
superior.

En cuarto lugar, la percepción de los estudiantes sobre el servicio recibido, 
así como sus intenciones de comportamiento, se ven influenciadas por las 
características propias de los sectores de educación superior, por ejemplo, 
nivel de madurez, grado de concentración, regulación a nivel de gobierno, 
existencia y funcionamientos de organismos controladores, nivel de 
desarrollo y grado de especialización. Además, las escalas de medida se 
deben adecuar a los elementos culturales del país en el cual se desarrolla el 
sector de educación superior, por ejemplo, en el lenguaje, costumbres, 
patrones de conducta, valores, principios y normas de comportamiento 
social. En este escenario, la aplicación de las escalas DIHEQS y SATSIB en 
un contexto nacional diferente, requiere de un análisis previo de los
elementos culturales y de las condiciones subyacentes del mercado 
universitario.

Por otra parte, en lo que respecta a la aplicación de la teoría de grupos 
estratégicos, se aplica la metodología que tiene mayor respaldo en la 
literatura, pero a pesar de esto se presentan también algunas limitaciones. 

En primer lugar, la dinámica competitiva de los sectores de educación 
superior difiere entre los países, razón por la cual es posible que las 
dimensiones estratégicas obtenidas en la presente investigación se repliquen 
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sólo de manera parcial en otros sectores de educación superior. Esto porque 
los mercados de educación superior difieren, entre otros factores, en el nivel 
de competencia, número de instituciones participantes, poder de negociación 
de los estudiantes, grado de desarrollo, grado de concentración, nivel de 
madurez, grado de apertura a los mercados extranjeros, y grado de 
competitividad. 

En segundo lugar, la dinámica competitiva de los sectores de educación 
superior presenta diferencias en los distintos mercados que lo componen, por 
ejemplo, escuelas de economía y negocios, educación, salud, ingeniería, o
administración pública. Incluso, dentro de un mismo mercado, por ejemplo, 
de las escuelas de economía y negocios, se presentan diferencias respecto a 
los distintos submercados (pregrado diurno, pregrado vespertino, posgrado 
profesional, posgrado de investigación), áreas de conocimiento (por ejemplo, 
economía, negocios, marketing, finanzas, estrategia, recursos humanos) y
programa en particular. Dado esto, el análisis de los grupos estratégicos del 
mercado de universidades no se puede replicar en el estudio de las dinámicas 
que se generan en determinados submercados, áreas de conocimiento o 
programas de estudio en particular.

Finalmente, se alcanzarían mayores niveles de validez estadística y práctica 
si la muestra considerara al total de universidades que participan en el sector 
de educación superior de Chile, y si se pudiese acceder a un mayor nivel de 
información pública. Sin embargo, el Ministerio de Educación sólo entrega
información de aquellas universidades que aceptan que sus datos sean
expuestos a la opinión pública.

5.3 Futura Investigación

A pesar de las limitaciones que se reportan, la presente investigación 
contribuye al conocimiento de los sectores de educación superior, y los 
resultados obtenidos pueden ser utilizados como punto de partida en 
investigaciones que se desarrollen en otros contextos culturales (países), 
mercados, submercados, ámbitos de educación (tipo de estudio o área de 
conocimiento), o universidad en particular.
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Por lo tanto, los resultados obtenidos pueden servir de orientación para otros 
investigadores, ya que se estudia el sector de educación superior de una 
manera rigurosa, práctica y funcional para los gestores y responsables de la 
política pública y dirección de instituciones de educación superior. Esto es 
relevante, ya que, de todos los servicios, el sector de educación superior es 
aquel que se relaciona de forma directa con el crecimiento de una sociedad y 
su desarrollo socioeconómico (Senthilkumar y Arulraj, 2011). Además, los 
resultados obtenidos no tienen aplicación sólo en Chile, debido a que la 
educación superior presenta dinámicas similares entre los diferentes países, 
tal vez con la excepción de aquellos de menores ingresos (Larraín y Zurita, 
2008). Esta situación se aprecia en los sectores de educación superior de 
Latinoamérica, ya que a partir de los años 90 la educación superior en la 
región experimentó un crecimiento cuantitativo y algunos cambios en las 
políticas públicas del sector (García-Guadilla, 2007).

Las escalas DIHEQS y SATSIB pueden utilizarse como punto de partida para
investigadores que propongan, desarrollen y/o validen escalas de calidad de 
servicio, y del impacto que la satisfacción tiene en la intención de 
comportamiento de los estudiantes, en educación superior a distancia. Es así 
como en la investigación futura se podría utilizar la metodología que se sigue 
en la presente investigación, así como los indicadores y escalas que 
conforman los modelos, y las relaciones estructurales que se establecen en 
los modelos, en otros países. Es decir, se analizará la validación cross-
cultural de las escalas DIHEQS y SATSIB. Para evaluar la calidad de 
servicio, la relación calidad de servicio-satisfacción, y el impacto de la 
satisfacción en la intención de comportamiento, en otros contextos 
nacionales de educación superior a distancia. Antes, como se ha comentado,
se debería analizar la pertinencia cultural de los indicadores y dimensiones, 
y las características, funcionamiento y particularidades de los mercados de 
educación superior.

La futura investigación se enfocará a la incorporación de otras dimensiones 
que tienen impacto en la percepción de los estudiantes sobre el servicio 
recibido, y en sus intenciones de comportamiento. Por ejemplo, en Chile los 
estudiantes de manera creciente consideran crítica la acreditación de las 
universidades, tanto a nivel institucional como de los programas de estudios 
en particular.
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Asimismo, se analizará si la importancia relativa de las dimensiones de 
calidad de servicio varía en función de las características personales del 
alumnado (edad, género, ocupación, ingresos, etc.), modalidad de educación 
no tradicional (a distancia, semipresencial, e-learning), nivel de estudio 
(carrera profesional, licenciatura, diplomado, máster, etc.), área de 
conocimiento (economía y negocios, educación, salud, ingeniería, etc.) y tipo 
de universidad (pública, privada con aporte del Estado, privada).

También será interesante analizar la pertinencia de algunas variables que 
pueden moderar (o controlar) la relación existente entre la satisfacción y la 
intención de comportamiento de los estudiantes. Dentro de estas variables se 
encuentra la personalidad de marca de las universidades, la posición que las 
universidades ocupan en los rankings de calidad, la experiencia de la 
universidad en educación superior no tradicional (el número de años que 
participan en este mercado), las alianzas que estas instituciones pueden tener 
con universidades extranjeras, la existencia de regulaciones en el sector, por
ejemplo, el control que a nivel de gobierno se puede ejercer sobre los 
estándares de calidad y apertura de nuevos programas, y el grado de 
concentración de los mercados, es decir, si la matrícula se encuentra o no 
concentrada.

Asimismo, los resultados de la presente investigación servirán de guía para 
estudiar la dinámica competitiva de otros sectores de la educación en Chile y 
el extranjero. Aun cuando las dimensiones estratégicas de otros mercados 
(nacionales y extranjeros) pueden ser diferentes, la metodología aplicada en 
la presente investigación permite llegar a conclusiones con suficiente grado 
de validez estadística y representación empírica de las dimensiones 
estratégicas observadas, de la configuración de los grupos estratégicos, y del 
impacto que las decisiones estratégicas tienen en los niveles de desempeño.

La futura investigación también se dirigirá al estudio de la consistencia 
temporal de los grupos estratégicos, es decir, a la evaluación de los grupos 
estratégicos en distintos períodos de tiempo. Dado esto, en otros estudios se 
incorporarán dimensiones estratégicas que llegan a ser parte de la dinámica 
competitiva de los mercados universitarios, y eliminarán aquellas que dejan 
de definir el comportamiento competitivo de las universidades. Por ejemplo, 
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en Chile la forma de gobierno corporativo y el tipo de universidad (pública, 
privada con aporte del Estado, privada) están adquiriendo mayor nivel de 
importancia en las operaciones de las universidades.
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