
1. Introducción  

La globalización económica, las formas de comunicación 
emergentes y las innovaciones tecnológicas han provocado que 
la forma de entender el mundo actual y de interactuar en él cam-
bie de forma acelerada. En el universo ilimitado de posibilida-

des que presenta la nueva organización de la realidad social, la 
educación 4.0 jugará un papel protagonista, pero demanda un 
cambio en diversos órdenes ya que la tecnología no es suficiente 
por sí misma para garantizar una mejora en la educación (Catal-
di & Diminighini, 2015). Los niños y los jóvenes constituyen la 
razón de ser de cualquier tarea pedagógica y son, además, los 
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individuos que van a impulsar el cambio en el futuro inmediato 
(De-Bofarull, 2003). Por ello, hay que prepararlos para afrontar 
los retos y la incertidumbre que les plantea este tercer milenio. 
La incidencia social de la enseñanza ha llegado a cotas insospe-
chadas en las últimas décadas.

Los profundos cambios sociales de los últimos años han es-
tablecido nuevas relaciones entre educación-tecnología, educa-
ción-conocimiento, educación-individuos y docente-alumno. 
Por tanto, en la tercera década digital, es incuestionable el nivel 
de compromiso que deben adquirir el sistema educativo, las ins-
tituciones formales de enseñanza y el profesorado frente a las ne-
cesidades y expectativas de los estudiantes, de la sociedad y del 
entorno laboral. En el siglo XXI la educación precisa un cambio 
de paradigma, más aún en la sociedad de la información don-
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se 
han convertido en instrumentos educativos y han revolucionado 
los procesos de transmisión de la información (Aguilar, 2012). 
Las TIC tienen un gran impacto en la cotidianidad de los más 
jóvenes, están presentes en sus vidas, su ocio y en la educación. 
En definitiva, las TIC se han erigido como un elemento transcen-
dental en todas las esferas y etapas de sus vidas. 

La educación, como elemento vertebrador de una sociedad, 
debe vehicular el cambio social desde dentro de las aulas hacia 
fuera, incorporando nuevas metodologías de enseñanza y apren-
dizaje, haciendo más partícipes a los estudiantes del proceso de 
enseñanza-aprendizaje e integrando novedosa tecnología digi-
tal. En consecuencia, resulta imprescindible conocer las posibi-
lidades que ofrece la Realidad Virtual (RV). Una tecnología que 
lleva décadas demostrando su gran potencial en ámbitos como la 
aviación o el entrenamiento militar y que, actualmente, está ma-
nifestando grandes progresos en la industria del entretenimien-
to, la medicina, la ingeniería o la arquitectura, entre otros secto-
res. Las tecnologías virtuales y las experiencias que estas brindan 
están originando nuevas conversaciones en torno al potencial de 
la RV en el ámbito educativo. En este sentido, Estados Unidos, 
Reino Unido y China Taipéi son los países con mayor número 
de publicaciones científicas que están abordando el estudio de la 
realidad virtual en la educación (Liu et al., 2017).

1.1. La educación en el tercer milenio 

El vertiginoso avance de las TIC y su rápida incorporación 
al quehacer diario por parte de la población han forjado un en-
torno audiovisual y tecnologizado que ha configurado un nuevo 
ecosistema comunicativo en el que surgen nuevas subjetividades 
y diversas formas de relacionarse (Vivanco, 2015). Esta realidad 
exige una renovación de las relaciones socioeducativas, puesto 
que una enseñanza basada en los principios y necesidades de so-
ciedades de otros tiempos no permite a los estudiantes adaptarse 
al nuevo contexto de la era digital. La innovación en educación 
no consiste únicamente en introducir más tecnología en un ma-
yor número de aulas (Schleicher, 2015). Las TIC en sí mismas 
no lideran ninguna innovación en la educación y el aprendizaje 
(Coll & Monereo, 2008) y tampoco aseguran una efectividad en 
el aprendizaje del alumnado. Las TIC, por encima de todo, deben 
ofrecer la posibilidad de poder enseñar y aprender de una forma 
nueva y diferente (Coll, 2009).

Es su correcta aplicación y uso lo que resulta vital para que 
los estudiantes adquieran las habilidades adecuadas para en-
frentar las demandas de un mundo globalizado terriblemente 
competitivo. Los centros educativos se han configurado como los 
principales lugares donde enseñar y aprender (Gee, 2018), pero 
han dejado de ser la fuente primaria del aprendizaje. El concepto 
de “coasociación” acuñado por Prensky (2011) se opone, precisa-

mente, al modelo tradicional de enseñanza en el que predomina 
la instrucción teórica, el docente posee todo el conocimiento y el 
estudiante asume un rol de espectador pasivo. En la actualidad, 
el papel del docente está más alineado con el de ser un agente de 
cambio que guía a los estudiantes hacia un proceso de aprendi-
zaje para la vida (Delors, 1996).

A pesar del despliegue tecnológico de pizarras interactivas 
y ordenadores de sobremesa en los centros escolares, aún existe 
una carencia de dispositivos móviles, que son los que más in-
crementan la motivación, habilidades y aprendizaje autónomo y 
colaborativo (Céspedes-Ventura & Ballesta Pagán, 2018), además 
de encontrarse totalmente integrado en sus vidas desde edades 
cada vez más tempranas (Castro-Zubizarreta, Caldeiro-Pedrei-
ra, & Rodríguez-Rosell, 2018). Por otro lado, el potencial de la 
educación virtual es ya una alternativa de calidad en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje (Durán, Estay-Niculcar, & Álvarez, 
2015), e implica también un paso previo a la implantación de la 
Realidad Virtual Inmersiva.

Sin embargo, la introducción de las TIC en los centros de en-
señanza ha supuesto una complicación para los docentes. Como 
inmigrantes digitales, en su gran mayoría, han tenido incontesta-
bles dificultades para implementar determinadas innovaciones 
digitales en las aulas por la exigua preparación recibida y el es-
caso conocimiento acerca de sus posibilidades y efectividad. Por 
tanto, el proceso de enfocar las tecnologías al servicio del apren-
dizaje –en esto, precisamente, se asientan las TAC (Tecnologías 
del Aprendizaje y el Conocimiento)– ha sido gradual y tedioso y, 
al mismo tiempo, ha hecho más evidente la brecha digital exis-
tente entre el profesorado y el alumnado.

Cabe recordar que las aulas están llenas de nativos interac-
tivos (Bringué & Sádaba, 2009), individuos que desde tempra-
na edad han estado rodeados de tecnología y que poseen una 
significativa competencia tecnológica. Pero a pesar de que se 
trata de jóvenes que dominan una nueva dimensión lingüística 
relacionada con la tecnología y los dispositivos electrónicos, re-
quieren la ayuda de un docente que les guie para transformar la 
información en conocimiento y perfeccionar las habilidades co-
municativas (Gutiérrez-Porlán, Román-García & Sánchez-Vera, 
2018). Esta generación, igualmente, precisa orientación para de-
sarrollar una actitud crítica hacia las nuevas tecnologías y su uso. 
Ahora más que nunca, el plantel docente tiene la oportunidad 
de fomentar entornos de aprendizaje que permitan al alumnado 
acceder a una educación 4.0 que los haga partícipes de su propio 
proceso de aprendizaje y favorezca, al mismo tiempo, que parti-
cipen en las dimensiones social, económica, política y ciudadana. 
Solo así podrán resolver problemas que afectan al mundo me-
diante el uso de la tecnología y los recursos digitales con los que 
tan bien se manejan.

1.2. Potencial de la Realidad Virtual para la enseñanza y el 
aprendizaje 

A pesar de que el concepto de realidad virtual no ha logra-
do consensuar una única definición (Weltman, 2007), se puede 
afirmar que la RV presenta la simulación de mundos virtuales 
tridimensionales recreados por ordenador en los que los usua-
rios pueden interactuar en tiempo real haciendo uso de dispo-
sitivos electrónicos diseñados expresamente para ello. La Rea-
lidad Virtual Inmersiva (RVI), concretamente, es la que permite 
a un individuo sumergirse y proyectar movimientos reales en 
esos escenarios multidimensionales generados a través de siste-
mas informáticos mediante visores o gafas y otros dispositivos 
que capturan la posición y rotación del cuerpo (Miguélez-Juan, 
2018). Algunas de las gafas que se pueden encontrar en el mer-
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cado son las Oculus Rift, HTC Vive, PlayStation VR, Deepon M2, 
Shinecon VR, Zeiss VR One, VR Box o Homido VR. Sin embargo, 
las alternativas más asequibles para utilizar en el aula son las 
Samsung Gear VR o las Google Cardboard.

Se trata de una tecnología desarrollada en las últimas déca-
das. Sin embargo, el verdadero año de inflexión para la industria 
de la RV fue el 2017. Las grandes marcas de tecnología hicieron 
una millonaria inyección de capital para que los desarrolladores 
de contenido mejorasen las experiencias de RV y los dispositivos 
fueran más accesibles para el consumo masivo. Desde entonces, 
el rápido desarrollo de la tecnología de RV y la democratiza-
ción de su uso avanzan rápido (Martín-Gutiérrez et al., 2017). El 
motivo económico por el que hasta ahora esta tecnología estaba 
fuera el alcance de los centros educativos (Andolsek, 1995; Riva, 
2003) y el escaso diseño de los entornos virtuales de aprendizaje 
(Chen, Toh, & Ismail, 2005) pertenecen ya al pasado.

Las posibilidades de la RV como instrumento útil en el ám-
bito educativo cobran cada vez más fuerza. Actualmente, se re-

quiere un visor, un smartphone, conexión a Internet y aplicacio-
nes dirigidas a distintos niveles educativos que estén diseñadas 
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes (Molina-Carmona 
et al., 2018). Diversos autores constatan la mejora en la asimila-
ción de contenidos y el rápido crecimiento de la curva de apren-
dizaje aplicando entornos virtuales en la educación (Vera-Ocete, 
Ortega-Carrillo & Burgos-González, 2003).

La RV rompe completamente las barreras del tiempo y del 
espacio con los mundos virtuales que recrea, pero también rom-
pe esas barreras en el mundo real. Con la utilización de la RV la 
educación no queda confinada a un espacio físico como el aula. 
Los estudiantes tienen la oportunidad de aprender fuera de los es-
pacios tradicionales de enseñanza-aprendizaje, en cualquier lugar 
y en cualquier momento. Es decir, pueden llevar a cabo un apren-
dizaje ubicuo (Burbules, 2009). Los estudiantes aprenden en diver-
sos contextos y situaciones, aún sin ser conscientes de ello, de una 
forma lúdica y social –si más de un usuario trabaja en colaboración 
con otro en un mismo entorno virtual (Chen & Teh, 2000)–.

Figura 1. Sistema de enseñanza-aprendizaje basado en el uso de la RV. Fuente: Elaboración propia

Por todo lo anterior, la irrupción de la RV requiere un cambio 
en el sistema de enseñanza-aprendizaje. Asimismo, altera, en be-
neficio de ambos, los roles tradicionales que asumían docentes y 
estudiantes. Por su parte, el docente debe centrarse en crear las 
condiciones óptimas para que la nueva generación de estudian-
tes asuma un rol activo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Para ello, resulta imprescindible que mejore sus habilidades tec-
nológicas para inspirar y empoderar a los nativos digitales (Alfa-
dil, 2017). Los estudiantes, a su vez, tienen que mostrar predispo-
sición a dejarse guiar para poder interactuar y explorar con una 
herramienta que conocen, pero que les transportará a espacios 
de otro modo inaccesibles.

En definitiva, la RVI y la elección de las aplicaciones adecua-
das permiten a docentes y estudiantes no sólo alcanzar los obje-

tivos y adquirir las competencias recogidas en el currículo edu-
cativo, sino que gracias a ella los estudiantes desarrollan tam-
bién su creatividad, el pensamiento lógico, el uso responsable de 
dispositivos electrónicos, la capacidad espacial y la optimización 
del tiempo. 

1.3. Educación Artística 4.0 y Realidad Virtual Inmersiva

El Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre establece el cu-
rrículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Ba-
chillerato en sus tres modalidades. La estructura, organización 
y duración del Bachillerato de Artes es análoga a la de cualquier 
otra especialidad de Bachillerato, pero se diferencia por sus ma-
terias (Tabla 1). Estas presentan a los estudiantes el desafío de 
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desarrollar la lógica abstracta, el pensamiento lógico-matemático 
y otras habilidades para alcanzar una madurez intelectual y per-
sonal que le facilitará la transición a la vida activa a medio plazo.

En el tercer milenio las artes, en su conjunto, brindan oportu-
nidades para desarrollar la comprensión y las habilidades de los 
nativos digitales en los siguientes 5 ámbitos: conciencia global; 
alfabetización financiera, económica, comercial y emprendedo-
ra; alfabetización cívica; alfabetización sanitaria; y alfabetización 
ambiental (Dean et al., 2010). La educación artística 4.0, por tanto, 
tiene que ayudar a jóvenes inmersos en una etapa de inestabili-
dad emocional y de transformación personal a desarrollar tam-
bién una capacidad crítica y una actitud abierta que les faculte 
para formar parte de una ciudadanía comprometida y activa 
interesada en construir nuevas realidades individuales y colec-
tivas.

En este sentido, la RVI se presenta como una herramienta que 
se ajusta a esa realidad y permite, además, que el proceso de en-
señanza-aprendizaje de las materias de la modalidad se pueda 
estructurar ofreciendo a los estudiantes un aprendizaje eminen-
temente experiencial (Carver, 1996). Los términos arte, ciencia 
y tecnología han estado interrelacionados desde hace siglos. La 
Educación Secundaria debe volver a permitir ahondar en esa re-
lación, el siglo XXI demanda que adquiera un nuevo sentido. Si 
no es así, las artes corren un gran peligro. Los nativos interacti-
vos pueden percibirlas como algo desvinculado de sus formas de 
interacción, algo absolutamente inconexo con sus vidas y la cul-
tura visual contemporánea de la que participan (Agirre, 2011).

Tabla 1. 
Materias del Bachillerato LOMCE de la modalidad de Artes. Elaboración propia a partir de los datos del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte

BACHILLERATO DE ARTES
1º BACHILLERATO 2º BACHILLERATO

Materias troncales de la modalidad
Fundamentos del Arte I Fundamentos del Arte II

Materias troncales de opción por modalidad (elegir 2 materias)

Cultura Audiovisual I, Historia del Mundo Contemporáneo, Literatura 
Universal Cultura Audiovisual II, Artes Escénicas, Diseño

Materias específicas (mínimo 2, máximo 3)

Análisis Musical I, Segunda Lengua Extranjera I, Anatomía Aplicada, 
Tecnología Industrial I, Cultura Científica, Tecnologías de la 
Información y la Comunicación I, Dibujo Artístico I, Volumen, Dibujo 
Técnico I, Lenguaje y Práctica Musical, Religión

Análisis Musical II, Ciencias de la Tierra y del Medioambiente, Dibujo 
Artístico II, Dibujo Técnico II, Fundamentos de Administración 
y Gestión, Religión, Historia de la Música y la Danza, Imagen y 
Sonido, Psicología, Técnicas de Expresión Gráfico-Plástica, Segunda 
Lengua Extranjera II, Tecnología Industrial II, Tecnologías de la 
Información y la Comunicación II, Historia de la Filosofía

En la docencia del ámbito artístico, la RVI como recurso edu-
cativo está estrechamente ligado al edutainment, los estudiantes 
tienen la posibilidad de realizar “viajes educativos” (Migué-
lez-Juan, 2018) en los que pueden aprender de una forma lúdica. 
Al mismo tiempo, desarrollarían sensaciones y sentimientos que 
les permitirían centrar su atención y asimilar contenidos de una 
forma rápida porque se involucran física y mentalmente. Como 
herramienta emocional en este contexto educativo la RVI tam-
bién resulta clave (García-Ruiz, 1998).

2. Material y métodos

2.1. Objetivos

Son diversos los interrogantes que rodean a la RV como he-
rramienta educativa, para ello, resulta imprescindible contar con 
la opinión de los estudiantes cuyo proceso de aprendizaje se 
prevé va a mejorar. Así, la investigación analiza las percepciones 
de los estudiantes que cursan 1º y 2º del Bachillerato de Artes 
acerca de la utilidad pedagógica de la RVI. Por tanto, se parte de 
un análisis de una situación actual para proyectar mejoras con 
consecuencias en el futuro de la educación y en el desarrollo per-
sonal de aquellos individuos inmersos en un proceso de apren-
dizaje en las instituciones de enseñanza formales. 

Por todo ello, se tratará de dar respuesta a las preguntas ¿qué 
conocimiento tiene el alumnado del Bachillerato de Artes acerca 
de la RVI y su aplicación en el proceso de enseñanza-aprendiza-
je?, ¿qué acogida tiene entre los estudiantes la introducción de 
nuevas tecnologías en el aula? y ¿qué interés despierta en este 

alumnado la utilización de la RVI como herramienta educativa 
en las materias de la modalidad? En cuanto a los objetivos, se 
plantean los siguientes: 

•	 Establecer el grado de conocimiento que tienen los estu-
diantes sobre la RVI y su uso como herramienta educa-
tiva.

•	 Conocer el interés que despierta en los estudiantes la in-
troducción de nuevas tecnologías en los procesos de en-
señanza-aprendizaje.

•	 Registrar y examinar las percepciones de los estudiantes 
en torno a la RVI y determinar la expectativa de mejo-
ra que supondría su implementación como herramienta 
educativa en las materias del Bachillerato de Artes.

2.2. Diseño de la investigación

La investigación, que se desarrolló entre enero y marzo de 
2017, contó con el cuestionario como instrumento principal de 
recogida de datos. Mediante este estudio de corte empírico se 
ha recabado información de tipo descriptiva. La muestra se 
acotó a la modalidad de Bachillerato de Artes y a la provincia 
de Vizcaya, territorio histórico de la Comunidad Autónoma del 
País Vasco (CAPV) con mayor número de Institutos de Edu-
cación Secundaria (IES) públicos que ofertan esta modalidad 
oficial de bachillerato. La CAPV oferta la modalidad de Bachi-
llerato de Artes en un total de 17 centros públicos repartidos en 
los tres territorios históricos: Álava (3), Guipúzcoa (6) y Vizcaya 
(8).
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Esta delimitación del objeto de estudio viene dada por la in-
formación extraída de la página Web del Departamento de Edu-
cación del Gobierno Vasco (http://www2.hezkuntza.net).

La búsqueda de esta información se llevó a cabo en el mes 
de noviembre de 2016 y hacía referencia al curso 2016/2017. Los 
centros que han participado en la investigación son siete de los 
ocho centros localizados en Vizcaya, todos ellos gestionados por 
el Departamento de Educación del Gobierno Vasco. El centro pú-
blico IES Miguel de Unamuno de Bilbao no ha participado en la 
presente investigación, motivado por la baja tasa de asistencia 
a clase de sus alumnos ya que se trata de bachillerato en turno 
nocturno.

El Decreto 138/1983 del Departamento de Educación y Cul-
tura del Gobierno Vasco regula el uso de las lenguas oficiales en 
la enseñanza no universitaria en el País Vasco. En él se estable-
cen los tres modelos lingüísticos vigentes en dicha enseñanza, 
no obstante, los centros participantes ofrecen una enseñanza bi-
lingüe que para Bachillerato queda establecida en los modelos A 
(enseñanza en castellano como lengua vehicular, excepto en la 
asignatura de Lengua y Literatura Vasca) y D (enseñanza en eus-
kera como lengua vehicular, excepto en la asignatura de Lengua 
y Literatura Castellana). 

2.3. Descripción de la muestra

En este estudio se ha contado con una muestra de estudiantes 
matriculados en el curso 2016/2017 a partir de un muestreo no 
probabilístico por conveniencia –debido a la accesibilidad y dis-
ponibilidad de una muestra participante amplia para un estudio 
exploratorio– que cursaban las materias troncales de la modali-
dad Fundamentos del Arte I y II.  La investigación ha contado 
con el consentimiento informado de los participantes menores. 
Teniendo en cuenta los criterios de exclusión mencionados más 
arriba, el tamaño final de la muestra está marcado por los 390 
cuestionarios válidos completados –todos ellos sometidos a revi-
sión y validación–, que representan un margen de error máximo 
del 1,2% para un 95% de nivel de confianza. 

La siguiente tabla recoge los centros que han participado en la 
investigación y la distribución de los participantes por cada uno 
de ellos. Del total de cuestionarios, 122 fueron completados en 
castellano y 268 en euskera. Asimismo, del total de participantes 
un 33,84% se corresponde con hombres y un 66,15% con mujeres. 
No se ha buscado seguir un criterio de representatividad estadís-
tica, sin embargo, se ha pretendido aglutinar un número elevado 
y variado de respuestas para obtener indicios que permitieran 
obtener información de cómo los jóvenes se sitúan frente a la tec-
nología de RVI y su relación como herramienta educativa en el 
proceso de aprendizaje en la educación secundaria. 

Tabla 2. 
Institutos de Educación Secundaria de Vizcaya que han participado en la investigación

DENOMINACIÓN DEPENDENCIA MUNICIPIO MODELO
LINGÜÍSTICO CUESTIONARIOS 

IES Artaza-Romo Dpto. Educación Lejona A/D 36

IES Beurko Dpto. Educación Baracaldo D 28

IES Fray Juan de Zumarraga-Durango Dpto. Educación Durango D 34

IES Gernika Dpto. Educación Guernica-Luno D 32

IES Ibarrekolanda Dpto. Educación Bilbao A/D 179

IES Juan Antonio Zunzunegui Dpto. Educación Portugalete A 30

IES Txurdinaga Behekoa Dpto. Educación Bilbao A/D 51

                                                                                                    TOTAL    390

2.4. Instrumento

El diseño del cuestionario ha estado estrechamente relacio-
nado con los objetivos marcados al inicio y ha sido enfocado a 
la población seleccionada. La aplicación del cuestionario se llevó 
a cabo en los IES durante el horario lectivo. El cuestionario lo 
conformaron 36 preguntas que se estructuraron en cinco bloques 
temáticos: (a) Avances tecnológicos; (b) Uso del teléfono móvil; 
(c) Uso de videoconsolas; (d) Uso de tecnología en el aula; y (e) 
Actitudes hacia la RV.

El bloque (a) incluye ocho preguntas en relación al uso de 
tecnologías, el interés de los avances tecnológicos, la frecuencia 
de acceso a Internet, el aprendizaje en su uso, así como el tipo 
de conexión, los servicios utilizados y la realización de otras ac-
tividades simultáneas. El bloque (b) recoge ocho preguntas so-
bre el uso y rotación del dispositivo móvil, la autopercepción de 
habilidades y el uso pedagógico actual y futuro en el aula. El 
bloque (c) plantea cuatro preguntas sobre el uso y rotación de 
videoconsolas, los años con los que se comenzó su utilización y 
la percepción de utilidad en el proceso de enseñanza-aprendi-

zaje. El bloque (d) incluye seis preguntas sobre el tipo de uso, la 
frecuencia, los recursos utilizados, las habilidades del profesor 
y la percepción sobre la mejora en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. El último bloque (e) aborda once preguntas sobre 
el conocimiento, los requerimientos técnicos y la experiencia en 
realidad virtual y, específicamente, en realidad virtual inmersiva 
dentro de la asignatura escogida, recogiendo la percepción so-
bre los beneficios en el proceso, los riesgos y su posible utilidad 
educativa.

Para estimar la validez del cuestionario se recurrió a la rea-
lización de un juicio de expertos. Se ha contado con la partici-
pación de 30 evaluadores, seleccionados de manera aleatoria de 
entre un listado de 60 expertos en la materia identificados, con 
un perfil tanto académico como profesional, con el objetivo de 
mejorar la fiabilidad del instrumento. El 65% pertenece al sec-
tor académico –ya sea de las áreas de Educación y de Comuni-
cación– y el 35%, al profesional en ejercicio en los ámbitos de 
las tecnologías educativas y la realidad virtual. La consistencia 
interna fue alta (Alpha de Cronbach=0,882), confirmándose la 
fiabilidad del cuestionario en todas sus preguntas. Las aporta-
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ciones y sugerencias específicas que se realizaron en este proceso 
fueron incorporadas al cuestionario. Así, se obtuvo la certeza de 
que el cuestionario sería entendido en el mismo sentido en el 
que se creó (Vinuesa, 2005), ya que contenía temas y preguntas 
pertinentes con un léxico adecuado a los destinatarios. El tipo de 
preguntas planteadas (cerradas, de opción múltiple y abiertas) 
permitieron a los encuestados realizar aportaciones persona-
les, tanto de aspectos objetivos como subjetivos (Cea-d’Ancona, 
1998; Igartua & Humanes, 2004), en base a su experiencia y cono-
cimientos (Gaitán-Moya & Piñuel-Raigada, 1998; Bryman, 2008; 
Santesmases, 2009). 

Asimismo, se han respetado escrupulosamente las tres exi-
gencias éticas básicas que Sierra-Bravo (2005) señala que deben 
cumplirse con un cuestionario:  (1) informar a los encuestados de 
todos los aspectos que pueden influir en su participación (enti-
dad que promueve la encuesta, objeto y finalidad, utilización de 
los datos…); (2) respetar la libertad de los encuestados de partici-
par o no en la encuesta y de abandonarla; y (3) preservar el ano-
nimato de los informantes y hacer el uso autorizado de los datos.

3. Resultados

3.1. Uso del teléfono móvil y las videoconsolas e interés por los 
avances tecnológicos

Preguntados por la edad en la que tuvieron su primer teléfo-
no inteligente, en sus respuestas se observa cómo la totalidad de 
los jóvenes han dispuesto de uno de estos aparatos varios años 
antes de haber cumplido la mayoría de edad. No obstante, en 
términos generales, se inician con las nuevas tecnologías (móvil 
y tableta) desde muy temprana edad con dispositivos que perte-
necen a sus padres. Así, el 29% de los encuestados obtuvieron su 
primer teléfono con 12 años, el 17% con 13 años, seguidos por un 
15% a los 10 años, otro 15% a los 11 años, un 9% a los 14 años y 
un 8% a los 9 años. El 7% restante, tal y como se muestra a conti-
nuación en el gráfico, ha recibido un smartphone entre los 5 y los 
8 años (5,4%) o entre los 15 y los 16 años (1,6%).

Figura 2. Edad a la que los jóvenes obtienen su primer teléfono inteligente. 
Fuente: Elaboración propia

Cuando se trata de responder acerca de si consideran que el 
uso del móvil es imprescindible en sus vidas el 62% asevera que 
sí, mientras que el 38% opina que puede prescindir de él. Al re-
ferirnos al uso del móvil con fines académicos y su relación con 
el rendimiento escolar sucede lo siguiente: el 64% afirma que su 
utilización sí aumentaría su rendimiento escolar, mientras que el 
36% muestra su desaprobación por usar aquel en el aula.

En cuanto a las videoconsolas, el 68% afirma ser propietario de 
un sistema electrónico de entretenimiento (Wii, PlayStation, Xbox o 
similares), frente al 32% que no posee ningún aparato semejante. Sin 
embargo, exactamente al contrario de lo que sucedía con los dispo-
sitivos móviles, el 64% opina que no sería beneficioso emplear estas 
consolas en el proceso de enseñanza-aprendizaje, frente al 36% que 
considera que el uso de videoconsolas podría ser útil en el aula.

Por lo que respecta al interés que les despiertan los avances 
tecnológicos, más de la mitad de los participantes (69%) señalan 
que les interesan “mucho” (28%) y “bastante” (41%). Así, el 31% 
restante señala que las innovaciones tecnológicas les importan 
“algo” (26%) o “nada” (5%). En este sentido, el 73% de los alum-
nos considera que la introducción de tecnología novedosa pue-
de facilitar o mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje en el 
aula, frente al 27% restante que disiente. Asimismo, el 94% de 
los encuestados se muestra dispuesto a aprender cómo utilizar 
aquellas nuevas innovaciones tecnológicas que introduzcan me-
joras en su proceso de enseñanza-aprendizaje. Solamente un 6% 
se muestra contrario a dicho proceso.

3.2. Realidad Virtual como herramienta educativa que favorece 
el proceso de aprendizaje

La mayoría de los encuestados (85%) conocen qué es la RV. 
Especialmente significativo es que de los jóvenes que afirman co-
nocerla el 52% lo haya hecho a través de Internet o que el 25% lo 
haya descubierto por sí mismo. Sin embargo, el 19% ha contado 
con ayuda de sus amigos o familiares para descubrir esta no-
vedosa tecnología. El 4% restante lo ha descubierto a través de 
otros medios.

El 60% asegura haber tenido alguna experiencia con RV me-
diante simuladores, frente al 40% que aún no se ha estrenado con 
esta tecnología. Por otro lado, el 54% no ha oído hablar de que la 
RV se pueda emplear como herramienta educativa. El 46% que 
sí conoce aquella particularidad, lo ha descubierto: con ayuda de 
Internet (52%), mediante amigos o compañeros de clase (28%), a 
través de otros medios (11%) y gracias a familiares (9%).

Respecto a cómo consideran que será el proceso de aprender 
a hacer uso de la RV más de la mitad (51%) opina que no sería 
“nada difícil”. No obstante, un 38% lo considera “algo difícil”, 
un 9% “bastante difícil” y un 2% “muy difícil”. 

En cuanto a si la RVI podría ser útil en actividades educativas 
el 80% se muestra claramente a favor de esta herramienta, sola-
mente el 20% concluye lo contrario. De hecho, el 89% cree que el 
uso de la RVI en las asignaturas de la modalidad artística podría 
tener un efecto positivo en su proceso de aprendizaje. Esto, sin 
duda, los lleva a testificar de forma casi unánime (91%) que les 
gustaría experimentar con la RV en materias como Fundamentos 
del Arte I y II. Por último, un 75% estaría dispuesto a hacer uso 
de la RV fuera del aula para complementar su aprendizaje en las 
materias de la modalidad, frente a un 25% que no contempla esta 
posibilidad.

3.3. Preferencias en el uso de la Realidad Virtual Inmersiva en 
el aula

En cuanto a los dispositivos que hay que utilizar para rea-
lizar las inmersiones en los entornos virtuales digitales, el 63% 
no considera un inconveniente tener que utilizar un visor para 
adentrarse en un escenario digital tridimensional recreado por 
ordenador. El 37% de los estudiantes restantes, por el contrario, 
opinan que sí es un inconveniente utilizar un dispositivo así para 
poder experimentar la inmersión. 

Respecto a si están dispuestos a utilizar sus propios móviles 
para acceder a las aplicaciones y a los entornos virtuales en las 
clases de las materias de la modalidad de Bachillerato de Artes, 
el 85% de los estudiantes afirma estar dispuesto a descargar y 
usar aplicaciones específicas que les permitan involucrarse en un 
aprendizaje experiencial. Únicamente un 15% se opone al hecho 
de tener que usar su propio móvil para utilizar la RVI como he-
rramienta educativa. Por otro lado, restringir las inmersiones a 
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20 minutos para evitar los efectos secundarios que puede pre-
sentar esta tecnología (fatiga ocular, mareos…) no resulta un 
impedimento para el 73% de los encuestados. Solo un 27% de la 
muestra considera que esta cuestión es decisiva y la considera un 
obstáculo para integrar esta tecnología en el aula. 

4. Discusión y conclusiones 

En los próximos años, la RV jugará un papel importante en 
la educación. Para ello, será necesaria la implicación, sincroni-
zación y compromiso de los principales actores del ecosistema 
educativo –centros educativos, profesorado, alumnado, padres–, 
si no este proceso puede resultar terriblemente complejo y lento.

Los resultados obtenidos en la presente investigación desve-
lan aspectos importantes en el ámbito de las percepciones perso-
nales de los estudiantes de bachillerato y brindan la posibilidad 
de definir una serie de conclusiones en relación con los objetivos 
propuestos en este estudio: 

•	 Se pone de relieve que el alumnado de entre 16 y 19 años 
conoce la RV e incluso ha experimentado con entornos 
virtuales. Sin embargo, desconocen las posibilidades que 
ofrece como herramienta educativa ya que nunca la han 
utilizado en el contexto académico.

•	 Las nuevas tecnologías susceptibles de introducir mejo-
ras en el proceso de enseñanza tienen un elevado grado 
de acogida entre los estudiantes. Además, muestran una 
actitud positiva hacia ellas si emplean entornos virtuales 
para el aprendizaje.

•	 La RVI se presenta como una herramienta muy atractiva 
que mejora las expectativas y el interés de los estudiantes 
de secundaria postobligatoria por implementarla en las 
materias de la modalidad de Artes.

Para utilizar la RV se precisa diseñar entornos de aprendizaje 
virtuales adecuados a cada etapa formativa y a cada modalidad 
para obtener mejores resultados (Fowler, 2015). Diversas inves-
tigaciones reafirman que el uso de tecnologías virtuales en la 
educación despierta una mayor motivación en los estudiantes y 
promueve la interacción y colaboración entre estos (Mikropoulos 
et al., 1998; Kerawalla et al., 2006). La RVI desempeña un papel re-
levante en la educación artística por la capacidad que tiene para 
repercutir en la conducta de los jóvenes, favorecer la asimilación 
de contenidos y desarrollar resultados positivos de aprendizaje 
definidos en tres niveles: conocimiento, capacidades y habilida-
des (Merchant et al., 2014).

Los jóvenes estudiantes digitales usan la tecnología a su 
alcance para multitud de quehaceres (comunicarse, expresar 
sus emociones, comprar, estudiar, informarse...). Esta reali-
dad contrasta con que las aulas del siglo XXI no son lugares 
de aprendizaje tecnológicamente avanzados. Asimismo, los 
profesionales de la enseñanza son, en su mayoría, inmigran-
tes digitales que deben asumir un nuevo rol en la era digital 
(Viñals-Blanco & Cuenca-Amigo, 2016) para dar respuesta a 
las necesidades de una sociedad con ansias de conocimiento 
tecnológico (Hernández, 2017) que convive con la incertidum-
bre (González-Patiño, Esteban-Guitart & San Gregorio, 2017). 
El cuerpo docente y los centros educativos enfrentan, por tan-
to, el deber de disminuir la brecha que separa a su alumnado 
de la educación artística que les ofertan. En el tercer milenio 
resulta necesario brindarles una enseñanza 4.0 que les ayude a 
“aprender haciendo” y a ser individuos críticos, comprometi-
dos y cooperativos mediante los mismos códigos y tecnología 
que utilizan en su día a día.

Los estudiantes que se encuentran hoy en los centros educa-
tivos constituyen el motor del cambio y de desarrollo de nuestra 
sociedad. Por este motivo, próximos a entrar en la tercera década 
digital requieren que se les ofrezca una educación 4.0 conectada 
con la realidad que les haga protagonistas de su propio aprendi-
zaje y que les estimule para formar parte activa del progreso del 
mundo contemporáneo. En este sentido, la pertinencia, calidad 
y configuración del currículo educativo es vital para los centros 
educativos y lo es, a la vez, para los estudiantes, los empleadores 
y la sociedad. 

La utilización de entornes virtuales para el aprendizaje se 
avala desde investigaciones que toman como referencia la per-
cepción del alumnado (Molina-Carmona et al., 2018) y que de-
muestran el gran potencial que tiene la RV como herramienta de 
apoyo educativo (Alfadil, 2017). Su éxito depende, en gran medi-
da, de la eficacia con la que se implemente. Las instituciones edu-
cativas tienen un arduo trabajo a este respecto, para aprovechar 
sus cualidades tienen que tener en cuenta cuándo es apropiado 
utilizarla y cuáles son sus riesgos y limitaciones (Pantelidis, 2009; 
Guerrero-Cuevas & Valero-Aguayo, 2013). 

Adicionalmente, deben elaborar recomendaciones y pro-
puestas orientadas a su correcta utilización, ofrecer una forma-
ción específica al profesorado y procurar una adaptación guiada 
al alumnado. Igualmente, los dispositivos y aplicaciones elegi-
das deben ser acordes a los recursos disponibles (Cuesta-Cam-
bra & Mañas-Viniegra, 2016) y coherentes con cada materia, para 
integrarse de forma correcta en el currículo educativo de cada 
modalidad. 

Las principales conclusiones de la presente investigación de-
terminan que los estudiantes de secundaria están listos para un 
nuevo y renovado enfoque de la educación artística. Por tanto, 
las instituciones educativas tienen que asumir a corto plazo la 
oportunidad que les presenta el contexto actual y enfrentar el 
desafío de satisfacer las altas expectativas que los jóvenes han 
puesto en su educación. 

En este mundo globalizado y sin precedentes históricos, 
ante los nuevos contextos sociales, políticos y económicos, la RV 
como herramienta educativa tiene grandes posibilidades para 
promover experiencias más allá de las instituciones de enseñan-
za formales e inspirar a toda una nueva generación de estudian-
tes para que innoven y lideren la transformación de la realidad 
social (Bailenson et al., 2008; Rubio-Tamayo & Gértrudix-Barrio, 
2016).

Este proceso no está exento de dificultades, puestas de ma-
nifiesto en los resultados, que hay que afrontar con una serie de 
recomendaciones: Teniendo en cuenta que 12 años es la principal 
edad con la que se obtiene un móvil propio y que el 68% tiene 
una videoconsola, podrían realizarse pruebas piloto en los cen-
tros educativos a pesar de las limitaciones en su equipamiento 
de dispositivos móviles, siempre con el consentimiento informa-
do pertinente.  A pesar de que el alumnado tiene años de expe-
riencia en el uso del móvil y de la videoconsola, se recomienda 
previamente a la implantación de las experiencias piloto reali-
zar entrenamientos de duración inferior a los diez minutos para 
evaluar los inconvenientes físicos que pueden derivarse de su 
uso prolongado en algunas personas, como mareos o vómitos, 
a pesar de que el 60% ya haya experimentado con la RVI fuera 
del aula. Además, es mayoritaria la percepción de que el uso de 
estas tecnologías con fines académicos incrementaría el interés y 
el rendimiento escolar, pero no debe obviarse la importancia del 
contenido de la experiencia de realidad virtual inmersiva para 
que la gamificación vaya más allá de un mero juego, por lo que 
es necesario un entrenamiento formativo del profesorado pre-
viamente a su implantación.
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Por último, para profundizar en la actual línea de trabajo nos 
proponemos ampliar la muestra a un número mayor de estu-
diantes a nivel nacional y, además, llevar a cabo un nuevo estu-
dio que permita determinar el conocimiento y la predisposición 
del cuerpo docente a usar la RV en las aulas. Como futura línea 
de trabajo se plantea involucrar a docentes y alumnado en expe-
riencias piloto aplicando la RVI en los Institutos de Educación 
Secundaria.

Apoyos

Proyecto financiado por el programa Young State de la Cá-
tedra TMKF de Comunicación y Marketing por la Infancia y la 
Adolescencia de la Universidad Complutense de Madrid (YS-
012/17).
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