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El objetivo de esta investigacion fue implementar
la realidad virtual inmersiva (RVI) como estrategia
formativa para fortalecer las habilidades socioemo-
cionales (HSE) en estudiantes de la Escuela Prepa-
ratoria 19 de la Universidad de Guadalajara. Bajo
un disefio mixto de enfoque convergente paralelo
y alcance descriptivo, se aplicaron diversos progra-
mas de RVI orientados al desarrollo de las HSE,
con base en el modelo del Collaborative for Acade-
mic, Social, and Emotional Learning (CASEL). La
intervencibén se realiz6 con 51 estudiantes del Ba-
chillerato General por Competencias, a quienes se
aplico un cuestionario tipo Likert en dos momentos
(pretest y postest) y se registraron notas de campo
para captar indicadores cualitativos de respuesta
emocional y conductual. Los resultados mostra-
ron que la RVI favorecié de manera significativa el
reconocimiento y fortalecimiento de las HSE, con
avances especialmente en conciencia social, habi-
lidades de relacion y toma de decisiones responsa-
bles. Entre las limitaciones se sefiala que, al tratarse
de un disefio cuasiexperimental aplicado en una
sola institucion, la generalizacion de los hallazgos
es limitada. No obstante, el estudio aporta eviden-
cia empirica del potencial de la RVI en el bachillera-
to, demostrando su capacidad para transformar los
entornos de aprendizaje y responder a las necesida-
des socioemocionales de los estudiantes.
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The objective of this study was to implement Im-
mersive Virtual Reality (IVR) as a formative stra-
tegy to strengthen socio-emotional skills (SES) in
students at High School 19 of the University of
Guadalajara. Using a mixed methods design with
a parallel convergent approach and descriptive
scope, several IVR programs were applied to
foster SES development, based on the Collabora-
tive for Academic, Social, and Emotional Lear-
ning (CASEL) framework. The intervention was
conducted with 51 students from the Bachillera-
to General por Competencias, who completed a
Likert-type questionnaire at two points in time
(pretest and posttest), complemented by field no-
tes aimed at capturing qualitative indicators of
emotional and behavioral responses. The results
showed that IVR significantly enhanced the re-
cognition and strengthening of SES, with notable
improvements in social awareness, relationship
skills, and responsible decision-making. Among
the limitations, it is noted that, as a quasi-experi-
mental design applied in a single institution, the
generalization of findings is limited. Neverthe-
less, the study provides empirical evidence of the
potential of IVR in upper secondary education,
demonstrating its capacity to transform lear-
ning environments and address the socio-emo-
tional needs of students.

Keywords
Emotional development; Interpersonal skills; Virtual reality;
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INTRODUCCION

n el ambito de la investigacién educativa, el

fortalecimiento de las habilidades socioe-
mocionales (HSE) en estudiantes de bachillerato
emerge como una prioridad para su desarrollo.
La integracion de tecnologias innovadoras, como
la realidad virtual inmersiva (RVI), ofrece vias
prometedoras para abordar este desafio. En este
sentido, la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) realiz6 el estudio
internacional Survey on Social and Emotional
Skills (SSES) donde evalu6 las habilidades socia-
les y emocionales en estudiantes de 15 afios y se
identific6 que el desarrollo de las HSE es clave
para el éxito académico, profesional y personal
(OCDE, 2024).

Por su parte, la Secretaria de Educaciéon Pa-
blica (SEP) ha incorporado de manera progresi-
va las HSE en los diferentes planes de estudio.
Actualmente, el Marco Curricular Comun de la
Educaciéon Media Superior (MCCEMS) consolido
esta integracion al incluirlas a través de los cam-
pos formativos y ejes articuladores (SEP, 2025).
Estas HSE mantienen una estrecha relaciéon con
las habilidades propuestas por el Collaborative
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for Academic, Social, and Emotional Learning
(CASEL): la autoconciencia, la autogestion, la
conciencia social, las habilidades de relacién y la
toma de decisiones responsable. Este organismo
ha desempefiado un papel central en la defini-
cién, sistematizacion y difusiéon de la educaciéon
socioemocional a nivel mundial (CASEL, 2020).

Desde la institucién, el Sistema de Educacién
Media Superior (SEMS) de la Universidad de
Guadalajara (UDG) se ha encargado de promover
una formacién integral que incluya las HSE. Ha
incorporado asignaturas especificas como Auto-
conocimiento y Personalidad en el plan de estu-
dios del Bachillerato General por Competencias
(BGC), orientada al fortalecimiento del manejo
de emociones (SEMS, 2015).

Respecto a la RVI, en los dltimos afios se ha
consolidado como una herramienta con gran po-
tencial para transformar los procesos de ense-
flanza-aprendizaje. Diversos paises como Estados
Unidos, China y Reino Unido han implementado la
RVI en la educacién y han evidenciado que incre-
menta la motivacion de los estudiantes, favorece
la comprensién de conceptos abstractos y mejora
la retencion del conocimiento en comparacion con
los métodos tradicionales (Samala et al., 2025).
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En México, el uso de la RVI ha comenzado
a consolidarse en diversas instituciones educa-
tivas de prestigio. Desde 2019, el Instituto Tec-
nolégico y de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM) incorpord esta tecnologia en sus cam-
pus, dirigida tanto a estudiantes de nivel medio
superior como superior (CONECTA, 2019). Pos-
teriormente, en 2022, la Universidad Auténoma
de Guadalajara (UAG) integrd aulas de RVI en
sus instalaciones (UAG, 2022). Mientras que en
2024 la UDG la implement6 en programas de ni-
vel superior, particularmente en el Centro Uni-
versitario de Ciencias de la Salud (CUCS, 2024).
En la actualidad, la Escuela Preparatoria 19 del
SEMS de la UDG cuenta con un aula equipada
con RVI que ofrece experiencias inmersivas a es-
tudiantes de bachillerato.

La incorporacion de la RVI ha predominado
en 4reas como la medicina, la ingenieria y la capa-
citacion profesional, debido a que permite recrear
experiencias practicas sin exponer a riesgos fisi-
cos o materiales (Toala et al., 2020). No obstan-
te, su consolidacion en el Aambito escolar enfrenta
desafios, como el alto costo del equipamiento,
la necesidad de formacién docente, los posibles
efectos secundarios y, de manera central, el reto
pedagbgico de disenar propuestas didacticas
que garanticen su pertinencia y utilidad dentro
del aula (Diaz, 2021). En este sentido, la incor-
poracion de la RVI en contextos educativos con
limitadas condiciones socioeconémicas puede
restringir el acceso equitativo a esta tecnologia,
contribuyendo a la profundizacién de la brecha
digital y a la reproduccién de desigualdades edu-
cativas (Garcia y Céspedes, 2025).

Dentro del marco conceptual, no existe has-
ta el momento una definiciéon tnica de las HSE.
Su comprension actual es resultado de una tran-
sicibn progresiva que ha incorporado nociones
previas como inteligencia, inteligencia social,
inteligencias multiples e inteligencia emocional.
Para los fines de esta investigacion, se adopta
la definicién propuesta por CASEL (2020), que
concibe las HSE como un conjunto de capacida-

des cognitivas, conductuales y emocionales que
permiten al individuo comprender y regular sus
emociones, establecer relaciones interpersonales
positivas, tomar decisiones responsables y en-
frentar de manera constructiva los desafios de la
vida cotidiana.

En relacién con la RVI, Menjivar (2021) la
define como una tecnologia capaz de generar en-
tornos tridimensionales simulados, interactivos y
multisensoriales, que envuelven al usuario y pro-
ducen una marcada sensacion de presencia en un
mundo virtual distinto de la realidad fisica. Esta
experiencia inmersiva se logra principalmente
mediante dispositivos especializados, como cas-
cos o gafas de RVI, tanto alambricos como ina-
lambricos, los cuales estimulan los sentidos visual
y auditivo permitiendo al usuario interactuar con
el contenido de manera préctica y significativa.

Las investigaciones realizadas con RVI en el
contexto nacional mexicano muestran avances
significativos en distintos niveles educativos y
regiones del pais. En Cuernavaca, Morelos, So-
riano (2018) desarrolld6 una metodologia para
caracterizar e inducir estados cognitivos y emo-
cionales mediante RVI, demostrando que esta
tecnologia favorece diversos estados emocionales
en estudiantes universitarios. En Tijuana, Baja
California, Berra et al., (2019) implementaron el
software de RVI Mision Paz Escolar para enfren-
tar el ciberacoso en secundaria y bachillerato, re-
portando incrementos en la empatia, la confianza
y la autoeficacia estudiantil. Por su parte, en Sina-
loa, Rodriguez et al., (2024) desarrollaron un pro-
totipo asistido por RVI para el acompafiamiento
de trastornos socioemocionales, cuyos resultados
evidenciaron una disminucién significativa de la
ansiedad en estudiantes universitarios.

Pese a lo anterior, después de la pandemia de
la covid-19, recientes investigaciones evidencia-
ron un incremento en los indices de ansiedad y
estrés en estudiantes (Morales y Peralta, 2024).
Esta problematica aceler6 la incorporacion de he-
rramientas digitales en la educacion, entre ellas
la RVI, utilizada para garantizar la continuidad



pedagogica. Asimismo, una encuesta global rea-
lizada en 2022 por el Banco Mundial y la OCDE,
subrayo la necesidad de transformar los sistemas
educativos para promover el desarrollo psicoso-
cial y el fortalecimiento de las HSE, con especial
énfasis en el nivel medio superior (Instituto Mexi-
cano para la Competitividad [IMCO], 2023).

En cuanto a las HSE, algunas preparatorias
del SEMS de la UDG han desarrollado investi-
gaciones en este nivel educativo. Un ejemplo es
la Escuela Preparatoria Politécnica Ing. Jorge
Matute Remus, donde Garcia et al., (2022) im-
plementaron el proyecto Poli-emocidnate, el cual
evidenci6 la necesidad de fortalecer la comuni-
caciéon emocional y reducir los prejuicios entre
los estudiantes. De manera similar, Soto et al.,
(2024) llevaron a cabo en la Escuela Vocacional
una intervencion orientada al fortalecimiento de
las HSE. Los resultados mostraron efectos posi-
tivos tanto en el bienestar psicoldgico como en el
rendimiento académico.

Si bien la literatura reciente reconoce la im-
portancia de las HSE en la formacion integral de
los estudiantes, persisten vacios significativos en
torno a su implementacién en el nivel medio su-
perior. La mayoria de los estudios se han desarro-
llado en contextos universitarios y, en los casos
en que se abordan las HSE en bachillerato, rara
vez se integra la RVI como recurso pedagogico.
En este sentido, la presente investigacion busca
contribuir al campo mediante el disefio y la im-
plementacién de estrategias basadas en RVI que
fortalezcan las HSE en estudiantes de bachillera-
to, particularmente en el contexto de una prepa-
ratoria pablica.

A partir de este marco surge el objetivo de in-
vestigacion que guia el presente estudio: analizar
el impacto de la RVI en el fortalecimiento de las
HSE de los estudiantes de la Escuela Preparatoria
19 de la UDG.

De manera consecuente, se plantea la siguien-
te hipétesis de trabajo: la implementacién de pro-
gramas de RVI fortalece significativamente las
HSE como la autoconciencia, la autorregulacion,

la conciencia social, las habilidades de relacion y
la toma responsable de decisiones, en estudiantes
de bachillerato de una escuela publica.

Para sustentar tedricamente la presente in-
vestigacion, se incorporaron dos teorias claves.
En primer lugar, la teoria constructivista de Pia-
get (1975) plantea que el conocimiento se cons-
truye activamente a partir de la interacciéon del
estudiante con su entorno fisico y social. En este
sentido, la RVI ofrece un contexto idéneo para
este paradigma, al brindar entornos dinamicos en
los que los estudiantes exploran, manipulan y re-
flexionan sobre fenémenos complejos de manera
autbnoma y significativa. Este enfoque se alinea
con el plan de estudios del BGC de la UDG, que
reconoce al estudiante como protagonista de su
propio aprendizaje.

De manera complementaria, la teoria de la
inteligencia emocional propuesta por Goleman
(1996) define la capacidad de reconocer, com-
prender y regular las emociones propias y ajenas,
esenciales para el bienestar y la adaptacion social.
Desde esta perspectiva, la RVI permite vivenciar
experiencias desde multiples perspectivas y prac-
ticar la gestion emocional en escenarios controla-
dos, lo que fortalece las HSE. La articulaciéon de
ambos enfoques permite comprender el potencial
de la RVI no solo como herramienta cognitiva,
sino también como un recurso para el fortaleci-
miento de las HSE, al promover un aprendizaje
activo, significativo y centrado en el estudiante.

El presente estudio adopté un disehio mixto de
tipo convergente paralelo con alcance descriptivo
(Cueva et al., 2023), articulando estrategias de la
teoria fundamentada, el anélisis de contenido y el
estudio de caso tnico (Flick, 2015). Estas aproxi-
maciones se complementaron con procedimientos
cuasiexperimentales (Sabino, 2014), lo que permi-
ti6 atender el objetivo de investigaciéon de manera
contextualizada y con rigor metodoldgico.



La muestra quedé conformada por 51 es-
tudiantes de cuarto semestre, seleccionados
mediante muestreo por conveniencia. Para su
eleccidn se atendieron criterios de inclusién (ha-
bitos de sueno, consumo de sustancias y sucesos
vitales recientes) con el fin de garantizar la ho-
mogeneidad y pertinencia del grupo. Con el apo-
yo de la coordinacién de tutorias, se identifico el
grupo que reunia las mejores condiciones para
participar en el estudio. Este procedimiento per-
miti6 controlar factores de confusiéon y asegurar
la validez de los resultados (Herndndez y Men-
doza, 2018).

En cuanto a los instrumentos, se utiliz6 un
cuestionario tipo Likert, construido a partir de
las HSE propuestas por CASEL (2020). El ins-
trumento estuvo conformado por 25 items, cinco
por cada habilidad, con opciones de respuesta en
una escala de cinco puntos que va de “nunca” a
“siempre”. La puntuacion total oscil6 entre 25 y
125. Este cuestionario se aplicé en dos momentos,
antes y después de la intervenciéon con RVI, lo que
permitio identificar el nivel inicial de las habilida-
des socioemocionales y evaluar los cambios tras
la experiencia.

La validacidén del cuestionario se llevd a cabo
en dos fases. En la primera, se utiliz6 la técnica
de juicio de expertos para estimar la validez de
contenido. En la segunda, se realizé un anélisis
factorial exploratorio con el fin de verificar la vali-
dez de constructo (Galicia et al., 2017). Posterior-
mente, los niveles de desempefio se establecieron
a partir de la distribucién estadistica en torno a
la media (M) y la desviacion estandar (DE) (Her-
nandez y Mendoza, 2018), lo que permitio clasifi-
car a los participantes en tres categorias: requiere
apoyo (< M — 1DE), en fortalecimiento (M — 1DE
aM + 1 DE) y nivel esperado (= M + 1DE).

Asimismo, se elaboraron notas de campo con
base en Emerson et al., (2011). La plantilla dise-
flada incluy6 pautas para registrar el lenguaje no
verbal y el ambiente fisico. Este instrumento tuvo
como propoésito analizar y comparar los resulta-
dos obtenidos en el pretest y el postest, a fin de

verificar si los cambios medidos coincidian con
lo observado, fortaleciendo asi la triangulacién
metodologica (Aguilar y Barroso, 2015). Se selec-
cionaron cinco programas de RVI mediante una
revision exploratoria de recursos digitales vin-
culados al desarrollo socioemocional, tomando
como referencia el marco teérico de CASEL.

La pertinencia de estos programas (ver tabla
1) se fundamentd en su disefio pedagogico e in-
mersivo, orientado a generar experiencias senso-
riales y emocionales que favorecen la reflexion y
el aprendizaje en contextos simulados. Este en-
foque resulta consistente con la perspectiva de
Bisquerra y Chao (2021), quienes sostienen que
el desarrollo de competencias socioemocionales
requiere experiencias educativas que integren la
vivencia y la reflexion.

La intervenciéon de RVI orientada al forta-
lecimiento de las HSE se implement6 entre el 1
de octubre y el 4 de noviembre de 2024, bajo un
disefio pretest-postest con el objetivo de valorar
cambios individuales en las cinco dimensiones
CASEL. Durante este periodo se llevaron a cabo
25 sesiones de cuatro horas cada una: en 24 se-
siones participaron dos estudiantes y en la tltima
tres, alcanzando un total de 51 participantes. La
intervencion se organizé como una fase intensi-
va con registro semanal de la participacion hasta
completar la muestra.

El procedimiento se desarroll6 en tres mo-
mentos. En la fase de inicio se present6 el pro-
posito del estudio, el consentimiento informado
y se aplico el pretest. Asimismo, se impartié una
capacitacion practica sobre el uso de las gafas
Oculus Quest 2, con el fin de garantizar compe-
tencia técnica minima y reducir la variabilidad
asociada a factores técnicos. En la fase de desa-
rrollo, cada participante interactu6 de manera
individual con los cinco programas de RVI. Para-
lelamente, se registraron en las notas de campo
el lenguaje no verbal y el ambiente fisico, con el
proposito de capturar indicadores cualitativos de
respuesta emocional. Finalmente, en la fase de
cierre se aplico el postest y se facilité un espacio



Tabla 1. Programas de RVI para el fortalecimiento de las HSE

Programa de RVI / HSE

Justificacion de la eleccion

Forma en que el programa aborda la HSE

Conciencia social .
la perspectiva de otras personas

(CASEL)
. . . . Através de ejercicios inmersivos
Por su énfasis en técnicas de atencién L N .
. s . de respiracion, meditaciéon guiada y
VR Mindfulness | y regulacion emocional que favorece el . . .
e o . ) concentracion, permite al estudiante
Autoconciencia reconocimiento interno de emociones y . o )
identificar y nombrar sus emociones en
estados mentales . . .
situaciones simuladas
Por su potencial para entrenar la Proporciona representaciones visuales y
Emotional Mirror | autorregulacién emocional, al brindar auditivas de las emociones del estudiante,
Autogestion retroalimentacion inmediata sobre lo que facilita la practica de estrategias de
reacciones emocionales control emocional en tiempo real
o . L Mediante escenarios en los que el
Por su disefio orientado a la experiencia . -
VR Empathy estudiante asume distintos roles, promueve

empatica, permitiendo al usuario situarse en

la comprensién de las emociones y
experiencias ajenas

Social Simulator
Habilidades de
relacion

Por su capacidad de recrear interacciones
sociales, utiles para el entrenamiento en
comunicacion y resolucién de conflictos

Simula conversaciones y dinamicas de
grupo en las que el estudiante debe
practicar escucha activa y cooperacién con
otros personajes

Steps of Privilege
Toma de decisiones

responsables .
colectiva

Por su orientacion a la reflexion ética y
social en contextos de desigualdad, lo cual
fortalece la responsabilidad personal y

Situa al estudiante en escenarios que
evidencian las consecuencias de decisiones
individuales y colectivas, fomentando

la reflexién sobre justicia, equidad y
responsabilidad social

Fuente: elaboracion propia

de dialogo, en el que los estudiantes compartie-
ron sus experiencias y reflexiones; este material
se destiné al anélisis cualitativo complementario.

El analisis descriptivo de los puntajes obtenidos
permitié identificar las tendencias centrales y
la dispersion de los datos, lo que posibilité una
caracterizacion inicial del nivel de las HSE en la
muestra (Herndndez y Mendoza, 2018). A partir
de los valores de la media y la desviacion estandar
se establecieron los puntos de corte que permi-
tieron clasificar los resultados en tres categorias:
requiere apoyo (< 88), en fortalecimiento (89-96)
y nivel esperado (= 97).

Los resultados obtenidos en el pretest (ver fi-
gura 1) muestran una variabilidad segtn la habili-

dad socioemocional evaluada. La autoconciencia
fue la dimensién con mayor necesidad de apoyo,
particularmente en los items relacionados con el
reconocimiento de las propias emociones. Es de-
cir, a los estudiantes se les dificulta identificar y
comprender sus emociones para regular su con-
ducta, habilidad que constituye la base de la inte-
ligencia emocional, Goleman (1996).

La autogestion present6 resultados equili-
brados, aunque también requiere ser atendida,
especialmente en lo relativo al control de las
emociones en situaciones de presiéon. Como sefia-
la Bisquerra y Chao (2021), el manejo adecuado
de la ira, la frustracién o la ansiedad es un fac-
tor determinante para el bienestar personal y el
desempefio académico. El ejemplo se presento
cuando los estudiantes se enfrentaron con la RVI
y tuvieron que regular su ansiedad para mantener
la concentracién en las actividades.
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Figura 1. Resultados del pretest.
Fuente: elaboracion propia.

Las habilidades de conciencia social y toma
de decisiones registraron el menor ntimero de
estudiantes en nivel esperado. Esto quiere decir
que menos de la mitad del grupo son empaticos
y demuestran respeto hacia los demés. En cuan-
to a la toma de decisiones, se les dificulta valorar
alternativas antes de actuar y asumir las conse-
cuencias de los propios actos (CASEL, 2020). Fi-
nalmente, en la habilidad de relaciéon, la mayoria
se ubico en la categoria de fortalecimiento. Este
resultado puede estar vinculado con el proceso
formativo que los estudiantes reciben en torno a
la capacidad de trabajar en equipo, ofrecer apoyo
y solicitar ayuda, competencias que la UDG ha se-
fialado como transversales y fundamentales para
la formacion integral en el BGC.

En términos generales, aunque un grupo de
estudiantes alcanzo el nivel esperado en cada ha-
bilidad, 1a mayoria se concentro en las categorias
requiere apoyo y fortalecimiento, lo cual subra-
ya la pertinencia de implementar intervenciones
educativas orientadas al desarrollo y consolida-

cion de las HSE. A nivel grupal, se identifico que
nueve estudiantes requieren apoyo, 31 se encuen-
tran en fortalecimiento y once alcanzaron el nivel
esperado.

Posterior a la interaccion de los estudiantes
con los programas de RVI, se registraron conduc-
tas verbales y no verbales durante la experiencia.
Una vez concluida la interaccidn, se aplicé nueva-
mente el instrumento de evaluacién de HSE, esta
vez en modalidad postest.

Los resultados del postest (ver figura 2) eviden-
ciaron avances significativos en las cinco dimen-
siones de las HSE después de la interaccién con los
programas de RVI. En la categoria requiere apoyo,
los porcentajes disminuyeron de manera conside-
rable en todas las dimensiones evaluadas. La con-
ciencia social present6 el mayor porcentaje, con
una reduccién de 82.35% (de 17 estudiantes a solo
tres). En autogestion, la disminucién fue de 75%
(de 16 a cuatro estudiantes). Toma de decisiones
responsables se redujo 68.75% (de 16 a cinco estu-
diantes). Por su parte, las habilidades de relaci6on

Postest
30 25 26 25
24
25 23 9 43 23 21 21
§ 20
_g 15
10 7
g5 ] 4 3 4 °
0 [ - | |
Autoconciencia Autogestion ConcienciaSocial ~ Habilidades de Toma de Decisiones
Relacion
Figura 2. Resultados del postest.
Fuente: elaboracion propia.
| 110 a : .



y la autoconciencia mostraron reducciones de
60%, pasando de diez a cuatro estudiantes y de 18
a siete, respectivamente. A nivel grupal, el postest
arrojo que cinco estudiantes requieren apoyo, 17
se encuentran en fortalecimiento y 29 alcanzaron
el nivel esperado.

Estos resultados reflejan que, ademas del in-
cremento en el nivel promedio de desempeiio,
se logré una disminucién importante en la pro-
porcién de estudiantes con mayores dificultades
socioemocionales, lo cual evidencia el potencial
de la RVI como estrategia de fortalecimiento de
las HSE en el nivel bachillerato. De acuerdo con
Palomera et al., (2019), este tipo de mejoras re-
fleja la efectividad de intervenciones pedagbgicas
que promueven el aprendizaje socioemocional,
consolidando competencias transversales para la
vida académica y personal.

Para valorar si las diferencias entre el pretest
y el postest fueron estadisticamente significati-
vas, se realizo6 el analisis inferencial (ver tabla 2).

El anélisis inferencial mostr6 diferencias sig-
nificativas entre el pretest y el postest (p < .001)
en todas las dimensiones socioemocionales, con
incremento en la media y disminucioén en la des-
viacién estandar en el postest, lo que reflej6 un
desempefio mas alto y homogéneo entre los es-
tudiantes. Los tamafios del efecto fueron entre
moderados y altos (d = 0.58-0.90), evidencian-
do relevancia estadistica y educativa (Rendon et
al., 2021). Ademas, los intervalos de confianza

de 95% confirmaron la solidez de los resultados,
respaldando la eficacia de la RVI para fortalecer
el desarrollo socioemocional de los estudiantes
(Ramirez, 2024).

Respecto a los hallazgos cualitativos, en la ha-
bilidad de autoconciencia se observo que varios
estudiantes presentaron dificultad para identi-
ficar y expresar sus emociones, lo cual coincide
con los altos niveles en la categoria requiere apo-
yo registrados en el pretest. Frases como: “No sé
co6mo explicar lo que siento cuando me equivoco”
o gestos de incomodidad al participar reflejaban
esta limitacion inicial. Sin embargo, a medida que
interactuaban con la RVI, los estudiantes comen-
zaron a reconocer y verbalizar con mayor claridad
sus estados emocionales. Estas evidencias expli-
can la disminucién de estudiantes en la categoria
requiere apoyo y el aumento en nivel esperado al
finalizar el postest.

En cuanto a la autogestion, varios estudiantes
comentaron: “Yo me desespero rapido cuando
no entiendo”, evidenciando una baja tolerancia a
la frustracion, pero durante las sesiones de RVI
con Emotional Mirror mostraron mejoras en la
regulacion emocional. Las notas de campo re-
gistraron conductas positivas (sonrisas y frases
motivadoras), lo que coincidi6 con el incremento
cuantitativo en los niveles de desempeno. Estos
resultados se apoyan en estudios que destacan el
potencial de la tecnologia inmersiva para fortale-
cer la autorregulacion (Garcia y Céspedes, 2025).

Tabla 2. Resultados del analisis inferencial de las HSE (pretest-postest)

DE DE
HSE M (or M hen' IC 95%
S (pretest) (postest) (pretest) (postest) t(50) p Cohen'sd C95%d

Autoconciencia 19.29 20.25 183 139 | 413 | <001 | 058 | [0.28,087]

Autogestion 18.22 10.84 2.02 172 | 614 | <001 | 086 | [0.54,1.18]

Conciencia social |  17.16 19.25 254 199 | 645 | <001 | 090 | [0.58,1.23]

Habilidades de 19.88 20.84 1.55 118 | 487 | <001 | 068 | [0.38 0.99]

relacion

Toma de 18.14 19.88 247 194 | 552 | <001 | 077 | [0.46,1.09]

decisiones

Fuente: elaborado con The jamovi project, 2024.



La conciencia social también evidenci6 avan-
ces relevantes, los estudiantes pasaron de evitar
la colaboracién a manifestar empatia y dispo-
sicibn para trabajar en conjunto. Un alumno
comentd: “Me di cuenta de que cuando mi com-
pafiero se equivoc6 yo también me puse nervio-
so, pero si lo apoyo, los dos aprendemos”. En lo
no verbal se registraron gestos de aliento, como
palmadas en la espalda y sonrisas dirigidas hacia
quienes enfrentaban dificultades. Este cambio
se reflejo en el aumento en las categorias supe-
riores en el postest y coincide con la literatura,
que sefiala que la RVI fortalece la comprension
y respuesta prosocial hacia las emociones ajenas
(Luna et al., 2023).

Las habilidades de relacion fueron una de las
dimensiones con mayor transformaciéon. Al ini-
cio, se documentaron actitudes de aislamiento y
posturas corporales cerradas. Después de interac-
tuar con la RVI, los estudiantes mostraron mayor
disposicion al didlogo y la colaboracion caracte-
rizado por risas colectivas y apoyo mutuo. En los
resultados del postest, la mayoria alcanz6 el nivel
esperado. Investigaciones previas indican que el
uso de RVI en contextos educativos favorece la
interaccién social y la construccion de relaciones
colaborativas (Garcia y Céspedes, 2025).

Finalmente, en la habilidad de toma de deci-
siones, los registros iniciales sefialaron indecisién
y frases como: “Mejor usted escoja el programa de
RVI con el que comenzaré a interactuar”. Confor-
me avanzaron las intervenciones, los estudiantes
comenzaron a verbalizar con mayor seguridad sus
elecciones, expresando frases como: “Creo que ya
le entendi”. Estos hallazgos muestran un aumento
en la categoria de nivel esperado, ademas de coin-
cidir con Miguélez et al., (2019), quienes destacan
que la toma de decisiones se fortalece cuando los
estudiantes participan en entornos simulados que
les permiten analizar riesgos y consecuencias en
un contexto seguro.

En la tabla 3 se presenta la triangulaci6én me-
todoldgica que contrasta los hallazgos cualitativos
con los datos cuantitativos.

Las mejoras mas destacadas se observaron en las
dimensiones de conciencia social y autogestion.
Este resultado puede atribuirse a las caracteristicas
inmersivas de los programas seleccionados, como
VR Empathy y Emotional Mirror, que permitieron
a los participantes experimentar la perspectiva de
otros y recibir retroalimentacion inmediata sobre
sus reacciones emocionales. En consonancia con
Herrera y Bailenson (2021), la RVI facilita expe-
riencias empaticas que promueven conductas pro-
sociales y la comprension de las emociones ajenas.

Desde una perspectiva tedrica, los resultados
permiten articular las dos teorias de sustento: la
exploracion auténoma en los entornos virtuales
refleja el constructivismo de Piaget (1975), don-
de el alumno es protagonista de su aprendizaje;
la regulaciéon de la ansiedad y la frustracion re-
gistradas cualitativamente (como el paso de la
inseguridad a la expresion verbal clara) se alinea
con la inteligencia emocional de Goleman (1996).
Estos fundamentos coinciden con la perspectiva
de Bisquerra y Chao (2021), quienes sostiene que
el aprendizaje socioemocional requiere experien-
cias vivenciales e intencionadas.

El analisis cualitativo reveld que los cambios ge-
nerados por la intervenciéon no fueron tinicamente
actitudinales, sino también procedimentales. En
las fases iniciales, los estudiantes presentaban
posturas corporales cerradas, conductas de aisla-
miento y baja tolerancia a la frustracion; sin em-
bargo, tras la interaccién con programas de RVI
como Social Simulator, se observd un incremen-
to significativo en conductas prosociales, como la
escucha, el didlogo colaborativo y el apoyo mutuo,
manifestado mediante gestos de aliento como
sonrisas y palmadas. Este cambio procedimental
refuerza que la RVI no solo es un recurso motiva-
cional, sino un entorno de practica para la inte-
ligencia social, la cual, de acuerdo con Goleman
(2006), se manifiesta en competencias como la
empatia, la escucha y la cooperacion, observables
en interacciones sociales concretas.



Tabla 3. Triangulacion metodoldgica de los resultados cuantitativos y cualitativos

HSE (CASEL) Dificultad inicial | Cambios observados | Evidencia verbal y no verbal, Relacion con resultados.
(pretest) durante la RVI en el cierre. Cualitativos Cuantitativos (postest)
Identificar “Antes me daba miedo Disminucién de estudiantes
L Reconocimiento de decir que estaba en la categoria requiere
Autoconciencia y expresar . . L .
. emociones propias nerviosa”. Postura apoyo y aumento en nivel
emociones . )
corporal mas relajada esperado
Manejar la ” “Me desesperaba cuando Incremento en
- ) Mayor regulacién o . . .
Autogestion ansiedad y : no entendia”. Sonrisas y fortalecimiento y nivel
. emocional .
frustracion frases motivadoras esperado
L ) L “Si lo apoyo, los dos ,
Conciencia Colaborar con Disposicion al P y Aumento en categorias
. - aprendemos”. Palmadas )
social comparieros apoyo mutuo . superiores en el postest
en la espalda y sonrisas
. Aislamiento “Me gusta trabajar en , . .
Habilidades de Mayor apertura al .g y . ) La mayoria alcanzé el nivel
) y escasa o equipo”. Ambiente de
relacion ) . dialogo esperado
interaccién confianza
. . “Creo que ya le entendi”. .
Toma de Inseguridad Mayor seguridad ) Incremento considerable
. ) . Tono de voz firme, gestos .
decisiones para elegir para elegir abiertos en nivel esperado

Fuente: elaboracion propia.

No obstante, la incorporacién de la RVI en la
educacion publica exige una reflexion critica que
articule la brecha digital, las desigualdades socioe-
conémicas y su dimension ética. Si bien la RVI
presenta un alto potencial formativo, su imple-
mentacion se encuentra condicionada por el acceso
desigual a infraestructura tecnoldgica, conectivi-
dad y competencias digitales, particularmente en
contextos educativos vulnerables. Estas limita-
ciones pueden incitar dindmicas de exclusi6on
si la innovaci6én tecnoldgica no se acompaiia de
politicas institucionales orientadas a la equidad,
la inclusién y el financiamiento ptblico sosteni-
ble (Garcia y Céspedes, 2025). En este sentido,
el uso de la RVI implica un compromiso ético:
garantizar condiciones de acceso equitativo, uso
responsable y sentido pedagogico, de modo que la
tecnologia contribuya al bienestar estudiantil y a
la justicia social, y no se convierta en un privilegio
restringido a determinadas instituciones.

Entre las fortalezas se destaca el aprovecha-
miento de la infraestructura y recursos de la UDG, lo
que permitié un impacto directo en los estudiantes.

Como oportunidad futura, se plantea la posibilidad
de establecer colaboraciones con instituciones que
también implementan RVI en sus aulas, como
el ITESM (Campus Guadalajara) y la UAG. Este
tipo de redes académicas ampliaria el alcance de
la investigacion y fortaleceria la consolidacién de
la RVI como herramienta emergente en la educa-
cién socioemocional a nivel medio superior.

Este estudio aporta evidencia empirica inédita en
el bachillerato publico, un nivel en el que las HSE
son reconocidas como prioritarias, pero rara vez
abordadas mediante tecnologias inmersivas. Con
ello, se amplia la literatura sobre el uso pedagogico
de la RVI en México, un campo atin emergente en
comparacion con los avances observados en paises
como Estados Unidos, China o Reino Unido.
Entre los hallazgos mas relevantes de la inves-
tigacion destaca el fortalecimiento de la empatia,
la autorregulaciéon emocional y la toma consciente



de decisiones, evidenciado tanto en los resultados
estadisticos como en los cambios conductuales
observados. En particular, el hallazgo mas signi-
ficativo fue la reduccion de 82.35% en el nimero
de estudiantes que requerian apoyo en la dimen-
siébn de conciencia social tras la intervencion,
asi como el incremento de once a 29 estudiantes
ubicados en el nivel esperado a nivel grupal. Esto
demuestra que la RVI acttia como un mecanismo
para homogeneizar el desarrollo de competencias
socioemocionales y reducir desigualdades en el
desempefio de grupos diversos.

No obstante, la investigaciéon reconoce limita-
ciones importantes: al ser un disefo cuasiexperi-
mental con una muestra por conveniencia de 51
estudiantes en una sola institucion, la generaliza-
cion de los resultados es restringida. Para futu-
ras investigaciones, es fundamental trabajar con
muestras mas grandes y disefios longitudinales
que permitan evaluar la sostenibilidad de estos
cambios a largo plazo.

En conclusidn, la innovacién pedagbgica no
consiste Gnicamente en introducir dispositivos
tecnologicos, sino en otorgarles un sentido hu-
mano y formativo. Al situar al estudiante en ex-
periencias de presencia, reflexiéon y colaboracion,
la RVI se perfila como un recurso transformador,
capaz de responder a los retos socioemocionales
de la educacién del siglo XXI. _a/
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