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Resumen 

El objetivo de esta investigación fue analizar la estructura interna y confiabilidad de la 

Student Satisfaction Survey (SSS) en estudiantes universitarios peruanos. Participaron 

458 estudiantes (mujeres = 69.9 %; Medad = 27.76 años; DEedad = 4.41 años). La SSS se 

estudió bajo el análisis factorial confirmatorio (AFC) y el modelamiento exploratorio de 

ecuaciones estructurales (ESEM). Respecto a los resultados, el modelo original de cinco 

dimensiones obtuvo índices de ajuste favorables con ESEM, pero las dimensiones 

interacciones alumno-profesor e interacciones alumno-alumno se superponen entre sí, por 

lo que se valoró un modelo de cuatro dimensiones que presentó mejores evidencias 

psicométricas. La confiabilidad de las puntuaciones y de constructo presenta magnitudes 

aceptables. Se concluye que el SSS cuenta con propiedades psicométricas adecuadas. 

Palabras clave: satisfacción con enseñanza online; educación superior; educación a 

distancia; validez; confiabilidad 

 

Abstract 

The aim of this research study was to analyze the internal structure and reliability of the 

Student Satisfaction Survey (SSS) in Peruvian university students. A total of 458 students 

participated (women = 69.9 %; Mage = 27.76 years; SDage = 4.41 years). The SSS was 

studied under confirmatory factor analysis (CFA) and exploratory structural equation 

modeling (ESEM). Regard the results, the original five-dimensional model obtained 

favorable fit indexes with ESEM, but the dimensions student-teacher interactions and 

student-student interactions overlap each other, so it was valued as a four-dimensional 

model that presented better psychometric evidence. Regarding reliability, an acceptable 

order of magnitudes was observed, both at the level of scores and construct. It can be 

concluded that the SSS has adequate psychometric properties. 

Keywords: satisfaction with online teaching; higher education; distance education; 

validity; reliability 

 

Resumo 

O objetivo deste estudo foi analisar a estrutura interna e a confiabilidade da Student 

Satisfaction Survey (SSS) em estudantes universitários peruanos. Participaram 458 

estudantes (mulheres = 69,9 %; Midade = 27,76 anos; DPidade = 4,41 anos). O SSS foi 

estudado por meio de análise fatorial confirmatória (CFA) e modelação exploratória de 

equações estruturais (ESEM). Quanto aos resultados, o modelo original de cinco 
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dimensões obteve índices de ajuste favoráveis com ESEM, mas as interações entre as 

dimensões aluno-professor e aluno-aluno se sobrepõem, por isso, foi analisado um 

modelo quatro dimensões que apresentou melhor evidência psicométrica. A 

confiabilidade das pontuações e de construto apresentaram magnitudes aceitáveis. 

Conclui-se que o SSS possui propriedades psicométricas adequadas. 

Palavras-chave: satisfação com ensino online; ensino superior; educação a distância; 

validade; confiabilidade 
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La pandemia por la COVID-19 introdujo cambios abruptos en los diferentes 

ámbitos de la vida de las personas, y uno de los que sufrió el impacto directo fue el campo 

de la educación. En ese sentido, los gestores de las instituciones educativas tuvieron que 

adaptarse rápidamente a las nuevas exigencias para brindar alternativas que garantizaran 

la continuidad de los procesos formativos. De esta forma, en las universidades se adoptó 

la modalidad de enseñanza online y todos los procesos educativos y administrativos 

migraron a una interfaz digital. 

Antes de la pandemia, la enseñanza online cobraba gradualmente mayor 

protagonismo en el panorama de la educación superior peruana, acorde con las nuevas 

tendencias pedagógicas vinculadas con la integración de las tecnologías de la información 

y las comunicaciones (TIC; Dominguez-Lara et al., 2022). Sin embargo, las dudas sobre 

la calidad de los procesos formativos en la enseñanza online se manifestaron mediante 

los resultados del proceso de licenciamiento y la acreditación de la calidad educativa a 

cargo de la Superintendencia Nacional de Educación Superior (Sunedu), que es el órgano 

rector de evaluación de las universidades en el marco de la reforma universitaria en Perú. 

Como producto del proceso mencionado, se negó la licencia de funcionamiento a 48 de 

las 140 universidades que se presentaron al proceso de evaluación porque no lograron 

evidenciar el cumplimiento de condiciones básicas de calidad (Benites, 2021), y muchas 

de estas universidades brindaban programas de enseñanza online. De esta forma, los 

efectos de la pandemia en el ámbito educativo peruano emergieron en un contexto en el 

que la reforma universitaria estaba encaminada y había puesto en evidencia una serie de 

problemas institucionales, donde la enseñanza online no era prioritaria para las casas de 

educación superior.  

En este panorama, las universidades enfrentaron muchos desafíos para el 

desarrollo de la educación online durante el estado de emergencia sanitario y posterior a 

este. Así, algunos de los obstáculos se relacionaron con la falta de acceso a dispositivos 

tecnológicos o a una conexión de internet estable por parte de estudiantes y profesores 

(Álvarez et al., 2020), mientras que otras limitaciones se asociaron con las habilidades 

exigidas a los actores educativos. De un lado, se requería que el estudiante asumiera un 

rol más activo y autónomo en su propio proceso de aprendizaje, lo que, aunado al estrés 

propio de un contexto pandémico, lo hacía emocionalmente más vulnerable (Moreta-

Herrera et al., 2022); y, por otro lado, los profesores estaban forzados a usar y dominar 

las TIC rápidamente e integrarlas a sus actividades instruccionales luego de una breve 

capacitación, y en ocasiones de forma intuitiva. 

A pesar de estos inconvenientes, los efectos de la pandemia posibilitaron la 

reflexión en torno al replanteamiento de nuevas formas de aprender y enseñar, en 

consonancia con el avance tecnológico, y permitieron identificar una valiosa oportunidad 
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para la reinvención pedagógica y la modernización de la universidad (Watermeyer et al., 

2020). Todo ello debido a que muchos estudiantes universitarios prefieren la educación 

online motivados por las facilidades que ofrece al articular la vida académica, laboral y 

familiar (Waters & Russell, 2016), siendo un mecanismo eficaz para acortar las brechas 

de acceso a la educación superior (Kong et al., 2017). Por tanto, las universidades deben 

generar propuestas de educación online de calidad y preparar a los estudiantes y a sus 

profesores para un mundo integrado con la tecnología (Sánchez-González & Castro-

Higueras, 2022), dado que el blended learning (b-learning) combina ambos aspectos, es 

decir, actividades presenciales y online (Eryilmaz, 2015).  

En este escenario es importante conocer la perspectiva del estudiante 

universitario, puesto que se ha demostrado que el éxito de un programa de educación 

online está asociado con su satisfacción (Kang & Park, 2022; Pham et al., 2019; Teo, 

2010). Este aspecto es crucial para un aprendizaje efectivo y está directamente 

relacionado con el rendimiento académico, la retención, la motivación y el compromiso 

con el aprendizaje (Basith et al., 2020; Pham et al., 2019; Teo, 2010; Ye et al., 2022), 

aspectos que, a su vez, están asociados con una mayor autonomía del estudiante (Vergara-

Morales et al., 2022). Por lo mencionado, los gestores educativos tienen la obligación de 

evaluar de forma sistemática la satisfacción de los alumnos con los procesos educativos, 

ya que se sabe que la universidad es un entorno que genera diversos desafíos para el 

estudiante, ya sea a nivel académico, social, emocional e institucional (Gravini-Donado 

et al., 2021). 

Desde una perspectiva clásica, la satisfacción del usuario es definida como un 

indicador de la distancia existente entre un estándar de comparación y el rendimiento 

percibido del bien o servicio que se está evaluando (Oliver, 1980). En el ámbito 

académico, la satisfacción del estudiante se refiere al juicio de valor sobre el 

cumplimiento de sus expectativas, necesidades y demandas durante su experiencia 

educativa (Bernard et al., 2009), aunque también se la ha definido como la actitud a corto 

plazo que se produce por la evaluación de su experiencia con el servicio educativo 

recibido (Onditi & Wechuli, 2017).  

Por lo expuesto, el estudio de la satisfacción del estudiante en entornos de 

aprendizaje online es de creciente interés porque influye en la eficacia de la enseñanza y 

en el desarrollo de materiales de instrucción (Khan & Iqbal, 2016), principalmente porque 

su dinámica es distinta a la del aprendizaje presencial y se debe valorar según esas 

características. Considerar esto permitirá contar con información útil para diseñar nuevas 

asignaturas online y orientar la mejora del desempeño docente, así como los contenidos 

de aprendizaje y la calidad general de los programas académicos. Esto es relevante porque 

pese a las ventajas de la enseñanza online (eliminación de distancias físicas, flexibilidad 

horaria, etc.), se identificaron algunas limitaciones (problemas de comunicación 

interpersonal, escasa cooperación de los profesores o tutores virtuales, ausencia de 

contacto directo, etc.) que dificultan la adaptación de los estudiantes (Díaz et al., 2013) 

y, en consecuencia, perjudican el rendimiento académico y propician el abandono. 

La educación online, de forma similar a la presencial, tiene sus bases en los 

procesos interactivos entre los participantes. Es así que Moore y Kearsley (2005) señalan 

que la efectividad de la enseñanza-aprendizaje dependerá de la naturaleza de esta 

interacción y de cómo se podría favorecer mediante un medio tecnológico (Moore, 2007). 

De este modo, Moore (1993, 1997) describe un conjunto de relaciones que también 

aparecen en la educación online cuando los estudiantes y profesores están distanciados 

por el espacio y por el tiempo, donde resalta tres tipos de interacciones para un 

aprendizaje efectivo.  
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La primera interacción es la de alumno-contenido, referida a las relaciones de los 

estudiantes con los contenidos de los módulos o unidades de aprendizaje, las lecciones y 

actividades de aprendizaje de las asignaturas, incluyendo lecturas, proyectos, videos, 

sitios web, etc. que conducen a cambios en la comprensión, la percepción y la estructura 

cognitiva e influyen significativamente sobre la satisfacción con la enseñanza online 

(Kuo, 2014).  

La segunda interacción es la de alumno-profesor, que implica una relación 

bidireccional entre el estudiante y el instructor, que tiene por función recibir y dar 

retroalimentación, aclarando contenidos y despejando dudas a través de una 

comunicación fluida que facilita y motiva el aprendizaje (Yılmaz & Karataş, 2017). Este 

es un predictor significativo de la satisfacción en clases sincrónicas (Kuo et al., 2014).  

La tercera interacción es la de alumno-alumno, que refiere a la relación 

bidireccional entre los estudiantes con el fin de compartir y aprender cooperativamente 

por distintos medios, como los foros de discusión, correos electrónicos o redes sociales, 

lo que crea una colaboración entre pares (Moore, 1993). Esta interacción es de naturaleza 

cognitivo y social, y es importante porque crea un sentido de comunidad (Shackelford & 

Maxwell, 2012) y potencia el aprendizaje.  

Un cuarto tipo de interacción es la denominada interacción alumno-tecnología, 

propuesta de forma posterior a los tres originales (Hanna et al., 2000; Palloff & Pratt, 

2001). Este alude a la comunicación entre el estudiante y el entorno virtual de aprendizaje, 

lo que implica saber utilizar las herramientas virtuales, así como tener las habilidades 

tecnológicas adecuadas. Este tipo de interacción se enfoca en la relación del estudiante 

con los medios y dispositivos tecnológicos necesarios para desarrollar el programa 

educativo y considera aspectos como la comodidad y funcionalidad de las herramientas 

(ordenadores, internet, software o plataformas educativas, etc.; Strachota, 2003). 

La evidencia disponible indica que estos tipos de interacción son relevantes para 

la satisfacción y el rendimiento de los estudiantes (Alqurashi, 2019; Basith et al., 2020; 

Kuo et al., 2013), se destacan algunos aspectos asociados con la enseñanza online, tales 

como el diseño y los contenidos de las asignaturas, la accesibilidad de la información en 

la plataforma virtual, la facilidad de la interacción con el profesor (Martín-Rodríguez et 

al., 2015), las interacciones entre los estudiantes, la gestión administrativa y las 

actividades académicas relacionadas con los contenidos procedimentales de las 

asignaturas (Nortvig et al., 2018). Además, distintas investigaciones enfatizan en la 

preferencia de los estudiantes por la modalidad sincrónica del dictado de clases, que 

brindan la oportunidad de formular preguntas, debatir y reflexionar en tiempo real, 

complementada con un acceso asíncrono a la información de la asignatura y a las 

grabaciones de las clases (Amir et al., 2020; Chung et al., 2020; Ramo et al., 2021). 

De acuerdo con el panorama planteado, la evaluación de las interacciones en 

entornos de aprendizaje online y la satisfacción con estas es importante, aunque los 

instrumentos de medida a disposición presentan algunas falencias o limitaciones 

metodológicas que impiden un uso válido y confiable en determinados aspectos. Por 

ejemplo, algunos instrumentos presentan solo reportes de confiabilidad (e.g., Baturay, 

2011) y en otros trabajos este indicador se complementa únicamente con opinión de 

expertos (e.g., Wei et al., 2015), pero no cuentan con un análisis de la estructura interna 

del instrumento que permita diferenciar los constructos desde una perspectiva analítico-

factorial. 

Existen otros instrumentos que no presentan las omisiones procedimentales de los 

estudios mencionados previamente. Por ejemplo, una escala creada recientemente 

(Yılmaz & Karataş, 2017) fundamenta su estructura interna hipotética en el enfoque de 

Moore (1993), pero las decisiones metodológicas en su construcción resultan 
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cuestionables, ya que el uso del análisis de componentes principales sobreestima la 

magnitud de las cargas factoriales y decidir el número de factores mediante el criterio de 

valor Eigen mayor que la unidad sugiere extraer una cantidad de factores mayor a la 

óptima (Lloret-Segura et al., 2014). Además, el uso de la misma muestra tanto para el 

análisis exploratorio como para el confirmatorio es una práctica no recomendada debido 

a que brinda resultados poco concluyentes (Pérez-Gil et al., 2000).  

Otro instrumento disponible es la Student Satisfaction Survey (SSS; Strachota, 

2003, 2006), que evalúa los componentes dialógicos de las interacciones en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje con base en los planteamientos de Moore y Kearsley (2005), 

complementados con la interacción entre el alumno y la tecnología y una dimensión de 

satisfacción general. Entre las ventajas que ofrece el uso de la SSS se encuentra que puede 

ser aplicable a todos los niveles formativos de la educación superior desde una perspectiva 

teórica multidimensional sin incluir un gran número de ítems. La SSS presenta adecuadas 

propiedades psicométricas, incluyendo evidencias de validez de contenido de los ítems y 

un análisis de su estructura interna mediante análisis factorial, aunque bajo un enfoque 

exploratorio.  

Numerosos trabajos han usado la SSS para medir directamente interacciones 

dialógicas en función de la satisfacción de los estudiantes, tanto en entornos de 

aprendizaje online como en entornos mixtos (Mbwesa, 2014; Mohamed, 2021; Torrado 

& Blanca, 2022). Por ejemplo, en una investigación realizada con población universitaria 

en modalidad online y semipresencial se midió cómo las interacciones en entornos de 

aprendizaje combinados y online afectaron los resultados de aprendizaje medidos 

mediante la satisfacción de los estudiantes y sus calificaciones. Los hallazgos arrojaron 

que la interacción que afectó los resultados de aprendizaje fue la díada alumno-contenido, 

y además se resaltó la importancia de la interacción alumno-profesor y alumno-alumno 

en ambientes de aprendizaje online (Ekwunife-Orakwue & Teng, 2014). En otro estudio 

se investigó las relaciones entre la autoeficacia académica, la autoeficacia informática, la 

experiencia previa y la satisfacción con el aprendizaje online, y se encontró una relación 

directa y significativa entre autoeficacia académica y satisfacción con el aprendizaje 

online (Jan, 2015). Por otra parte, se analizó la influencia de la interacción dialógica 

transaccional en la satisfacción de los alumnos en un entorno de aprendizaje mixto 

multiinstitucional, y se encontraron efectos significativamente positivos de la interacción 

transaccional sobre la satisfacción en entorno de aprendizaje mixto (Best & Conceição, 

2017). 

El objetivo del presente trabajo fue analizar las propiedades psicométricas de la 

SSS en estudiantes universitarios peruanos en un contexto de enseñanza online. Por un 

lado, se examinó la estructura interna mediante el uso de modelamiento exploratorio de 

ecuaciones estructurales (ESEM, por sus siglas en inglés) y, por otro lado, se estudió la 

consistencia interna de la escala. Este estudio se justifica a nivel teórico porque ayuda a 

comprender la estructura de la satisfacción con la enseñanza online en estudiantes 

peruanos, dado que el abordaje de este constructo es emergente en Perú, y a pesar de que 

existen algunos estudios pre-pandemia (e.g., Vásquez-Pajuelo, 2019), no se presentan de 

forma clara las propiedades psicométricas de los instrumentos empleados, lo que no 

permite obtener conclusiones satisfactorias. Asimismo, a nivel práctico, se proveerá a las 

instituciones de un instrumento que evalúe las interacciones dialógicas implicadas en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje online y que proporcione información útil sobre las 

áreas que se necesiten mejorar mediante el diseño de entornos de aprendizaje que 

permitan aprovechar los recursos disponibles (Hanson et al., 2016; Magadán-Díaz & 

Rivas-García, 2022).  
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Por último, a nivel metodológico, aunque las evidencias de validez obtenidas en 

los estudios pioneros bajo un enfoque exploratorio representan un buen punto de partida 

(Strachota, 2003, 2006), es necesario analizar la escala bajo enfoques contemporáneos y 

que brinden mayor información como el ESEM (Asparouhov & Muthén, 2009). El ESEM 

provee los índices de ajuste habituales para valorar el modelo de forma similar al análisis 

factorial confirmatorio, pero también otorga una estimación completa de las cargas 

factoriales (principales y secundarias) de la misma forma que el análisis factorial 

exploratorio, además de realizar una estimación más precisa de las correlaciones 

interfactoriales (Asparouhov & Muthén, 2009), lo que mejoraría la comprensión del 

constructo. No obstante, si bien algunos trabajos emplean el análisis confirmatorio (e.g., 

Yılmaz & Karataş, 2017), este enfoque asume que los ítems solo reciben influencia de su 

factor teórico y dejan de lado a los otros factores involucrados en el modelo de medición, 

lo que representaría un inconveniente al momento de realizar los análisis (Marsh et al., 

2014), ya que las medidas de constructos complejos (como la satisfacción) suelen tener 

ítems con cargas cruzadas en otros factores, y si no se especifican, incluso cargas 

factoriales insignificantes (≈ .10) afectarán negativamente el modelo (Asparouhov et al., 

2015). 

 

Método 

 

Diseño  

Se trata de diseño instrumental (Ato et al., 2013) orientado al análisis de las 

propiedades psicométricas de la Student Satisfaction Survey (Strachota, 2006). 

 

Participantes 

Participaron 458 estudiantes universitarios (69.9 % mujeres; 31.1 % varones) 

peruanos de diversas carreras profesionales de instituciones privadas. La edad osciló entre 

17 y 56 años (M = 27.76; DE = 4.41), en su mayoría solteros (90.6 %) y más de la mitad 

usaba internet más de 20 horas a la semana (52.2 %), mientras que solo un 4.4 % lo hacía 

menos de cinco horas a la semana. El tipo de muestreo empleado fue por conveniencia, 

ya que se consideró la accesibilidad y disponibilidad en un momento dado o la voluntad 

de participar (Etikan, 2016), dadas las restricciones vigentes en Perú debido al 

confinamiento por la emergencia sanitaria. 

 

Instrumento 

Student Satisfaction Survey (SSS; Strachota, 2006). Se trata de una escala de 

autorreporte de 25 ítems, con cuatro opciones de respuesta (de totalmente en desacuerdo 

hasta totalmente de acuerdo). Evalúa la satisfacción general con la enseñanza online (e.g., 

“Me gustaría tomar otros cursos con el mismo ambiente de aprendizaje”), así como con 

diferentes dimensiones de la interacción dentro ese contexto de enseñanza tales como las 

interacciones alumno-contenido (e.g., “Los trabajos o proyectos en esos cursos han 

facilitado mi aprendizaje”), interacciones alumno-profesor (e.g., “He recibido 

comentarios oportunos de mis profesores”), interacciones alumno-alumno (e.g., “En los 

cursos he podido compartir mi punto de vista con otros estudiantes”), e interacciones 

alumno-tecnología (e.g., “Las computadoras son una buena ayuda para el aprendizaje”).  
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Procedimiento  

Los datos se recolectaron en el marco de un proyecto enfocado en la satisfacción 

con la educación online durante la pandemia por la COVID-19 y se desarrolló según las 

recomendaciones éticas de la American Psychological Association y de la Declaración de 

Helsinki.  

Se solicitó la autorización de la creadora para traducir el instrumento, lo cual se 

realizó con base en la literatura especializada (Muñiz et al., 2013). La primera etapa 

consistió en la traducción del inglés al español. Luego se entregó a diez estudiantes de 

Psicología quienes valoraron la claridad de los ítems y no hubo inconvenientes para 

comprender su contenido.  

Un enlace de Google Forms fue enviado a los estudiantes entre los meses de junio 

y agosto del 2021. El formulario contenía el consentimiento informado, que tenía el título 

y la descripción del estudio, así como el carácter voluntario y anónimo de la participación, 

que podrían retirarse cuando quisieran, y el tratamiento confidencial de los datos.  

 

Análisis de datos 

Se analizó la estructura original de cinco factores mediante el análisis factorial 

confirmatorio (AFC) y el ESEM (Asparouhov & Muthén, 2009), porque no existen 

estudios que brinden otros modelos de medición. El análisis se ejecutó con el programa 

Mplus versión 7 (Muthén & Muthén, 1998-2015).  

Los valores de asimetría y curtosis, entre -2 y +2, indicarían una distribución 

aproximada a la normal univariada de los ítems (Gravetter & Wallnau, 2014), y la 

normalidad multivariada con el coeficiente de Mardia (G2 < 70). En cuanto al análisis 

estructural, se empleó el método de estimación WLSMV, dado que está orientado a ítems 

ordinales (Li, 2016a, 2016b), y con base en la matriz de correlaciones policóricas. El 

modelo analizado con AFC y ESEM se valoró con el CFI (> .90; McDonald & Ho, 2002), 

el RMSEA (< .08; Browne & Cudeck, 1993), considerando además el límite superior de 

su intervalo de confianza (< .10; West et al., 2012), y la WRMR (< 1; DiStefano et al., 

2018). De la misma manera, tanto en el AFC como en el ESEM se analizó la validez 

interna convergente con la varianza media extraída (VME > .37; Rubia, 2019) y con la 

magnitud de las cargas factoriales (λ > .60; Dominguez-Lara, 2018a), así como la validez 

interna discriminante si la raíz cuadrada de la VME (√VME) es mayor que la correlación 

interfactorial (ϕ) entre dos dimensiones.  

En cuanto al AFC, las correlaciones interfactoriales mayores que .90 sugieren 

redundancia factorial (Brown, 2015). Con relación al ESEM, se usó la rotación target 

oblicua (ε = .05; Asparouhov & Muthén, 2009), que estima libremente las cargas 

factoriales principales y secundarias, las cuales se especificaron como cercanas a cero 

(~0), para finalmente calcular el índice de simplicidad factorial (ISF) para valorar su 

relevancia. En ese sentido, se espera un ISF por encima de .70, lo que significa que el 

ítem recibe influencia de un solo factor (Lara et al., 2021).  

Por otro lado, se estimó la confiabilidad de las puntuaciones (α > .70; Ponterotto 

& Charter, 2009) y del constructo (ω > .70; Hunsley & Marsh, 2008), y si la diferencia 

entre coeficientes es menor que |.06| (Δω-α) no se considera significativa (Gignac et al., 

2007). De este modo, y en vista de que es deseable que los resultados de la SSS se 

configuren como perfil, se analizó la confiabilidad de la diferencia entre dos puntuaciones 

(ρd), que examina el grado en que la diferencia entre dos puntuaciones se explica más por 

la varianza verdadera que por la varianza del error, por lo que valores aceptables (> .70) 

informarían que la configuración del perfil brinda información relevante (Dominguez-

Lara, 2018b; Muñiz, 2003). 
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Resultados 

 

Los ítems presentan una magnitud de asimetría y curtosis que permiten una 

aproximación razonable a la normalidad univariada (Tabla 1), pero no a la normalidad 

multivariada (G2 = 291.775). 

 

Tabla 1 

Estadísticos descriptivos de los ítems de la Student Satisfaction Survey 

 M DE g1 g2 

Item 1 3.120 0.805 -0.802 0.379 

Item 2 3.090 0.793 -0.743 0.354 

Item 3 3.028 0.800 -0.592 0.004 

Item 4 3.046 0.760 -0.677 0.477 

Item 5 3.096 0.751 -0.782 0.782 

Item 6 2.924 0.797 -0.565 0.095 

Item 7 2.904 0.885 -0.573 -0.297 

Item 8 2.742 0.919 -0.437 -0.573 

Item 9 3.020 0.756 -0.583 0.284 

Item 10 2.945 0.836 -0.663 0.084 

Item 11 2.972 0.784 -0.635 0.295 

Item 12 2.902 0.843 -0.627 0.000 

Item 13 3.004 0.805 -0.716 0.336 

Item 14 2.817 0.835 -0.505 -0.160 

Item 15 2.876 0.810 -0.538 -0.002 

Item 16 2.895 0.920 -0.502 -0.559 

Item 17 2.897 0.898 -0.581 -0.331 

Item 18 3.087 0.808 -0.635 -0.060 

Item 19 3.146 0.787 -0.778 0.361 

Item 20 3.212 0.740 -0.848 0.784 

Item 21 2.969 0.815 -0.553 -0.077 

Item 22 2.911 0.944 -0.573 -0.539 

Item 23 2.972 0.814 -0.584 0.000 

Item 24 2.935 0.840 -0.612 -0.035 

Item 25 2.703 0.992 -0.364 -0.883 

Nota. M: Media; DE: Desviación estándar; g1: asimetría; g2: curtosis. 

 

La evaluación del modelo de cinco factores brinda índices de ajuste favorables, 

tanto para el enfoque AFC (CFI = .959; RMSEA = .074; IC90 % .069, .079; 

WRMR = 1.217) como para el ESEM (CFI = .977; RMSEA = .067; IC90 % .061, .073; 

WRMR = 0.672), así como cargas factoriales adecuadas en su mayoría (> .50). No 

obstante, en el AFC se observa una elevada correlación interfactorial entre las 

dimensiones interacciones alumno-profesor e interacciones alumno-alumno (> .90), la 

que a su vez supera a la raíz de la VME de los dos factores, lo que indica ausencia de 

validez interna discriminante. Esta situación resalta en el análisis con el enfoque ESEM 

en el que cuatro de los cinco ítems de la dimensión interacciones alumno-profesor 

presentan complejidad factorial, ya que la dimensión interacciones alumno-alumno 
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también los influye significativamente, y el ítem seis (“En los cursos, los profesores han 

sido miembros activos de los grupos de discusión que ofrecen dirección a nuestras 

discusiones”) tiene complejidad factorial con la dimensión interacciones alumno-

contenido (Tabla 2). En ese caso, se fusionaron las dimensiones implicadas y se 

analizaron nuevamente mediante ESEM.  

 

Tabla 2 

AFC y ESEM de la Student Satisfaction Survey: cinco factores 

 AFC  ESEM 

 F1 F2 F3 F4 F5  F1 F2 F3 F4 F5 ISF 

Ítem 1 .783      .769 -.020 -.043 .007 .091 .978 

Ítem 2 .829      .786 -.068 .024 -.047 .147 .944 

Ítem 3 .864      .695 .147 -.115 -.025 .215 .822 

Ítem 4 .881      .758 .039 .054 .133 -.036 .951 

Ítem 5 .796      .843 -.009 .126 .104 -.216 .884 

Ítem 6  .745     .385 .344 .120 -.013 .057 .556 

Ítem 7  .725     .201 .408 .270 .031 -.010 .547 

Ítem 8  .746     -.039 .408 .318 .076 .170 .525 

Ítem 9  .883     .051 .566 .187 .186 .132 .731 

Ítem 10  .767     .013 .346 .292 .168 .136 .445 

Ítem 11   .837    .025 .429 .386 -.006 .175 .536 

Ítem 12   .860    .114 .096 .593 -.074 .245 .759 

Ítem 13   .873    .131 .090 .697 .004 .079 .924 

Ítem 14   .750    -.005 .088 .821 .044 -.076 .972 

Ítem 15   .789    .053 .166 .553 .188 -.020 .783 

Ítem 16    .875   .012 -.303 .229 .803 .102 .765 

Ítem 17    .859   -.015 -.227 .152 .780 .142 .833 

Ítem 18    .806   .098 .076 -.054 .839 -.111 .948 

Ítem 19    .837   .024 .311 -.163 .861 -.107 .813 

Ítem 20    .866   .009 .196 -.213 .749 .171 .792 

Ítem 21     .901  .089 .164 .071 .055 .642 .883 

Ítem 22     .839  -.013 -.048 -.039 .231 .756 .890 

Ítem 23     .920  .099 .099 .036 -.016 .786 .959 

Ítem 24     .929  .104 .026 .002 -.022 .875 .981 

Ítem 25     .797  -.022 -.073 .095 .084 .753 .954 

VME .691 .601 .677 .721 .773  .596 .178 .393 .651 .587  
√VME .831 .775 .823 .849 .879  .772 .422 .627 .807 .766  

 F1 F2 F3 F4 F5  F1 F2 F3 F4 F5  
F1 1      1      
F2 .806 1     .537 1     
F3 .739 .901 1    .573 .473 1    
F4 .633 .655 .592 1   .554 .373 .461 1   
F5 .771 .777 .755 .722 1  .664 .423 .577 .625 1  

Nota. F1: interacciones alumno-contenido; F2: interacciones alumno-profesor; 

F3: interacciones alumno-alumno; F4: interacciones alumno-tecnología; F5: satisfacción 

general; ISF: Índice de Simplicidad Factorial; VME: Varianza media extraída. 
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De este modo, el ajuste del modelo de cuatro dimensiones fue adecuado 

(CFI = .962; RMSEA = .081; IC90 % .075, .087; WRMR = 0.895), aunque el ítem 6 

mantuvo la complejidad con la dimensión interacciones alumno-contenido, y el ítem 14 

(“En los cursos he recibido comentarios oportunos de otros estudiantes”) se constituyó 

como un caso Heywood (λ > 1). Al eliminar los dos ítems mencionados el ajuste mejoró 

(CFI = .968; RMSEA = .081, IC90 % .075, .088; WRMR = 0.849), se observaron cargas 

factoriales adecuadas (λ > .60), simplicidad factorial suficiente (ISF > .70), validez 

interna convergente (VME > .50) y validez interna discriminante (√VME > ϕ) (Tabla 3). 

 

Tabla 3 

ESEM y confiabilidad de la Student Satisfaction Survey: cuatro factores 

 F1 F2 F3 F4  ISF 

Ítem 1 .759 -.060 .008 .125  .960 

Ítem 2 .761 -.025 -.049 .188  .924 

Ítem 3 .708 .031 -.012 .182  .922 

Ítem 4 .736 .086 .116 -.003  .954 

Ítem 5 .775 .108 .076 -.132  .932 

Ítem 7 .137 .696 -.006 -.111  .925 

Ítem 8 -.097 .786 .029 .024  .979 

Ítem 9 .051 .776 .141 -.056  .949 

Ítem 10 -.021 .688 .119 .008  .963 

Ítem 11 -.035 .868 -.054 .023  .992 

Ítem 12 .022 .737 -.139 .212  .869 

Ítem 13 .028 .820 -.092 .081  .971 

Ítem 15 -.016 .725 .106 -.035  .971 

Ítem 16 -.155 .032 .783 .240  .855 

Ítem 17 -.177 .019 .788 .254  .836 

Ítem 18 .109 .027 .817 -.112  .955 

Ítem 19 .161 .073 .843 -.206  .884 

Ítem 20 .154 -.053 .755 .059  .938 

Ítem 21 .125 .265 .049 .546  .733 

Ítem 22 .050 -.078 .251 .720  .854 

Ítem 23 .159 .134 -.002 .708  .902 

Ítem 24 .157 .044 -.003 .813  .952 

Ítem 25 -.006 .067 .095 .715  .968 

VME .56 .584 .637 .504   

√VME .748 .764 .798 .706   
F1 1      
F2 .730 1     
F3 .540 .586 1    
F4 .594 .674 .579 1   

Nota. F1: interacciones alumno-contenido (ítems 1-5); F2: interacciones con alumnos y 

profesores (ítems 7-13, 15); F3: interacciones alumno-tecnología (ítems 16-20); 

F4: satisfacción general (ítems 21-25); ISF: Índice de Simplicidad Factorial; 

VME: Varianza media extraída. 
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En cuanto a la confiabilidad, se aprecian magnitudes aceptables (> .80), mientras 

que la confiabilidad de las diferencias indica que el perfil resultante de la evaluación con 

la SSS es interpretable (Tabla 4). 

 

Tabla 4 

Confiabilidad de la Student Satisfaction Survey: cuatro factores 

 F1 F2 F3 F4 

Confiabilidad     

Ω .864 .918 .897 .830 

Α .880 .898 .880 .909 

Δω-α -.016 .020 .017 -.079 

Confiabilidad de 

las diferencias     

F1 1    

F2 .650 1   

F3 .730 .745 1  

F4 .685 .690 .707 1 

Nota. F1: interacciones alumno-contenido; F2: interacciones con alumnos y profesores; 

F3: interacciones alumno-tecnología; F4: satisfacción general; ω: coeficiente omega; 

α: coeficiente alfa. 

 

Discusión 

 

Considerando que la enseñanza online en el entorno universitario es cada vez más 

frecuente, la medición de la satisfacción del estudiante surge como una tarea prioritaria 

para valorar la efectividad de estos procesos formativos, ya que se trata de un constructo 

complejo que involucra muchos factores, como la comunicación, la participación de los 

estudiantes en debates online, la flexibilidad, la carga de trabajo, el apoyo tecnológico, 

las habilidades pedagógicas del profesor, etc. Por tanto, es crucial contar con instrumentos 

de medida adecuados a cada contexto cultural para medirlo. Por ello el objetivo de esta 

investigación fue analizar la estructura interna y confiabilidad de la Student Satisfaction 

Survey en estudiantes universitarios peruanos. 

Si bien el análisis realizado a la estructura interna de la SSS indica que la mayoría 

de las dimensiones son robustas, se sugiere una superposición entre las dimensiones 

originales denominadas interacciones alumno-profesor e interacciones alumno-alumno, 

tanto con el AFC, al presentar una correlación interfactorial elevada, como con el ESEM, 

debido a la elevada complejidad factorial observada. Esto implica que las interacciones 

con los docentes y con los estudiantes se perciben como parte de la misma situación, es 

decir, como una interacción dentro del contexto de la clase, lo cual apoya una experiencia 

satisfactoria con los contenidos (Kuo et al., 2014), así un sentido de comunidad entre los 

estudiantes (Shackelford & Maxwell, 2012), debido a la importancia de la interacción 

entre los actores de la clase (alumnos y profesor) en las clases en línea (Ekwunife-

Orakwue & Teng, 2014). 

A pesar de la escasez de estudios que exploren las propiedades psicométricas de 

la SSS en países de habla hispana, los resultados hallados son comparables con los de 

Torrado y Blanca (2022), en el que se encontró evidencia favorable para el modelo de 

cinco factores, aunque no se reportan algunos indicadores importantes que informan sobre 

la diferenciación de los factores, como los valores de las correlaciones interfactoriales y 
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los valores de las VME. En todo caso, los hallazgos del presente estudio se corresponden 

con la forma en cómo se manifiestan los tipos de interacción en la educación online 

síncrona y pueden ser interpretados desde la teoría de la distancia transaccional (Moore, 

1993, 1997, 2007). En efecto, la interacción que ocurre entre los estudiantes en la 

enseñanza online es distinta de la que ocurre en la presencial (Thurmond & Wambach, 

2004), sobre todo, en la modalidad sincrónica, en la que dicha interacción depende en 

gran medida de la interacción alumno-profesor; ya que el trabajo en equipo se llevará a 

cabo siempre que el docente desarrolle una metodología didáctica que promueva el 

aprendizaje colaborativo, que brinde oportunidades para que los estudiantes intercambien 

información para la realización de tareas académicas y fomentando un sentido de 

comunidad de aprendizaje (Alqurashi, 2019; Basith et al., 2020; Shackelford & Maxwell, 

2012; Thurmond & Wambach, 2004). Por otro lado, a diferencia de lo que sucede en un 

aula presencial, la interacción alumno-profesor en el entorno virtual deja de ser el centro 

del escenario y el instructor se convierte en un facilitador del aprendizaje, de ahí que las 

interacciones entre los estudiantes y la interacción con el instructor sean percibidas como 

parte de un mismo componente. Estudios previos ya han señalado como estos dos tipos 

de interacción se diferencian de otros porque fortalecen significativamente el sentido de 

pertenencia de los alumnos con su comunidad de aprendizaje (Luo et al., 2017). 

Asimismo, durante el proceso de análisis de la estructura interna de la SSS se 

eliminaron dos ítems. El primero fue el ítem 6 (“En los cursos, los profesores han sido 

miembros activos de los grupos de discusión que ofrecen dirección a nuestras 

discusiones”), probablemente porque debido a la migración a los entornos virtuales y la 

predominancia de las clases online, el número de estudiantes por aula se duplicó o triplicó 

lo que habría impedido una atención más personalizada por parte de los docentes. Por su 

parte, el ítem 14 (“En los cursos he recibido comentarios oportunos de otros estudiantes”) 

probablemente no sea representativo debido a que actualmente existen otros medios para 

comunicarse con los demás estudiantes (e.g., redes sociales), a diferencia del tiempo en 

el que se creó la escala en el que la comunicación entre estudiantes se enfocaba en la 

plataforma empleada por la institución o la clase sincrónica.  

Sobre la confiabilidad, los coeficientes alfa y omega alcanzaron valores 

adecuados (Hunsley & Marsh, 2008; Ponterotto & Charter, 2009), por lo que se sugiere 

que la SSS es un instrumento confiable, tal como fue reportado en estudios previos que 

evalúan la satisfacción con la enseñanza online (Strachota, 2006; Torrado & Blanca, 

2022). Además, la confiabilidad de la diferencia entre dos puntuaciones brinda evidencias 

de que la SSS puede configurar un perfil integrado de valoración de la satisfacción con la 

enseñanza y no solo informar de forma separada sobre cada dimensión del constructo 

(Dominguez-Lara, 2018b). 

En cuanto a las implicancias prácticas del estudio, la SSS puede usarse para la 

medición de la satisfacción de los estudiantes que cursan estudios en modalidad online y 

con base en los resultados se puede contar con información útil sobre las fortalezas y 

debilidades de dichos programas formativos, de manera tal que se puedan implementar 

pautas y estrategias de mejora que propicien un entorno óptimo de aprendizaje. De la 

misma forma, los puntajes derivados de la SSS podrán ser considerados como indicadores 

de la efectividad de los cursos online, brindando mayor información para la toma de 

decisiones de los gestores educativos (Chen & Tat Yao, 2016; Palmer & Holt, 2009). 

Con todo, a pesar de las implicancias y fortalezas del presente estudio, no está 

exento de algunas limitaciones. En primer lugar, el tipo de muestreo fue por conveniencia, 

por ello los resultados pueden no ser representativos de toda la población. En segundo 

lugar, el estudio se limitó a la respuesta de la escala autoinforme, lo que podría plantear 

problemas potenciales relacionados con el sesgo de deseabilidad social, pero al tratarse 
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de una evaluación anónima y online, es probable que dicho sesgo se atenúe (Larson, 

2018). En tercer lugar, el escalamiento de los ítems en cuatro opciones de respuesta podría 

ser revisado en estudios posteriores, dado que en ocasiones podría afectar las propiedades 

psicométricas (Donnellan et al., 2023). Finalmente, no se evaluó la validez convergente 

y predictiva de la escala. A pesar de estas limitaciones, el estudio proporciona una base 

psicométrica respecto a la estructura interna de la SSS para una adecuada medición de la 

satisfacción con la enseñanza online. 

De este modo, se recomienda replicar el estudio para explorar si las dimensiones 

originales que reflejan la interacción entre alumnos y profesores realmente son 

redundantes, y analizar si el número de opciones propuesto por la autora original (cuatro) 

brinda mejores parámetros psicométricos que otro número de alternativas. Asimismo, se 

recomienda que futuras investigaciones utilicen técnicas de muestreo probabilístico para 

obtener una estimación más precisa. Estudios futuros deben examinar la asociación de la 

SSS con otras variables con el objetivo de ampliar las evidencias de validez.  

Se concluye que la SSS presenta una estructura de cuatro dimensiones e 

indicadores adecuados de confiabilidad.  
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