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RESUMEN 

Este Trabajo de Fin de Grado tiene como objetivo realizar una revisión teórica sobre 

el impacto de las tecnologías emergentes, como la realidad virtual y aumentada, en la 

educación emocional, específicamente en el desarrollo de la empatía en entornos 

educativos. Se sostiene la idea de que la realidad virtual y aumentada pueden ser 

herramientas valiosas para facilitar la adquisición de habilidades empáticas de manera 

envolvente y motivadora para los estudiantes. La investigación ha evidenciado que la 

implementación de la realidad virtual y aumentada permite una enseñanza 

personalizada, fortalece el proceso de aprendizaje y proporciona retroalimentación 

inmediata. Además, se destaca el crecimiento del metaverso, que posibilita la 

enseñanza en contextos complejos, como la dificultad de desplazamiento a la escuela 

o la adaptación a diferentes ritmos de aprendizaje. Estas tecnologías eliminan las 

barreras del mundo real, fomentando la inclusión de todos los alumnos en el entorno 

educativo. 

 

PALABRAS CLAVE: Educación emocional, realidad virtual, realidad aumentada, 

metaverso.  

 

ABSTRACT 

This Final Degree Project aims to conduct a theoretical review on the impact of 

emerging technologies, such as virtual and augmented reality, in emotional education, 

specifically in the development of empathy in educational environments. It supports 

the idea that virtual and augmented reality can be valuable tools to facilitate the 

acquisition of empathic skills in an immersive and motivating way for students. 

Research has shown that the application of virtual and augmented reality enables 

personalized teaching, reinforces the learning process, and provides immediate 

feedback. In addition, it highlights the growth of the metaverse, which allows teaching 

in complex contexts, such as the difficulty of commuting to school or adapting to 

different learning rhythms. These technologies eliminate real-world barriers, favoring 

the inclusion of all students in the educational environment. 

 

KEY WORDS: Emotional education, virtual reality, augmented reality, metaverse.  
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1. INTRODUCCIÓN: JUSTIFICACIÓN DEL TFG 

En este Trabajo Final de Grado se pretende explorar sobre las nuevas tecnologías, 

especialmente la realidad virtual (RV) y la realidad aumentada (RA), que emergen como 

herramientas poderosas para una educación motivadora y efectiva. Además, es interesante 

analizar su influencia en la educación emocional en la infancia temprana, así como su 

vinculación con la nueva realidad educativa. Esta perspectiva es novedosa desde el punto 

de vista educativo, por lo que, como futura docente, resulta interesante investigar sobre 

nuevas herramientas para mejorar la enseñanza y el aprendizaje y, al mismo tiempo, 

motivar a los estudiantes.  

Actualmente es necesario tener en cuenta la nueva realidad de la educación, que 

se caracterizan por el uso generalizado de las tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) en las aulas (Gros, 2018). La pandemia de COVID-19 ha obligado a 

las escuelas y universidades a adaptarse rápidamente a los modelos de aprendizaje online 

(Zhou et al., 2022). Bragg et al (2021) señalan que este evento ha tenido un gran impacto 

en el estilo de vida y el modo de interactuar de las personas, ya que estudiantes y 

profesores han tenido que adaptarse a este nuevo formato para poder continuar con las 

clases. 

El uso de las TIC ha cambiado las prácticas docentes y la forma en que los 

estudiantes aprenden (Gros, 2016). Su uso en las escuelas ha brindado nuevas 

oportunidades para aumentar la efectividad de los estudiantes, como permitirles aprender 

a su propio ritmo o brindarles un aprendizaje personalizado basado en fortalezas y 

debilidades (Bulman & Fairlie, 2016). Estas aplicaciones también resultan ser una 

herramienta muy útil para los docentes. En un estudio de Kim’s (2019), se observó que 

al recibir retroalimentación y aprender mediante el ensayo-error, los docentes pueden 

evaluar el nivel de comprensión y entender si la información es motivadora o no. Al ser 

un proceso de aprendizaje que requiere la participación activa de los estudiantes, se ha 

observado una mejora en el rendimiento académico de los estudiantes. 

Cuban (2013) afirma que la tecnología, los ordenadores e Internet facilitan la 

búsqueda de información y ofrecen un medio de participación, una característica de la 

que carece la educación tradicional. Estas tecnologías mejoran el perfil profesional de los 

estudiantes (Cataldi et al., 2010). Además, facilitan el proceso de enseñanza-aprendizaje 

a los alumnos con dificultades, como niños con discapacidad intelectual, autismo, etc. 
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(Standen y Brown, 2006; Lorenzo et al., 2020). De este modo se garantiza la inclusión 

para todo el alumnado, asegurando la igualdad de oportunidades y que los errores no 

supongan una desmotivación, pues pueden realizar tantos intentos como sean necesarios 

(Salem-Darrow, 1996).   

En la misma línea, las TIC ofrecen otras vías de aprendizaje, como la RV y la RA. 

Es importante investigar cómo se pueden combinar eficazmente para mejorar la 

educación emocional de los niños, aspecto importante en este estudio. Estas tecnologías 

brindan experiencias inmersivas y envolventes que ayudan a los niños a comprender y 

experimentar las emociones más profundamente y aprender habilidades sociales en un 

entorno virtual y controlado (Stickland, 1997).  

Varias investigaciones (Pérez-Martínez, 2011; López-Belmonte, Pozo-Sánchez y 

López-Belmonte, 2019; Key et al., 2021) respaldan la efectividad de estas tecnologías en 

el aula. Otros estudios han demostrado que la RV y la RA son buenas herramientas para 

enseñar y gestionar las emociones (Parque et al., 2011; Massis, 2015; Liu et al., 2017). 

La elección de una herramienta correcta dependerá de los objetivos pedagógicos, la edad 

de los niños y los recursos disponibles. Por ello, es crucial planificar y guiar 

correctamente el uso de la tecnología en el aula para asegurar el aprendizaje efectivo y 

significativo de los alumnos. Los docentes deben verificar las últimas novedades en 

programas educativos de RV y RA, ya que la tecnología está en constante cambio.  

Considerando el crecimiento significativo de la RV y la RA, se considera 

importante resaltar el potencial del metaverso, un campo aún por explorar pero que podría 

proporcionar oportunidades no viables en el mundo físico. El metaverso promete superar 

las limitaciones del espacio y el tiempo, así como abordar la desigualdad, al ofrecer 

espacios virtualmente inmersivos que brindan experiencias emocionales auténticas.  

Por último, en lo que respecta a la motivación personal y profesional, considero 

que la tecnología es un tema cada vez más presente en las aulas, de modo que resulta 

interesante adquirir conocimientos que contribuyan a la adquisición de competencias que 

mejoren nuestro perfil. Desde el programa PNTIC (Programa   Nacional   de   Tecnologías   

de   la   Información   y   Comunicación) las escuelas comenzaron a introducir las TIC en 

las aulas (Moreira et al., 2014). Desde mi experiencia, en las prácticas educativas, he 

observado programas de robótica y programación, aulas STEAM, salas multisensoriales 

SHX (contiene proyección de imágenes vivas, tubo de burbujas, fibra óptica y otros 
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elementos que crean entornos inmersivos, donde el niño es el verdadero protagonista), lo 

cual me reafirma que la realidad educativa está cambiando y existen nuevas necesidades. 

Analizar estudios sobre el uso de las nuevas tecnologías, como la RV y RA me puede 

ofrecer oportunidades para que los alumnos adquieran conocimientos de una forma 

interesante y motivadora, me permite adquirir otro punto de vista sobre nuevas formas de 

aprendizaje. Asimismo, me posibilita conocer las barreras o limitaciones existentes en el 

uso de este tipo de herramientas e identificar posibles soluciones.  
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2. OBJETIVOS 

 El objetivo general de este Trabajo de Fin de Grado es indagar a nivel teórico 

sobre las posibilidades que tienen algunas tecnologías inmersivas, como la realidad 

virtual, realidad aumentada o el metaverso, en el ámbito de la educación emocional, más 

concretamente, en el trabajo de las capacidades empáticas.  

 Los objetivos específicos son: 

• Profundizar en la conceptualización de la empatía y su desarrollo en la edad de 

los 0 a los 6 años. 

• Indagar a nivel teórico sobre las posibilidades de la educación emocional y el 

trabajo de la empatía en educación infantil.  

• Indagar a nivel teórico sobre las posibilidades de la realidad virtual, realidad 

aumentada, y otras posibles tecnologías inmersivas en educación emocional, 

específicamente en el trabajo de la empatía, más concretamente en Educación 

Infantil. 
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3. EMPATÍA 

3.1. Conceptualización 

El concepto de empatía ha ido evolucionando con el paso del tiempo, ya que hay 

varios autores que han intentado hacer sus propias aportaciones. Además, existen 

investigaciones en diferentes ámbitos y campos de estudio que ayudan a concretar su 

definición. 

Vilardaga (2009) explica que la palabra empatía proviene del griego antiguo. El 

prefijo em- significa “en” y la raíz pathos, significa “emoción”, que se traduce como 

“tener un sufrimiento, un sentimiento o una emoción”. Posteriormente, aparece el término 

alemán Einfühlung que fue usado por primera vez por Vischer en el campo del arte y la 

estética y, se tradujo como “sentirse dentro de” (Gómez, 2016). Sin embargo, Vernon Lee 

fue la primera persona en traducir esta palabra al inglés (Wellek, 1970) e interpretó 

Einfühlung como simpatía, “sentir con” del alemán, entendiéndola como una 

estimulación de los sentimientos ante las cosas que una persona percibe.  

Más tarde, Edward Titchener y Theodor Lipps (citado en Gómez, (2016); Montag 

et al., (2008)) intentaron darle un punto de vista enfocado en el campo la psicología. Para 

Titchener, el proceso de ponerse en el lugar del otro se llevaba a cabo a través de la 

imaginación (Gómez, 2016). Lipps, por su parte, fue el autor que mayor influencia tuvo 

en el desarrollo de la teoría de la empatía estética (Montag et al., 2008). Este psicólogo 

explica la empatía como un estado natural que permite ponerse en la situación del otro, 

de lo que siente o percibe, estableciendo así una conexión entre un objeto y un sujeto 

mediante la imitación (López et al., 2014).  

A partir de este momento surgen dos vertientes, ya que comienza a surgir un 

debate sobre si la empatía consiste en “ponerse mentalmente en el lugar del otro” o “sentir 

la emoción de forma vicaria” (Chlopan et al., 1985).  

Por un lado, los autores que defienden la visión desde los aspectos más cognitivos 

de la empatía, relacionada con aquellas funciones ejecutivas más complejas. La Teoría de 

la Mente (ToM) es una de ellas, esta permite comprender lo que siente el otro y tomar su 

perspectiva (Preston y Waal, 2002). Se dice que una persona tiene ToM cuando es capaz 

de atribuir estados mentales, tanto a sí mismo como a otros (Premack y Woodruff, 1978). 

Por otro lado, Frith y Frith (2006) hablan sobre la mentalización, esta función permite dar 
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sentido a las acciones de los humanos y atribuir un estado mental. Estos estados mentales 

asignados son suposiciones teóricas y no hechos observables, por este motivo se puede 

prever el comportamiento de los demás. La empatía y la ToM están íntimamente ligadas, 

ya que ambas se refieren a habilidades cognitivo-emocionales necesarias para la 

adaptación exitosa a un entorno social (Gordo, 2016). Además, la mentalización, que 

implica la capacidad de comprender los estados mentales de los demás, es fundamental 

en el proceso de empatía. Para ser empático, una persona debe ser capaz de experimentar 

y comprender los pensamientos de los demás, lo que le permite comprender lo que el otro 

individuo puede estar experimentando. 

Por otro lado, los autores que hacen énfasis en la parte afectiva de la empatía, 

haciendo referencia a aquellas emociones que se sienten o se comparten de manera social 

(Stotland, 1969). Eisenberg y Fabes (1990) definían la empatía como una habilidad 

automática e inconsciente para reaccionar ante las emociones de otras personas. Hoffman 

(1987) apoya que la empatía es una respuesta afectiva focalizada más en la situación de 

la otra persona que en la propia. Para este autor, la empatía engloba dos funciones básicas. 

La angustia empática, que hace referencia a la propia angustia del individuo y al deseo de 

desprenderse de este sentimiento; y la empatía simpática, la que indica que para que 

nuestra angustia desaparezca, previamente debe desaparecer la del otro (Johansson, 

2008). Además, propone cinco estadios en el desarrollo de la empatía:  

• Llanto reactivo del recién nacido (0m-1a): en este estadio el llanto es el 

resultado de la imitación y la adaptación de lo que observa en su entorno. El 

bebé siente angustia, pero no hay intención de aliviarla. 

• Angustia empática egocéntrica (1a-2a): este estadio hay una intención de 

querer reducir la propia angustia, pero no la del otro ante la escucha del llanto, 

por ello se considera una angustia egocéntrica. 

• Angustia empática cuasi egocéntrica: se manifiesta a partir del segundo año 

de vida y se percibe un esfuerzo de querer ayudar al otro, aunque desde el 

propio punto de vista. 

• Angustia empática verídica: al final del segundo año empiezan a mostrar 

conciencia de que los estados internos de los demás pueden diferir de los 

propios. Tener en cuenta el punto de vista del otro es el camino hacia una 

empatía madura, que se prolongará a lo largo de toda la vida. 
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• Angustia empática más allá de la situación: conforme tengan más 

experiencias, esta angustia se extenderá más allá de situaciones aisladas, ya 

que se tendrán en cuenta las circunstancias de la vida del otro. 

 Davis (1994), desde su perspectiva, describe la empatía como un proceso 

cognitivo que surge de las respuestas que tiene una persona ante las experiencias de otra. 

Los individuos son capaces de comprender el estado interno del otro sin que se produzca 

ningún cambio emocional en ellos. Para Davis la empatía tiene cuatro componentes:  

• Antecedentes: las características que se tienen en cuenta del observador, del 

observado y la situación, como el grado de similitud, la intensidad de la situación 

o la capacidad de empatía. 

• Procesos: las fases por las que pasa el suceso empático, puede ser procesos no 

cognitivos, como el llanto reactivo de los bebés, cognitivos simples, por ejemplo, 

el etiquetado o los cognitivos avanzados, como la toma de roles.  

• Resultados intrapersonales: las respuestas cognitivas, afectivas y 

motivacionales que se producen en el observador, aunque no tienen por qué 

manifestarse, como la preocupación. 

• Resultados interpersonales: las respuestas que están orientadas a ayudar al otro. 

Más recientemente, ciertos autores decidieron ampliar el concepto de empatía 

integrando todos estos procesos entendiéndola así, como un constructo multidimensional. 

Por ejemplo, Decety y Jackson (2004) proponen un modelo que incluye tres 

componentes: la emoción compartida entre el observador y el sujeto; la autoconciencia y 

conciencia del otro, lo que impide la confusión del self con los otros; por último, la 

flexibilidad cognitiva que permite adoptar la perspectiva del otro. Desde otra perspectiva 

se encuentra el modelo de Blair (2005) que también distingue tres componentes: empatía 

cognitiva (EC) o ToM; empatía motriz, relacionada con las neuronas espejo; y empatía 

afectiva (EA). Existe una gran diferencia entre estos autores, ya que los primeros 

defienden que los componentes están interrelacionados y no pueden darse por sí solos y, 

Blair por su parte, afirma que los componentes podrían operar de forma independiente.  

Los estudios que apoyan que la empatía es un constructo multidimensional 

defienden que gira en torno a dos componentes, en primer lugar, el contagio emocional 

(EA) y, en segundo lugar, la toma de perspectiva (EC) (Decety y Jackson, 2004). Samay-

Tsoory et al. (2009) plantearon dos hipótesis para explicar la relación existente ente EA 
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y EC. Por un lado, el modelo de dependencia, el cual deduce que la EC madura después 

del contagio emocional, por lo que existiría una dependencia entre ambos componentes, 

haciendo que la EA fuera un requisito previo a la EC. Por otra parte, el modelo de 

exclusividad, en el que se supone que EA y EC dependen de circuitos neuronales 

distintos, por lo que un componente no afectaría al otro. Finalmente, el estudio concluyó 

que hay una doble disociación. 

Sin embargo, la demostración de esta doble disociación no conlleva que estos 

procesos actúen de forma independiente (Heberlein y Saxe, 2005), sino que podrían 

actuar de forma complementaria, tal y como Shamay-Tsoory et al. (2009) y Smith (2006) 

han defendido en su hipótesis. De este modo, se puede afirmar que la EA y la EC son 

complementarias para la producción y adaptación de las respuestas empáticas.  

Mestre et al. (2012) expone que la empatía, tanto en su dimensión cognitiva como 

afectiva, es uno de los mecanismos fundamentales para el desarrollo moral y la conducta 

prosocial. Otros autores que incluyen ambas visiones son Bošnjaković y Radionov (2018) 

y concretan que es la capacidad de repercutir en las emociones de otra persona, 

comprender sus pensamientos y sentimientos y diferenciarlos de los propios para actuar 

de forma prosocial. 

En definitiva, la empatía nos permite entender el entorno social en el que nos 

desarrollamos los seres humanos y poder anticiparnos al comportamiento de los demás. 

Decety y Jackson (2004) clarifican que la diferencia entre la empatía humana y la 

observada en otros seres vivos está en los procesos complejos, como la toma de 

perspectiva y la autoconciencia que posibilitan la comprensión de emociones y 

situaciones más complejas. Por consiguiente, es un rasgo humano que nos convierte en 

criaturas sociales y es esencial para una sana convivencia, la comprensión mutua y la 

cooperación entre las personas (Bošnjaković y Radionov, 2018). Aunque sea una 

habilidad innata, puede aprenderse y reforzarse mediante la educación y la práctica 

(Cunico et al., 2012 citado en Zafar et al. (2020)). 

 

3.2. Desarrollo evolutivo de los 0 a los 6 años  

 Existen evidencias de que las bases funcionales de la empatía se desarrollan en el 

cerebro desde el nacimiento de un bebé (Gómez, 2016). Sin embargo, esta habilidad se 

ejercita y evoluciona conforme los niños tienen contacto con su entorno (Decety y 
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Jackson, 2004). Por este motivo la estimulación afectiva que se recibe durante sus 

primeros años de vida influye en las experiencias que se tiene posteriormente con otros 

individuos de su ambiente (Dörr y Banz, 2010).  

 Taylor et al. (2013) hacen hincapié en la importancia del papel de los cuidadores 

durante la primera etapa de vida del infante. El apego y la calidad de la relación con los 

padres puede contribuir al desarrollo de la empatía y las conductas prosociales (de Sanctis 

y Mesurado, 2022). Esto se debe a que, el apego emocional a los demás (ser conmovido 

de manera innata por sus emociones), es ventajoso desde un punto de vista evolutivo, ya 

que aporta seguridad (Preston y Waal, 2002). Por este motivo, algunas conductas de los 

bebés, como el llanto, la sonrisa, etc., sirven para llamar la atención del adulto y que se 

ven obligados a responder, para calmar y satisfacer las necesidades de sus hijos (Preston 

y Waal, 2002).      

Preston y Waal (2002) explican el desarrollo de la empatía desde dos niveles. La 

primera respuesta empática se produce de forma innata y se manifiesta como un contagio 

emocional. Gállese (2001) explica que cuando dos personas comparten un esquema 

motriz de una acción, el acto de observar y ejecutar un movimiento activa sistemas 

neuronales equivalentes. El segundo nivel hace referencia a las representaciones 

compartidas. Esto sucede cuando dos personas comparten las mismas representaciones 

mentales sobre un suceso o una emoción, de modo que el observador tiene unas respuestas 

automáticas y somáticas que le hacen experimentar las mismas emociones que la persona 

que está observando (Rameson y Lieberman, 2009, citado en López et al. (2014); Preston 

y Waal (2002)).  

 Es indudable el comportamiento imitativo de los recién nacidos, este acto 

evidencia la asociación innata entre la percepción y la acción (Meltzoff y Decety, 2003). 

Sobre los dos meses de edad, los bebés imitan las acciones de los humanos, pero no 

repiten los gestos de los objetos. Esto implica que son conscientes que las personas son 

semejantes a ellos (Legerstee, 1991). Las investigaciones han demostrado la importancia 

de las neuronas espejo en este proceso de asociación entre la percepción y la acción motriz 

(Rizzolatti et al., 1996; Rizzolatti y Craighero, 2004). Las neuronas espejo son las que 

permiten captar por contagio emocional las acciones que está realizando otra persona, sin 

embargo, esto no sucede con un objeto o un agente mecánico (Gómez, 2016). Según 

García, González y Maestú (2011), las neuronas espejo, en conjunto con otras redes 
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neuronales, desempeñan un papel crucial en el proceso de ejecución-intención-emoción, 

y están implicadas en habilidades como la comprensión, la imitación, entre otras. 

Las capacidades empáticas se desarrollan en diferentes etapas y cada una de ellas 

va englobando a las anteriores: en primer lugar, se encuentra el contagio de la sensibilidad 

corporal y emocional; a continuación, la capacidad cognitiva para identificar las 

emociones de los demás; seguido, la comprensión de los pensamientos y otros puntos de 

vista; luego, compartir las emociones de forma afectiva; por último, la acción empática 

planificada (Carpena, 2016) (ver Figura 1). 

 

Figura 1. Jerarquización de las capacidades empáticas. Extraído de Carpena (2016). 

Autores como Sagi y Hoffman (1976, citando en Preston y Waal, 2002) afirman 

que, hasta los 14 meses de edad, los bebés responden con el llanto para calmar la angustia 

que han observado en las personas de su alrededor. En estas etapas iniciales del desarrollo, 

los niños comienzan con un sentido empático global, lo que significa que no pueden 

distinguir si el sentimiento de angustia proviene de ellos mismos o de los demás. Otras 

manifestaciones de respuestas empáticas comienzan a aparecer entre los 8 y 16 meses de 
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edad y continúan creciendo hasta el segundo año de vida (Roth-Hanania, Davidov y Zahn-

Waxler, 2011).  

Los bebés comienzan a mostrar una angustia emocional y personal distintiva en 

respuesta a la tristeza de otra persona que a su dolor entre los 18 y los 36 meses, lo que 

conduce a una empatía más específica. Es importante destacar que las diferencias 

individuales a experimentar preocupación empática y angustia personal varían en función 

de su capacidad de regular las emociones. Además, a medida que avanzan en su 

desarrollo, integran esta información en sus esquemas mentales y son capaces de 

empatizar con otros individuos, diferenciando entre sus propios estados mentales y los de 

los demás (Wimmer y Perner, 1983). 

Alrededor de los 4 años hay una etapa crucial en el desarrollo humano, que es 

cuando cada uno comprende que tiene un mundo mental propio distinto al resto (Perner 

y Wimmer, 1985). A partir de este momento, los niños son capaces de deducir una 

variedad de estados mentales, como creencias, pensamientos, conocimientos, 

suposiciones, mentiras y confianza, entre otros estados mentales (López et al., 2014). Es 

decir, son capaces de determinar lo que otra persona piensa, cree, sabe o supone, si finge 

o si confía en determinada persona, etc., mediante el análisis de una serie de señales. Frith 

y Frith (2006) diferencian dos tipos de estados mentales: de larga duración, cuando una 

persona es de confianza; y de corta duración, por ejemplo, al sentir felicidad o ira, al tener 

deseos, intenciones o creencias sobre el mundo. 

Después de los 4 años, aparece la mentalización y la ToM, ya que se empiezan a 

integrar los procesos de comprensión emocional, y cada vez se van detallando más 

(Misailidi y Tsiara, 2021). A partir de los 5 o 6 años de edad, los niños muestran 

habilidades para comprender creencias falsas de segundo orden. Esto implica la capacidad 

de reconocer que los estados mentales de una persona pueden estar influenciados por 

otros estados mentales, por ejemplo, “María cree que su madre piensa” (Perner y 

Wimmer, 1985).  

Según Abe e Izard (1999, citado en Rodríguez de Guzmán et al. (2002)) algunos 

logros del desarrollo que deben haber adquirido los niños a los 5 años son: aumento 

progresivo de la autoconciencia, evidenciado por la expresión de emociones negativas 

como la ira o el enfado; mejora en la capacidad para comprender a los demás, 

discerniendo entre su propio yo y el de los demás; mayor sensibilidad hacia las normas 
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sociales y morales conforme el desarrollo avanza; y surgimiento de formas incipientes de 

emociones autoevaluativas, tales como la culpa, la vergüenza y el orgullo. 

En resumen, la empatía emerge como una respuesta innata desde el nacimiento y 

se desarrolla a lo largo del tiempo a través de las interacciones del niño con su entorno. 

El papel de los padres o cuidadores principales resulta fundamental, ya que orientan al 

bebé en la comprensión y validación de las emociones, y también sirven como modelos, 

ya que parte del desarrollo de la empatía se logra a través de la imitación. 

 

4. EDUCACIÓN EMOCIONAL 

4.1. Que es la educación emocional  

Pese a que podamos pensar que la educación emocional es un hallazgo reciente, 

existen claros ejemplos de que Sócrates, Platón, Aristóteles, entre otros, fueron de los 

primeros en dar importancia a la educación de los sentimientos y las emociones (Marina, 

2005).  

Para comprender lo que es la educación emocional, en primer lugar, se debe 

aclarar lo que es una emoción. Aristóteles comenta que es un estado que puede afectar al 

juicio de una persona (Bisquerra, 2010). Para Darwin (1872) las emociones son respuestas 

de supervivencia, que ayudan a adaptarse a las diferentes situaciones del entorno. 

Goleman (1996), por su parte, explica que las emociones son el resultado de una 

condición biológica y psicológica, y los tipos de tendencias conductuales que los 

caracterizan (Goleman, 1996). 

También se debe diferenciar entre educación emocional e inteligencia emocional. 

La educación emocional pretende desarrollar y mejorar las competencias emocionales de 

las personas con el fin de mejorar, tanto el bienestar personal, como el social (Bisquerra, 

2003). Este proceso debe ser continuo y permanente, es decir, una educación para toda la 

vida. Por otro lado, la inteligencia emocional hace referencia a la capacidad de una 

persona de observar y comprender las emociones de uno mismo y de los demás, 

distinguirlas y utilizar esta información para guiar sus pensamientos y acciones (Salovey 

y Mayer, 1990). 

Como se ha mencionado anteriormente, las emociones son respuestas que ayudan 

a la supervivencia del ser humano, ya que a partir de las experiencias vividas se forman 
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los "estilos afectivos", es decir, una forma de reacción ante diversas situaciones: timidez, 

agresividad, pesimismo, optimismo, confianza, desconfianza (Marina, 2005). Sin 

embargo, una persona que no tiene desarrolladas estas habilidades emocionales puede 

juzgar mal la realidad y ver amenazas inexistentes.  

Se debe educar en competencias emocionales debido a que actualmente vivimos 

en una sociedad donde el suicido es el segundo motivo por el que los jóvenes mueren 

(Domínguez-García y Fernández-Berrocal, 2018). La educación emocional sirve como 

programa de prevención para reducir el consumo de drogas, prevenir las conductas 

suicidad, el estrés, la depresión o las conductas agresivas (Bisquerra, 2003).  

Algunas investigaciones confirman que la inteligencia emocional tiene grandes 

beneficios. Fomenta las conductas empáticas y tolerantes hacia los compañeros, 

desarrollando relaciones positivas y satisfactorias, y reduce significativamente los 

comportamientos agresivos como el acoso y el ciberacoso (Gómez-Ortiz, Romera y 

Ortega-Ruiz, 2017; Gutiérrez-Cobo, Cabello y Fernández-Berrocal, 2017). Además, las 

personas emocionalmente inteligentes muestran mayor rendimiento académico porque 

son capaces de regular las emociones negativas como la ansiedad, la tristeza o el 

aburrimiento y saben entablar buenas relaciones con los profesores, los compañeros de 

clase y la familia, lo cual es muy importante para un buen resultado académico (Fernández 

Berrocal y Cabello, 2021). 

  

4.2. La educación emocional en Educación Infantil 

Desde que nacemos hasta que morimos, las personas interactuamos con 

familiares, amigos, compañeros, profesores, etc., por lo que sentimos emociones en 

cualquier espacio y tiempo. La familia, al ser el primer entorno en el que los niños 

convivan, pueden comenzar a desarrollar sus habilidades emocionales. No obstante, para 

que los pequeños adquieran buenas nociones, es necesaria una formación previa 

(Bisquerra, 2012).  

La escuela resulta ser el mejor contexto donde los niños y niñas pueden recibir 

educación en emociones, ya que es donde aprenden diariamente a convivir y a 

comunicarse con sus iguales y con los adultos (Céspedes, 2018). Así aprenden a moderar, 

controlar y gestionar sus emociones, hecho importante durante la infancia, puesto que se 
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ha demostrado que reprimir las emociones durante largos periodos de tiempo puede tener 

consecuencias para la salud física y emocional.   

Campos (2010) afirma que los primeros años de vida son muy importantes para el 

desarrollo humano. Esto se debe a que las experiencias tempranas dan forma a la 

estructura del cerebro y planifican el comportamiento futuro. Durante este período, el 

cerebro sufre cambios sorprendentes. A medida que crecen, se desarrollan y atraviesan 

un período sensible para el aprendizaje, necesitan un entorno con experiencias 

significativas y estimulación. 

En la etapa de Educación Infantil, en la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre 

se ve reflejada la importancia de la educación emocional, ya que contribuye al desarrollo 

integral del niño. Algunos de los objetivos que establece son:  

“d) Desarrollar sus capacidades emocionales y afectivas; e) relacionarse con los 

demás en igualdad y adquirir progresivamente pautas elementales de convivencia y 

relación social, así como ejercitarse en el uso de la empatía y la resolución pacífica de 

conflictos, evitando cualquier tipo de violencia (…); h) promover, aplicar y desarrollar 

las normas sociales que fomentan la igualdad entre hombres y mujeres” (p.6). 

Los contenidos a tratar pueden variar en función de los conocimientos previos de 

los destinatarios, su edad, la madurez personal que tengan, etc. (Bisquerra, 2012). La 

educación emocional consiste en validar las emociones, empatizar con otros y respetarles, 

ayudar a identificar y nombrar cómo se sienten, establecer límites, amor propio y 

aceptación, y proporcionar estrategias de resolución de problemas (López-Cassá, 2005). 

 

4.3. Importancia de la educación emocional para el desarrollo de la empatía 

Shapiro (2001) afirma que los niños se enfrentan dos problemas importantes: la 

falta de atención en casa y una mayor exposición a la televisión. Su desarrollo emocional 

es mucho más vulnerable debido a la falta de despreocupación y a la carencia de amor al 

que están expuestos. Sin modelos que les ayuden a fomentar las habilidades necesarias, 

les puede resultar difícil superar situaciones estresantes y desarrollar la empatía necesaria 

para llevarse bien con sus compañeros y adultos. 

La educación emocional está estrechamente relacionada con el desarrollo de la 

empatía, siendo la primera de gran importancia para promover y fortalecer la segunda 
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(Goleman, 2005). La educación emocional se centra en ayudar a las personas a 

comprender, gestionar y expresar sus propias emociones, y a reconocer y responder a las 

emociones de los demás (López-Cassá, 2005). La empatía, por otro lado, es la capacidad 

de comprender y compartir los sentimientos, pensamientos y experiencias de los demás. 

Goleman (1996) explica algunas formas en que la educación emocional puede 

ayudarle a desarrollar la empatía (ver Figura 2): 

• Conciencia emocional: la educación emocional enseña a las personas a 

identificar y comprender sus propias emociones. Cuando comprenden sus propias 

emociones, se vuelven más sensibles y receptivos a las emociones de otros.  

• Habilidades de regulación de las emociones: aprender a gestionar las propias 

emociones ayudará a comprender y apoyar mejor las emociones de los demás. 

Esta capacidad permite tratar a los demás con empatía.  

• Perspectivas y comprensión: el aprendizaje emocional implica aprender sobre 

diferentes perspectivas y formas de experimentar el mundo. Al reconocer y 

respetar las diferencias individuales, aumenta la comprensión de las experiencias 

emocionales de los demás y, en consecuencia, ayuda a desarrollar la empatía. 

• Habilidades sociales: la educación emocional a menudo incluye el desarrollo de 

habilidades sociales como la comunicación efectiva, la resolución de conflictos y 

la cooperación. Estas habilidades son fundamentales para formar conexiones 

emocionales con los demás y desarrollar empatía en las interacciones cotidianas. 

 

Concienciación

Regulación

Comprensión

Socialización
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Figura 2. Habilidades emocionales que contribuyen al desarrollo de la empatía. Extraído de Goleman 

(1996). 

En conclusión, la educación emocional proporciona una base para comprender y 

manejar las emociones, tanto propias como ajenas, que promueve el desarrollo y la 

práctica de la empatía. Cuanto más conscientes son las personas, mejor regulan sus 

emociones y comprenden las experiencias emocionales de otros, actúan con empatía y 

comprensión hacia los demás. 

 

4.4. Uso de herramientas tecnológicas para la educación emocional   

 Una vez más, la tecnología demuestra ser un medio eficaz para cambiar el modelo 

pedagógico de las instituciones educativas. Solé Blanch (2020) muestra que las iniciativas 

innovadoras relacionadas con la tecnología de la información muestran una mejorar la 

experiencia educativa y una mejor accesibilidad a la información. A nivel curricular, 

proporcionan un contexto apropiado para conseguir un currículo basado en competencias. 

Además, la incorporación de las TIC en la educación promueve el aprendizaje 

activo e interactivo, teniendo cada estudiante la oportunidad de adaptar las herramientas 

y medios disponibles a su propio ritmo de trabajo, aprendizaje y nivel de conocimientos, 

esto garantiza una mayor concentración que el aprendizaje tradicional (Calero Sánchez, 

2019). 

 A continuación, se nombrarán algunos programas, por nivel educativo: 

• Wisdom: The world of emotions (Android): destinado para niños de 4 a 8 años. 

Es un juego de aventuras donde los niños aprenden vocabulario sobre las 

emociones, resuelven desafíos, realizan ejercicios de respiración a través de la 

realidad aumentada, meditaciones guiadas y actividades prácticas. 

• Cuentos emociones (Apple): de 6 a 8 años. Esta aplicación tiene una colección 

de 6 cuentos, donde los protagonistas (Ana o Javier) pasan una serie de aventuras. 

A través de ellas los niños reconocen, aprenden y ponen en práctica todo tipo de 

emociones y sentimientos. También incluyen ejercicios de comprensión lectora 

que les ayudan a desarrollar las habilidades de lectura. 

• El bosque encantado: niños de 7 a 9 años. Es un juego de mesa que presenta un 

camino a través de un mundo de fantasía representado por un bosque encantado, 
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y varios personajes de fantasía brindan a los jugadores una variedad de 

actividades. Este juego proporciona estrategias para ayudar a identificar las 

emociones y comprender la conexión entre estas emociones y las situaciones en 

las que ocurren, practican las habilidades de expresión de emociones y aprende a 

aceptar estados emocionales positivos y negativos y proporciona habilidades de 

control. 

• Quandary Game: dirigido a niños de 8 a 14 años. Es un juego con una historia 

futurista que acerca a los usuarios a los diversos problemas de las colonias 

humanas. Los jugadores asumen el papel de líder y se centra principalmente en la 

toma de decisiones. Curiosamente, no hay respuestas correctas o incorrectas, solo 

consecuencias. El juego se centra en interactuar con los diferentes personajes y 

residentes de la nueva colonia. Los jugadores deben considerar toda la 

información y opiniones expresadas por los personajes del juego para tomar 

decisiones. 

• Videojuego Spock: dirigido a adolescentes. El juego se basa en los cuatro 

dominios de inteligencia emocional de Mayer y Salovey (1997), que incluyen 

cuatro habilidades interrelacionadas: reconocimiento emocional, facilitación 

emocional, comprensión y regulación emocionales. 

• Happy 12-16: Se fundamenta en el modelo de regulación emocional de Gross y 

Thompson (2007), que incluye cuatro etapas del proceso emocional: cambio de 

atención (distracción cognitiva), reevaluación (cambio de la situación evaluada), 

cambio de situación (encontrar una solución) y dar una respuesta firme. Esto 

también se complementa con el desarrollo de cuatro competencias emocionales: 

conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional y 

competencia social (Rueda Carcelén et al., 2017). 

No obstante, estas herramientas tecnológicas se consideran que pueden complementar 

las estrategias de enseñanza tradicionales, pero no empleadas como única herramienta. 

Pueden ser utilizadas por profesores y padres como herramientas adicionales para 

desarrollar la educación y la inteligencia emocionales de los estudiantes. Es importante 

que al seleccionar recursos que tengan en cuenta las necesidades específicas de los 

estudiantes y que sean utilizados y supervisados adecuadamente. 
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5. USO DE LA REALIDAD EXTENDIDA EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 

5.1. Realidad virtual (RV)  

Los primeros precedentes que se conocen de la realidad virtual fueron creados 

para simular los entrenamientos de los pilotos militares norteamericanos (García, 2000). 

Sin embargo, sus múltiples usos en el mundo del ocio y las ciencias hicieron posible su 

desarrollo.  

Debido a la imagen que se ha creado en las películas de ciencia ficción, las 

personas suelen asociar la realidad virtual (RV) con los aspectos más llamativos y 

superficiales, como las gafas o casco de RV (Levis, 2006). Sin embargo, varios autores 

han intentado dar sus propias definiciones para no limitarse únicamente a estos aspectos.     

Aukstakanis, Blatner y Roth (1993) afirman que la RV permite visualizar, 

manipular e interactuar con ordenadores y datos complejos. Coiffet (1995) por su parte 

define la RV como un mundo, que no tiene ninguna realidad física, pero que ofrece la 

sensación de estar en el mundo real gracias a una buena estimulación sensorial.  

Para Biocca y Levy (1995), la RV es una experiencia que, por medio de un 

ordenador, consigue una inmersión de los canales sensoriomotores en un mundo 

tridimensional. Otros autores como Pimentel y Texeira (1993) exponen que la RV es una 

nueva vía para conocer la realidad y puede enseñarnos a hacer cosas que en nuestra 

realidad no serían posibles, ya que no existen barreras físicas del espacio (García, 2000). 

Por lo tanto, aunando todas las ideas anteriores, una definición más completa de 

RV podría ser la de Levis (2006):  

es una base de datos interactivos capaz de crear una simulación que implique todos 

los sentidos, generada por un ordenador, explorable, visualizable y manipulable 

en “tiempo real” bajo la forma de imágenes y sonidos digitales, dando la sensación 

de presencia en el entorno informático. (p.4)  

Ahora bien, Ocete et al. (2003) comenta cuáles son los aspectos que caracterizan 

a este tipo de tecnologías. En primer lugar, la simulación posibilita la representación del 

mundo real, de forma que capta y atrae la atención del individuo que la utiliza. En este 

contexto existe una serie de normas, aunque no tienen por qué ser las mismas de nuestra 

realidad. En segundo lugar, para que el usuario pueda realizar cambios en el mundo 
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virtual se debe tener control sobre el sistema creado. La tridimensionalidad proporciona 

la sensación de realismo (ver Figura 3). La interacción se puede dar de múltiples formas, 

uso de un teclado y un ratón, guantes, trajes sensoriales, etc. Por último, la percepción, 

que es el mecanismo que permite transformar la información que se recibe a través de los 

sentidos en forma de energía para que pueda llegar al cerebro (García, 2000). Se lleva a 

cabo mediante el uso de elementos externos para estimular los sentidos, como gafas de 

visualización HMD o guantes.  

 

Figura 3. Ejemplo de RV donde una chica explora el interior de una molécula de ADN. Extraído de Pérez-

Martínez (2011). 

Se debe aclarar que no existe un único modelo de RV, ya que hay sistemas con 

características diferentes, que no emplean los mismos equipos tecnológicos y cada uno 

puede tener una función distinta (Levis, 2006). Se puede estructurar en tres grandes 

grupos: 

• Sistema de sobremesa: son aquellos que presentan el mundo virtual en una 

pantalla de ordenador, por lo que la persona únicamente puede desplazarse e 

interactuar con este, sin ninguna inmersión sensorial. Este tipo de videojuegos 

pueden utilizar gafas de visión estereoscópica, aunque no es necesario, ver Figura 

4. 

• Sistemas proyectivos: son sistemas que proyectan las imágenes del entorno 

virtual en las paredes un espacio cerrado. El usuario, que lleva unas gafas de visión 

estereoscópica, puede moverse dentro del espacio y en determinados casos puede 

interactuar con los objetos del ambiente. Este sistema permite una sensación de 

inmersión, el más conocido es el CAVE, los simuladores de vuelo o vehículos. 

Cruz-Neira et al. (1993) aclaran que CAVE es una habitación en forma de cubo, 

en la que se pueden proyectar escenas en las paredes, en el suelo e incluso en el 
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techo. Estas imágenes se reflejan en unos espejos que se colocan entre los 

proyectores y las pantallas, ver Figura 5. 

• Sistemas inmersivos: estos sistemas pretenden que el individuo sienta que está 

dentro del ambiente creado, para ello se utilizan unos dispositivos que estimulan 

al máximo los sentidos. En este caso el casco de visualización estereoscópica es 

fundamental para permitir el aislamiento del mundo real. Este sistema es conocido 

también como realidad aumentada (RA), puesto que es una mezcla entre la 

experiencia material y la simulación digital.  

 

Figura 4. Sistema de sobremesa. Extraído de Herrera et al., 2018. 

 

 

 

Figura 5. Sistema proyectivo CAVE. Extraído de 

https://web.archive.org/web/20070109083006/http://inkido.indiana.edu/a100/handouts/cave_out.html 

Este mismo autor explica que expone los tres componentes principales para que sea 

posible la creación de entornos de realidad virtual: el modelado, que comprende los 

elementos 3D que constituyen la escena; los sensores, también conocidos como 
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dispositivos de entrada, que posibilitan la interacción y navegación en el mundo virtual; 

y los efectores, o dispositivos de salida, que mejoran la inmersión del usuario. Por un 

lado, los efectores ofrecen al usuario una representación del entorno virtual a través de 

estímulos visuales, auditivos, táctiles, entre otros. Por otro lado, los sensores tienen la 

función de localizar al usuario o usuarios, permitiéndoles controlar la aplicación y 

explorarla a su vez. 

La RV puede utilizarse en diferentes ámbitos, García (2000) comenta que la 

arquitectura, la industria aeronáutica o militar, los videojuegos o aplicaciones de 

entretenimiento, la medicina o la educación son algunos de los más empleados. Gracias 

a su capacidad de adaptación, puede simularse cualquier tipo de entorno según las 

necesidades que se tengan, por ello, es una herramienta que resulta útil para utilizar con 

niños y niñas. 

De hecho, existe el proyecto “Playtime Computing”, impulsado por el Instituto 

Tecnológico de Massachusetts (Pérez-Martínez, 2011), el cual se creó con la intención de 

que niños de 4 a 6 años, desarrollarán el juego de imaginación (ver Figura 6). Este 

proyecto es posible gracias al sistema CAVE, donde se proyectan las imágenes en todas 

las paredes, suelo y techo. Además, “Alphabot”, un robot, hace la conexión entre el 

mundo virtual y el mundo real.     

 

Figura 6. Muestra de juego del proyecto “Playtime Computing”. Extraído de Pérez-Martínez (2011) 

 Por tanto, la RV puede mejorar la calidad de vida, potenciar la imaginación y 

liberar la mente de las personas. También, nos permite sumergirnos de lleno en un entorno 

lleno de emociones y experimentar sensaciones que antes eran difíciles de alcanzar de 

cualquier otra forma, como estar en Marte o interactuar con una molécula de ADN. 
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5.2. Realidad aumentada (RA)  

La RA también forma parte de las tecnologías que han revolucionado la manera 

en que se percibe el mundo (Rigueros, 2017). Al igual que la RV, varios autores han 

ofrecido sus propias definiciones. Caudell y Mizell (1992) fueron los primeros en utilizar 

este término, para ellos esta tecnología permite aumentar el campo visual con la 

información esencial para completar una tarea. Más tarde, se consideró una tecnología 

fruto de la combinación entre objetos virtuales sobre el mundo físico real con el fin de 

transformar lo que percibe el usuario (Azuma, 1997). Lampropoulus et al. (2020, citado 

el López-Belmonte (2022)) comentan que la RA utiliza aplicaciones informáticas para 

mejorar el mundo físico percibido, integrando tanto objetos virtuales como objetos reales, 

para crear una realidad mixta donde coexisten ambos. 

Tanto la RV como la RA son el resultado de un ambiente con una combinación 

de objetos virtuales y reales. No obstante, la principal diferencia que hay entre ellas, es 

que la RA no pretende reemplazar el mundo real con un mundo virtual, sino más bien 

complementar el mundo real que ve el usuario superponiendo información virtual encima, 

manteniendo así su mundo real (Redondo, 2012). 

Cabero y Barroso (2016, citado en Cozar-Gutiérrez y Sáez-López (2017)) 

numeran los elementos que hacen posible el funcionamiento de la RA: 

• Un dispositivo que capte la imagen del mundo real (pantalla del ordenador, un 

dispositivo móvil o una videoconsola). 

• Un elemento donde mostrar la unión de las imágenes reales con las imágenes 

virtuales (pueden ser los mismos de antes).  

• Uno o varios instrumentos de procesamiento que trabajen de forma simultánea 

para analizar la información percibida en la realidad y producir la información 

virtual necesaria y combinarlas adecuadamente. 

• Un tipo de software específico para la reproducción del programa. 

• Un activador de la realidad aumentada o marcadores que pueden ser códigos QR, 

objetos físicos, GPS... 

• Un servidor de contenidos que almacene la información virtual que se va a 

incorporar a la realidad. 
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A continuación, se va a explicar el funcionamiento la RA. En primer lugar, la 

tecnología percibe las señales del entorno real y simplifica la información para que pueda 

ser procesada por el dispositivo. A continuación, se extraen las propiedades geométricas 

del entorno y de sus objetos para que posteriormente puedan ser sustituidos por los 

virtuales (Redondo, 2012). Una vez analizada toda la información, se colocan los objetos 

virtuales deseados, que se pueden ver en todas sus perspectivas, y coexisten con los 

objetos reales (Rigueros, 2017). Además, este mismo autor explica que para que sea 

posible este proceso deben cumplirse unas características. Debe haber un dispositivo que 

capta las imágenes del mundo real, otro dispositivo donde se emiten las imágenes reales 

combinadas con las virtuales y otro que pueda procesar la información para generar dicha 

combinación. Por último, debe haber un aparato activador de RA, como el GPS, códigos 

QR, etc. 

Para que se pueda dar la interacción entre el dispositivo tecnológico y el usuario 

se debe diferenciar los canales sensoriales de entrada y salida. La información que 

procede de los humanos es recibida por el ordenador a través de un estímulo visual, táctil, 

auditivo o kinestésico, como un comando de voz o el movimiento de las manos (Kim et 

al, 2021 citado en Nikolaidis (2022)). Los usuarios, por su parte, pueden obtener la 

información mediante el canal auditivo y visual, por ejemplo, una pantalla que proyecta 

las imágenes en 3D, acompañado de efectos de sonido (ver Figura 7). 

 

Figura 7. Ejemplo de escena con RA. Extraído de Gutiérrez et al., 2015. 

Al igual que la RV los usos que se le puede dar a la RA según Mekni y Lemieux 

(2014) son aplicaciones médicas, militares, de entretenimiento, planificación de rutas o 

urbanística, educación, entre muchas otras. En cuanto a su validez, algunos estudios (Han 

y Lim, 2020; Kye et al., 2021) han evaluado su eficacia en el ámbito educativo y han 
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probado ser eficaz en contextos en los que existe dificultad de acceso, donde las 

explicaciones resultan complejas o son peligrosas, por ejemplo, laboratorios de anatomía. 

Así mismo, la RA se está introduciendo en todos los niveles educativos para apoyar tanto 

a estudiantes como a profesores (López-Belmonte et al., 2019). 

   

5.3. Posibilidades de la RV y la RA en el ámbito educativo 

 Como se ha comentado anteriormente, la RV y la RA tienen múltiples usos y en 

diferentes ámbitos. Sin embargo, en este apartado se va a comentar las posibilidades que 

tiene en lo que la educación se refiere, puesto que ofrecen numerosas posibilidades de 

aprendizaje y resultan ser herramientas muy útiles. Zapatero (2011) argumenta que al 

emplear la RV se transforma el aprendizaje, ya que a través de la inmersión sensorial y 

emocional la persona puede experimentar otras vivencias en primera persona. Mediante 

la experiencia directa se promueve la comprensión y el aprendizaje. 

 Existen estudios en todos los niveles educativos, Infantil (López-Belmonte, Pozo-

Sánchez y López-Belmonte, 2019), Primaria (Cozar-Gutiérrez y Sáez-López, 2017), 

Secundaria o Formación Profesional (Aragón, 2020; Bressler y Bodzin, 2013; Mayo 

Cuellar y Joyanes Aguilar, 2012) y estudios universitarios (Cabero Almenara, García 

Jiménez y Barroso Osuna, 2016). Asimismo, existen investigaciones sobre áreas como 

Matemáticas, Ingeniería, Arquitectura, Tecnología, Química, Geografía, Medicina, entre 

otras. Otras experiencias que se han llevado a cabo han sido para fomentar actitudes 

positivas hacia la ciencia (Bressler y Bodzin, 2013), para adquirir hábitos saludables 

(Acosta et al., 2006), o para favorecer la convivencia escolar (Pérez-Fuentes et al., 2011). 

Del mismo modo que la RV, la RA es accesible para todos los niveles educativos, 

no obstante, se da un mayor uso en los niveles superiores. Esta puede ofrecer numerosos 

beneficios tanto a estudiantes como a los docentes, así lo han aclarado Cabero y Barroso 

(2016, citado en Cozar-Gutiérrez y Sáez-López (2017)) en su estudio. Algunos de los que 

nombran son: simplificar la comprensión de fenómenos y conceptos complejos; ayudar a 

adaptarse al contexto y mejorar la comprensión de la información; permitir el acceso a 

diferentes tipos de inteligencias e individualización de la enseñanza; ofrecer a los alumnos 

oportunidades para relacionarse con otros manipulando los objetos reales; contribuye al 

desarrollo de métodos constructivos de aprendizaje; apreciar los objetos espaciales e 
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instalaciones 3D para promover el desarrollo de competencias gráficas; favorecer el 

aprendizaje experiencial. 

 Desde la perspectiva educativa, la creación de estos escenarios tecnológicos 

mejora y garantiza el aprendizaje de los estudiantes. También contribuyen a descomponer 

los fenómenos y/u objetos en diversas etapas o partes, permiten percibirlos desde 

diferentes perspectivas y manipularlos, por lo que promueven la comprensión de 

fenómenos y conceptos complejos (García et al., 2010). Por otra parte, los alumnos 

aprenden mejor en contextos reales que desde los libros, por ello, al poder vivenciar 

situaciones de forma virtual, pero experimentadas como reales, se mejora el aprendizaje 

(Felip, 2023). Las aplicaciones o videojuegos de RV y RA posibilitan el acceso a 

conocimientos que pueden ser costosos o peligrosos, también en los que se necesita una 

práctica continua, como los laboratorios (Han y Lim, 2020). [ver Figura 8] 

 

Figura 8. Virtuali-Tee: camiseta de realidad virtual. Extraído de Kye et al. (2021).  

Asimismo, los conceptos se comprenden mejor cuando existe cooperación con los 

compañeros, de modo que la RV y RA se convierte en un recurso eficaz para el 

aprendizaje cooperativo (Felip, 2023). Por otra parte, este autor ha comprobado que al 

trabajar mediante desafíos y retos se mejora la enseñanza, al existir un vínculo directo 

con las emociones, lo cual facilita la memorización. Por ejemplo, resulta más motivador 

estudiar un volcán con la RV o RA porque se puede viajar a su interior y observar la 

erupción en primera persona. 

Cabe destacar que algunos docentes para evaluar el nivel de aprendizaje que 

adquieren los niños y niñas emplean la conocida taxonomía cognitiva de Bloom (ver 

Figura 9). Algunos estudios (de Antonio, Abarca y Ramírez, 2000; Ocete et al., 2003) 

confirman que la RV y RA son herramientas que facilitan poder llegar a los niveles 
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superiores de esta taxonomía. ¿Cómo? Los mundos virtuales permiten a los estudiantes 

explorar y comprender el funcionamientos de todos los componentes, simular situaciones 

en las que deberán analizar y considerar las opciones que les permiten alcanzar el objetivo 

y comparar los beneficios y desventajas que tienen los procesos que les ha permitido 

llegar hasta ese determinado punto.  

  

Figura 9. Pirámide de la taxonomía cognitiva de Bloom. Extraído de Equipo Pedagógico de 

Campuseducación.com (2020) 

 Por otra parte, el uso de la RV y RA ofrece mejores oportunidades de aprendizaje 

a alumnos con algunos trastornos o discapacidades. Estas tecnologías permiten crear 

situaciones de intervención seguras bajo el control de terapeutas y facilitan las 

intervenciones a personas que tienen dificultades para acceder al tratamiento, ya que 

permiten alargamiento temporal y geográfico que reducen muchos costos (Riva, 2003). 

Además, las características de la evaluación mejoran debido a son continuas en el tiempo 

del tratamiento y se tiene en cuenta el historial y los efectos que se han producido hasta 

el momento. 

En el caso de niños y niñas con Trastornos del Espectro Autista (TEA) al trabajar 

con entornos virtuales seguros, predecibles, repetitivos e individualizados (Stickland, 

1997) les ayuda a practicar los comportamientos sociales (Parsons, 2016). Conforme 

estos alumnos repiten y adoptan una habilidad, puede aumentarse la complejidad hasta 

que sean capaces de imitar estas situaciones sociales en contextos reales y comprender 
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las reglas sociales (Parsons y Mitchell, 2002). Los niños con autismo tienen dificultades 

en tareas que requieren tener ToM, por lo que estos autores exponen que incluir 

representaciones tangibles de los estados mentales de las personas, como burbujas de 

pensamiento, podría favorecer la comprensión de que las personas piensan de forma 

diferente.  

 Por último, se debe tener en cuenta que en el currículo de educación infantil se 

hace especial hincapié en la introducción de las tecnologías como recurso para la 

enseñanza en todos los campos, ya que la alfabetización digital es una de las habilidades 

básicas que deben cultivarse (Aguirregoitia Martínez et al., 2017). 

  

5.4. Posibilidades de la RV y RA en la Educación Emocional   

Estas tecnologías inmersivas suponen una revolución para impulsar en la sociedad 

conductas de ayuda, disminuir prejuicios o pensamientos distorsionados sobre 

determinados grupos (van Loon et al., 2018). ¿Por qué? Porque permiten crear 

experiencias que de otra manera serían imposibles, como tener un color de piel distinto 

(Groom, Bailenson y Nass, 2009), otra edad (Oh et al., 2016), otro género (Slater et al., 

2010) o experimentar desde el cuerpo de un animal (Ahn et al., 2016). Siempre bajo 

condiciones que están controladas por los investigadores. 

Una de las posibilidades que ofrecen estas plataformas es que pueden ayudar a 

recrear situaciones emocionales realistas que permitan a las personas experimentar y 

aprender a manejar sus propias emociones en contextos desafiantes. Hay estudios que 

avalan el éxito del uso de la RV en los tratamientos de ciertos trastornos de ansiedad, 

fobias o estrés postraumáticos (Motraghi et al, 2014; Morina et al., 2015). Estas terapias 

basadas en exposición utilizaron unas escenas creadas en un entorno de RV, siendo así, 

un complemento al modelo de terapia de exposición tradicional. Los logros de estos 

tratamientos se deben a los sentimientos de presencia que generan los contextos 

inmersivos (Waterworth y Riva, 2014).  

Otra alternativa es que brinda experiencias inmersivas que permitan a las personas 

ver el mundo desde la perspectiva emocional de otra persona. La toma de perspectiva 

significa atribuir estados mentales a los demás y reflexionar cómo se relaciona la situación 

con su estado mental (Gopnik y Wellman, 1992). Por ejemplo, el estudio de Dean et al 

(2020) pone a estudiantes de enfermería en el lugar de los pacientes para comprender lo 
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que sienten. Al igual que este estudio, existen muchos otros en diferentes escenarios, 

ponerse en la piel de niños que sufren acoso escolar (Barreda-Ángeles et al., 2021). Estas 

simulaciones producen una preocupación empática, es decir, una motivación emocional 

que promueve el bienestar de otra persona (Zaki y Ochsner, 2012). Sin embargo, al 

compartir la angustia de otra persona, también puede fomentar una conducta de evitación, 

que puede inhibir la conducta de ayuda (Batson y Shaw, 1991). 

La empatía es como un “musculo” que puede ejercitarse y puede aumentar con la 

práctica (van Loon et al., 2018; Mado et al., 2021). ¿Pero cómo se puede entrenar? Van 

Loon et al. (2018) argumenta que mediante ejercicios experienciales y expresivos de toma 

de perspectiva. Por ejemplo, estudiantes universitarios que imaginen la vida de una 

persona con SIDA o de personas discapacitadas. Por lo tanto, la RV y la RA tiene mayor 

impacto en las personas que los juegos tradicionales al recibir estímulos de forma 

inmediata (Slater et al., 2013).  

Por otra parte, las actividades interactivas a través de RV o RA pueden 

proporcionar herramientas y ejercicios prácticos que mejoran la conciencia y la 

regulación de las emociones y las habilidades sociales (Riches et al., 2023). Esto puede 

incluir entrenamiento de atención plena, mindfulness y ejercicios de resolución de 

conflictos para mejorar la gestión emocional, ya que los niños pueden tener dificultades 

en expresar cómo se sienten (Pawade, 2022).  

¿Cómo puede beneficiar el entrenamiento de estas habilidades? Por una parte, 

Smarinsky, Brown y Christian (2023) comentan que la atención plena mejora las 

habilidades de autocontrol, es decir, dominar activamente el "mundo" interno (los deseos, 

la perspectiva, las emociones, las creencias y las conductas). Por otra parte, el mindfulness 

aumenta la motivación de los estudiantes, lo que los lleva a crear sus propias formas de 

autorregulación (Li et a., 2023a). Concretamente, el mindfulness ayuda que los niños se 

concentren en sus verdaderos deseos, intereses y valores, para que persigan sus metas. 

Esta técnica favorece la satisfacción de las necesidades personales, fomenta la 

internalización de pensamientos y comportamientos positivos y a ser más autónomos, 

mejorando su bienestar general (Schultz y Ryan, 2015).  

Otro aspecto que destacar de la RV y la RA es que pueden proporcionar 

retroalimentación en el momento en que se está utilizando y de forma personalizada 

(Yang et al., 2008 citado en Bauer y Andringa (2020)). Por ejemplo, existen programas 
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de emociones que brindan retroalimentación en tiempo real, como “Face Game” o 

“Emotion Game” que ayudan a los niños a observar las caras e identificar las emociones, 

para niños con autismo (Liu et al., 2017). 

Hay que tener en cuenta que la forma de dirigirse a un niño o un adolescente no 

es la misma que al dirigirse a un adulto, por lo tanto, para poder empatizar con ellos se 

debe tener en cuenta sus vivencias y sus estados evolutivos (Carpena, 2016). En 

ocasiones, los niños tienen dificultades para descifrar lo que están sintiendo y sus 

emociones se desbordan, por este motivo los maestros deben tener recursos y 

herramientas que ayuden a recuperar el bienestar. 

La regulación de las emociones es la práctica de reconocer nuestras propias 

respuestas emocionales, positivas y negativas, y aumentar o disminuir estas respuestas en 

nosotros o en los demás (McRae y Gross, 2020). Se debe tener en cuenta que las redes 

neuronales involucradas en la regulación de las emociones siguen patrones de mejora y 

reorganización a largo plazo, especialmente durante la adolescencia y la edad adulta 

temprana (Schriber y Guyer, 2016). Esto explica la sensibilidad de los adolescentes a las 

experiencias placenteras, mayor experiencia de emociones negativas y un mayor cambio 

emocional respecto a los niños más pequeños y los adultos (Schweizer, Gotlib y 

Blakemore, 2020). 

 Del mismo modo, cabe destacar que la tecnología está presente en todos los 

ámbitos de nuestra vida y actualmente es el medio de socialización de muchas personas 

(Fernández Batanero y Tadeu, 2019). Estas tecnologías y redes permiten comunicarse, 

conocer gente, jugar, aprender, enseñar, entretener y empatizar, lo cual implica tener un 

buen equilibrio emocional, para ello es fundamental la formación y orientación de los 

padres y profesores. 

 Recursos como la RV o RA consolidan el aprendizaje, despierta el interés y activa 

estados emocionales positivos al realizar actividades lúdicas que utilizan aparatos 

tecnológicos (Elizondo, Rodríguez y Rodríguez, 2018). Otro aspecto a motivador es que 

al permitir realizar las tareas varias veces, el sentimiento de fracaso desaparece y se 

favorece la creación de entornos agradables.  

 Un estudio realizado por Cabero, Fernández Batanero y Barroso (2019) demuestra 

que al aprender con materiales que utilizan RA incentiva sensaciones y emociones 

positivas. También, Massis (2015) afirma que el uso de aplicaciones que emplean la RA 
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(como ArbiBook, Robotic, Quiver) provoca en los niños emociones como alegría debido 

al grado de confianza en el uso de la herramienta, entusiasmo ya que hay voluntad de 

aprendizaje y sorpresa al resolver las inquietudes. 

 Algunas investigaciones han probado la eficacia de la RV y RA en niños y niñas 

con TEA (Lorenzo et al., 2016; Zhang et al., 2022c) en el diseño de aplicaciones para 

entrenar las habilidades emocionales. Como se ha comentado con anterioridad, es menos 

probable que experimenten sentimientos de ansiedad, puesto que los entornos son seguros 

y adaptados a sus necesidades. Con estos sistemas inmersivos de realidad virtual pueden 

practicar sus habilidades sociales con situaciones cotidianas, sin temor a los errores 

(Zhang et al., 2022c). 

 Otro estudio ha probado el uso de aplicaciones de RV y RA para evaluar las 

habilidades cognitivas, emocionales y conductuales de personas con esquizofrenia 

(Parque et al., 2011). En este emplearon el juego de roles de RV para fomentar 

experiencias empáticas motivadoras y participación activa. El juego de roles es una 

estrategia que permite a los estudiantes asumir y representar roles dentro del contexto de 

situaciones reales (Marín, 1992). Aunque en este tipo de juegos los niños y niñas deben 

acatar unas normas, son libres de actuar y tomar decisiones según cómo interpretan las 

creencias, actitudes y valores del personaje que representan. 

 En definitiva, la RV y RA pueden ser recursos útiles para trabajar la educación 

emocional con los estudiantes en las aulas, gracias a que los contextos virtuales les ofrece 

la protección que no tienen en los entornos reales. Además, facilita la inclusión y fomenta 

las habilidades emocionales de alumnos que tienen dificultades en estos procesos 

sociales.  

 

6. TRABAJO DE LA EMPATÍA EN EDUCACIÓN INFANTIL A TRAVÉS DE 

LA RV Y LA RA 

Dado que durante la etapa de Educación Infantil se sientan las bases del desarrollo 

social y emocional de los niños, es esencial que aprendan ciertas habilidades sociales, 

como la empatía (Carpena, 2016). En el contexto educativo no existen muchas 

investigaciones sobre la influencia del uso de la RV o RA como herramienta educativa 

para potenciar la empatía, sin embargo, el interés que se ha mostrado otros campos de 

estudio ha permitido grandes avances (Villalba, 2022).  
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 Preston y Waal (2002) nos recuerdan que la empatía es la base de las interacciones 

sociales positivas y favorece la vida en grupo, por lo que es una habilidad imprescindible. 

Davis (1993) descubrió que el funcionamiento social se produce a partir de cuatro 

dimensiones: toma de perspectiva, ponerse en lugar de otro, la preocupación empática y 

angustia personal. Se conoce que la RV puede ser un buen generador de empatía, ya que 

las situaciones experimentadas en el mundo virtual pueden aumentar la toma de 

perspectiva (van Loon et al., 2018) y la preocupación empática (Schutte y Stilinović, 

2017).  

Ahora bien, con la RV los niños pueden sumergirse en mundos virtuales seguros 

y controlados (Stickland, 1997). Con esta tecnología, los maestros pueden crear 

situaciones hipotéticas que imiten las emociones y dificultades que los niños podrían 

experimentar en el mundo real. Los niños pueden adoptar varios puntos de vista, sentir 

una variedad de emociones y obtener una comprensión más profunda de las emociones 

de otras personas a través de estas experiencias inmersivas. Al experimentar un entorno 

virtual donde otro niño está triste o excluido, por ejemplo, un niño puede aprender a sentir 

empatía al comprender cómo se siente esa persona y pensar en posibles formas de 

ayudarlo. 

Existen diferentes aplicaciones que permite a los alumnos ponerse en la piel de 

otros alumnos, por ejemplo, la app “RV En la piel de un niño con d”, este proyecto 

pretende sensibilizar a los docentes, alumnos y padres sobre la Dislexia, una dificultad 

que presenta el 10% del alumnado. En esta se simula la vida de un niño con dislexia, tanto 

en el aula como en casa, desde distintos puntos de vista. Otra app es “InMind VR 2”, un 

videojuego de aventuras sobre un viaje científico para entender como funcional la parte 

emocional del cerebro humano (Giese Ruiz, 2017). Los jugadores participan en el 

crecimiento de John y ayudan a dar forma a su yo futuro evocando emociones en 

momentos clave de la vida de John. 

Por otra parte, al utilizar la RA es posible crear escenarios donde los niños puedan 

descubrir y comprender los sentimientos y puntos de vista de los demás. Los niños 

podrían interactuar con personajes virtuales que representan diversas emociones a través 

de una aplicación de realidad aumentada, por ejemplo, FaceMe (Li et al., 2023b). 

Además, los profesores podrían facilitar debates que fomenten la reflexión sobre esas 

emociones y cómo se sienten. Otra tecnología inmersiva que permiten el desarrollo de la 
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empatía en niños de 3 a 6 años es Painter Project (Gerry, 2017), donde los usuarios 

asumen el rol de artista y pueden expresar sus sentimientos artísticos. 

Milk (2015) habla sobre “la máquina de empatía definitiva”, esta promete hacer 

que sea más fácil comprender y sentir lo otras personas experimentan en situaciones 

difíciles de comprender. La RV ofrece experiencias más inmersivas e interactivas, de 

modo que los usuarios pueden ver y oír desde la perspectiva de otra persona como si 

estuviera en la realidad (Ahn, Le y Bailenson, 2013). 

 El lenguaje es el principal medio de comunicación entre las personas y puede 

expresarse a través del lenguaje oral, escrito o por gestos. Durante la edad preescolar se 

adquiere gran parte del lenguaje oral que permite a los niños comunicarse para expresar 

sus sentimientos, emociones, deseos y pensamientos (Artieda Reyes, 2015). Algunos 

autores (Arellano y Sbriziolo, 2020) comentan que la literatura infantil combinada con la 

RA puede ofrecer a los alumnos una experiencia estética, emocional o sensorial sin alterar 

el objetivo principal, la lectura. Estos autores analizan diferentes tipos de colecciones que 

pueden ofrecer vivencias que despiertan las emociones. Por ejemplo, la colección 

“Cuentos para emocionarse” de la editorial Parramón, tiene tres libros y fue diseñada para 

que los niños aprendan a compartir y gestionar emociones y valores. Algunos de los 

conceptos que se tratan son: saber identificar el clima emocional del entorno y respetar el 

espacio personal de los demás (El erizo no se quería pinchar) [Ver Figura 10]; aprender 

a vivir en armonía y protegerse ante posibles personas "venenos" (Medusa se ha vuelto a 

enfadar); y, responder de forma apropiada en cualquier situación (La magia de una 

sonrisa). 

 

Figura 10. Muestra de “El erizo no quería pincharse”. Extraído de Arellano y Sbriziolo, 2020. 

 Si bien estas herramientas pueden resultar útiles, es importante que los educadores 

y los padres supervisen su uso y llevar seguimiento continuo. Además, lo más importante 
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es adaptar las experiencias a la edad y el nivel de desarrollo de los niños para garantizar 

que tengan una experiencia educativa positiva y ética. 

 

7. METAVERSO EN LA EDUCACIÓN EMOCIONAL: FUTURAS LÍNEAS DE 

INVESTIGACIÓN 

El metaverso todavía es un concepto desconocido para algunas personas. 

Anteriormente, se han hecho menciones en novelas o películas de ciencia ficción (Zhao 

et al., 2022). Sin embargo, no es hasta el año 2021 que su uso se expande 

exponencialmente (Zhang et al., 2022a). Este término es una combinación entre ‘meta’ 

que significa “más allá” y ‘verso’ que quiere decir “universo” (Zhang et al., 2022b). Por 

esta razón, más allá del mundo real se ha creado un universo virtual, una versión mejorada 

de la realidad que ofrece “una experiencia más inmersiva, multisensorial y auténtica” 

(Kye et al., 2021), el metaverso. 

Con el avance tecnológico algunos autores comenzaron a dar sus propias 

explicaciones de lo que es el metaverso. Mark Zuckerberg expuso sus intenciones de 

transformar la plataforma de Facebook en un metaverso donde las personas puedan hacer 

sus tareas de la vida diaria (socializar, jugar, trabajar, etc.) en un mundo línea 

(Zuckerberg, 2021; Bobrowski, 2021). Asimismo, David Baszucki, creador del 

videojuego Roblox, define el metaverso como la unión entre “la comunicación de alta 

fidelidad con una nueva forma de contar historias tomadas de la industria del 

entretenimiento y los juegos móviles” (Jeon, 2021 citado en Zhang et al. (2022b)). El 

Centro de Estudios de Periodismo de la Universidad de Tsinghua (2021) puntualizó que 

el metaverso se desarrolló como una aplicación de Internet donde se combina el mundo 

real y virtual de una forma social, en la cual el usuario puede crear su propio avatar e ir 

modificando el contenido con total libertad. Lee (2021, citando en Kye et al., 2021), por 

su parte, afirmó que el metaverso es “un mundo en el que lo virtual y la realidad 

interactúan y coevolucionan, y en él se llevan a cabo actividades sociales, económicas y 

culturales para crear valor”. Broswoth y Nick (2021), por su parte, afirma que son 

espacios virtuales que puedes crear y explorar con personas que no se encuentran en el 

mismo espacio físico que tú, por lo que puedes salir con amigos, trabajar, jugar, aprender, 

comprar, crear y más. 
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La Acceleration Studies Foundation (Smart, Cascio y Paffendorf, 2007) creó la 

“hoja de ruta del metaverso” en la que se clasifica el metaverso en cuatro tipos: RA, 

registro de vida, mundo espejo y RV. Lifelogging o registro de vida es una tecnología que 

registra, guarda y detalla las experiencias e información cotidiana relacionada con objetos 

y personas. Cada momento de la vida diaria se registra en forma de texto, vídeos, sonidos, 

entre otros, y se guarda en un servidor para compartirlo con otros. Aplicaciones como 

Facebook, Twitter o Instagram se pueden incluir en el metaverso. El mundo espejo es el 

entorno virtual que replica el mundo real en la medida de lo posible, pero se amplía para 

proporcionar más información y se construye con el objetivo de mejorar la eficiencia 

(Kim, 2020 citado en Kim y Kim (2023)). Un ejemplo de este mundo espejo son las 

aplicaciones de entrega y los servicios de mapas de Internet ofrecidos por Google Earth. 

Debido al impacto de la pandemia del COVID-19 y la necesidad de encontrar 

nuevas alternativas de comunicación y socialización, la investigación y utilización del 

metaverso aumenta como solución a este problema (Kye et al., 2021). Impactando en 

varias áreas, como la salud, la educación, la tecnología y la innovación, la política 

ambiental y la adaptación al espacio físico. A esto se le suma que actualmente vivimos 

en un mundo conectado digitalmente donde las plataformas están en el corazón de la 

sociedad, transformando las experiencias sociales, las interacciones sociales y las 

relaciones de mercado, además de influir en los procesos democráticos (Bibri, Allam, y 

Krogstie, 2022). Tanto que, se está desarrollando un urbanismo inteligente, es decir, 

diseño de ciudades basadas en sistemas de Inteligencia Artificial (IA) de gran dimensión 

basada en datos, que son virtualmente más creíbles que la propia realidad (Bibri, 2022).  

Del mismo modo que las terapias del sistema sanitario se han visto afectado por 

la RV y la RA, el metaverso también ha hecho sus propias aportaciones, como la creación 

de gemelos digitales, los cuales son una simulación del paciente que puede servir en el 

mundo virtual (Bhugaonkar, Bhugaonkar y Masne, 2022). Con ellos se pueden predecir 

las recuperaciones de las cirugías o incluso las reacciones de medicamentos. Uno de los 

beneficios que puede ofrecer es que los pacientes ya no tendrían que estar limitados a 

recibir atención de un médico específicos por su ubicación, sino que podría ser atendido 

por un especialista de otro continente (Marr, 2022). El principal propósito del metaverso 

no es sustituir la medicina tradicional, más bien complementarla. 

El ámbito educativo no se queda fuera de aprovechar el potencial que ofrece el 

metaverso, puesto que tiene varias posibilidades de uso (Rospigliosi, 2022). Este recurso 



39 

 

permite, a través de dispositivos portátiles, entrar en entornos virtuales donde los 

estudiantes interaccionan en tiempo real sin limitaciones espaciales ni temporales. 

Además, el aprendizaje puede presentarse de diferentes formas, de modo que los alumnos 

se ven motivados a interaccionar con el entorno virtual y, al obtener una retroalimentación 

instantánea, las experiencias que tienen son muy enriquecedoras (Myburgh, 2022). La 

plataforma Zepeto, durante el periodo de la pandemia, facilitó que los estudiantes fueran 

a clases en uno de sus mapas virtuales y así poder comunicarse con sus amigos (Kye et 

al. 2021) [Ver Figura 11].  

 

Figura 11. Mapa del aula en Zepeto. Extraído de Kye et al., 2021. 

Estas tecnologías innovadoras facilitan las explicaciones y la comprensión de 

conceptos que en el mundo real son abstractos o complejos (Wu et al., 2013). En el 

metaverso, las actividades están mejor contextualizadas, teniendo así experiencias más 

vívidas al poder interactuar con los objetos virtuales (Dionisio et al., 2013 citado en Zhang 

et al. (2022b)). Además, Díaz (2020) y Felip (2023) afirman que estas simulaciones de 

situaciones reales mejoran la motivación del alumnado, su atención, su participación y su 

compromiso con las tareas.   

Existen numerosos beneficios para los niños y niñas al sumergirse en el mundo 

virtual. En primer lugar, López-Belmonte et al. (2022) explica que al crear ambientes 

seguros, controlados y adaptables se facilita la inclusión de alumnos en actividades 

educativas que en un aula convencional no sería posible. En segundo lugar, el metaverso 

brinda la oportunidad de interactuar con los avatares de los profesores y los alumnos 

reales o con avatares de profesores y compañeros NPC inteligentes, es decir, personajes 
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que son controlados por la IA (Zhang et al., 2022b). Este tipo de interacción hace que los 

estudiantes sientan un mayor apoyo emocional, ya que estos personajes NPC inteligentes 

pueden ayudar a realizar las tareas y ofrecer un apoyo personalizado. 

  Felip (2023) comenta que, en el metaverso, la barrera que supone para algunos 

estudiantes seguir el ritmo de la clase de referencia desaparecería, más bien sería una 

solución para la atención a la diversidad, puesto que cada uno avanzaría en función de 

sus necesidades. Estas herramientas digitales pueden emplearse en el ámbito educativo 

como apoyo para alumnos con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y desarrollar esas 

habilidades en las que tienen deficiencias (Khowaja et al. 2020). 

 Tras la irrupción del COVID-19 y la consiguiente adopción de clases virtuales 

mediante videoconferencias, surgió la necesidad de evaluar el nivel de atención, el 

aburrimiento y la comprensión de los estudiantes en este nuevo entorno educativo. 

Algunas empresas, como Intel Education y Microsoft Education, han implementado 

sistemas basados en IA emocional en aplicaciones de videoconferencia para analizar las 

expresiones faciales y los movimientos corporales de los estudiantes. Esto permite 

determinar si están prestando atención activa o si están involucrados en otras actividades 

mientras se lleva a cabo la sesión de clase (McStay, 2022). 

 En un estudio llevado a cabo por Paananen et al. (2023), se desarrolló un entorno 

virtual que representa un campus universitario, donde los participantes fueron expuestos 

a situaciones reales de discriminación. Mediante el uso de la RV, los participantes se 

sumergieron en una experiencia que generó diversas emociones. El análisis de esta 

aplicación reveló un incremento en la empatía de los usuarios y el potencial para 

sensibilizar a la población local acerca de los desafíos que enfrenta la comunidad 

internacional, especialmente al brindar apoyo a aquellos con menos contacto con la 

sociedad. 

 Se realizó otra actividad con estudiantes de primaria en una escuela de Corea, que 

consistió en un programa de educación moral basado en RV (Shim, 2023). En este juego, 

los niños asumen el papel del personaje principal (Alice) y toman decisiones relacionadas 

con las acciones diarias de dicho personaje. Lo notable de esta dinámica es que mientras 

un estudiante está inmerso en la experiencia, los demás observan y deliberan sobre la 

acción a tomar. El protagonista puede considerar la perspectiva de sus compañeros o 

decidir por sí mismo (ver Figura 12). Aunque los resultados concluyeron que fue efectivo 
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para mejorar la sensibilidad moral de los alumnos, no se identificó un efecto significativo 

en la mejora del juicio moral. 

 

Figura 12. Captura de un momento de toma de decisión en el juego. Extraído de Shim (2023) 

 Aún no se han llevado a cabo investigaciones que utilicen el metaverso con niños 

menores de 6 años, dado que, como se mencionó previamente, este campo sigue en 

desarrollo. Sin embargo, dada la efectividad demostrada de la RV y la RA en la enseñanza 

de las emociones (Gerry, 2017; Li et al., 2023b), surge la necesidad de proponer proyectos 

que aborden este tema con estudiantes de Educación Infantil.  

También se debe tener en cuenta que el uso de estas tecnologías tiene sus 

limitaciones y desventajas. Felip (2023) aclaran que estas herramientas todavía no 

cuentan con los avances necesarios para que los entornos virtuales estén a la altura de los 

contenidos que deben aprenderse. Además, es un recurso muy costoso, por lo que todo el 

mundo no tendría acceso y crearía una gran desigualdad social.  

Por otra parte, en el metaverso se puede omitir o modificar la información que no 

nos gusta de nuestra persona, de modo que se mostrará únicamente aquello que nos guste 

(Kye et al., 2021). También se debe tener en cuenta que las conexiones que se crean 

virtualmente son más débiles que en la realidad, pero si se ven demasiado inmersos en 

esta realidad virtual, se podrían descuidar las relaciones reales. Otro problema es que en 

estos mundos virtuales no hay reglas ni leyes, por lo que existe libertad total en las 

acciones que se hacen. Esto puede suponer un riesgo para los jóvenes y adolescentes, ya 
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que se puede cometer delitos sin tener ningún castigo o consecuencia (Kye et al., 2021). 

Rospigliosi (2022) advierte que se debe tener cuidado y ser críticos con el uso del 

metaverso y la realidad virtual puesto que se puede llegar a confundir lo simulado con la 

realidad.  

 En definitiva, se ha podido comprobar que el uso del metaverso, RV y RA ofrece 

muchas ventajas en el ámbito educativo, puesto que puede mejorar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y favorece la inclusión de todos los alumnos en actividades que 

en la realidad es difícil llevar a cabo (Wu et al.,2013; Khowaja, 2020; López-Belmonte 

et al., 2022; Felip, 2023). Sin embargo, todavía hace falta mucha investigación en este 

campo. Esta podría ser una línea de investigación futura, ya que existen muchas 

incógnitas que con la aparición de nuevos estudios pueden resolverse. 

 

8. CONCLUSIONES Y VALORACIONES PERSONALES 

En conclusión, con este trabajo final de grado se ha pretendido analizar la 

relevancia crítica de cultivar la empatía en edades tempranas como un componente 

fundamental del desarrollo socioemocional de los niños a través de herramientas digitales, 

como la RV y la RA.  

La empatía no solo es esencial para fomentar relaciones saludables y empáticas 

en la sociedad, sino que también desempeña un papel crucial en la prevención del acoso, 

la mejora de la comunicación y la construcción de una base sólida para el éxito académico 

y personal a lo largo de la vida (Goleman, 1996; Parada, Castañeda y Franco, 2014; 

Céspedes, 2018). 

El uso de tecnologías como la RV y RA también puede proporcionar una 

estrategia creativa y exitosa para fomentar la empatía en los niños, como se ha destacado 

a lo largo de este trabajo. Además, los niños pueden experimentar y comprender los 

sentimientos y puntos de vista de los demás de formas novedosas gracias a los entornos 

inmersivos que proporcionan estas tecnologías (Lorenzo et al., 2016).  

Algunas de las ventajas de trabajar la empatía a través de la RV y la RA incluyen 

la creación de una educación emocional más accesible y atractiva, la posibilidad de 

practicar situaciones sociales difíciles en un entorno seguro (Stickland, 1997; Zhang et 

al., 2022c), y la capacidad de adaptarse a diferentes estilos de aprendizaje (Calero 
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Sánchez, 2019). Sin embargo, es fundamental que estas tecnologías se utilicen de manera 

ética y cuidadosa, con una supervisión adecuada y una consideración constante de las 

necesidades y el bienestar de los niños (Kye et al., 2021; Felip, 2023). 

En resumen, la combinación de la empatía en edades tempranas con las ventajas 

de las aplicaciones de RV y RA ofrece una perspectiva emocionante para el ámbito 

educativo y el desarrollo de los niños. Al continuar investigando y aplicando estas 

tecnologías de manera responsable, podemos contribuir significativamente a la formación 

de generaciones futuras más empáticas, comprensivas y socialmente competentes. 

A nivel personal, este trabajo ha sido todo un reto y cabe destacar que durante la 

elaboración de este trabajo han surgido algunas limitaciones personales. La falta de 

experiencia y conocimiento para afrontar una tarea tan laboriosa como esta, ya que la 

adquisición de mucha información y desconocer cómo organizarla o redactarla, en alguna 

ocasión ha supuesto una desorganización mental y mucha frustración. Por este motivo, el 

desarrollo y finalización del trabajo ha supuesto dedicarle más tiempo del inicialmente 

pensado. También, me ha resultado un proceso muy enriquecedor, en el que he aprendido 

sobre una temática que tenía muy desconocida y dadas todas las investigaciones que hay, 

resulta ser una herramienta muy útil para mi futuro como maestra. Bien es cierto, que se 

debe estar bien informado y conocer los beneficios que puede ofrecer. No obstante, si no 

se utiliza de una manera adecuada, puede que los efectos que se pretendan conseguir no 

sean los deseados, ya que varios estudios afirman que un uso descontrolado y sin 

supervisión puede disminuir la calidad del aprendizaje (Cabero, 2006) 

Por añadidura, algunas de las barreras que han surgido han sido, la falta de datos 

sobre determinados temas, como el uso de la RV y RA para mejorar la empatía en 

Educación Infantil, entre otras, o quizás no saber escoger correctamente las palabras 

claves para encontrar la información deseada. Asimismo, el metaverso está en pleno 

desarrollo, por lo que existe mucha información sobre determinados temas, como avances 

médicos, avances educativos, etc. Sin embargo, a nivel de Educación Infantil no hay 

demasiados artículos que puedan validar su uso en esta etapa ni cómo afecta a los más 

pequeños. 

Es innegable que la tecnología continuará avanzando, y con la creciente evolución 

del metaverso y la RV, surge la posibilidad de una nueva línea de investigación. Por 

ejemplo, explorar la influencia del metaverso en la enseñanza de habilidades emocionales 
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en las escuelas podría ser un camino prometedor para comprender cómo estas plataformas 

emergentes pueden proporcionar experiencias aún más ricas y envolventes para el 

desarrollo de la empatía y otras habilidades sociales en los jóvenes. Por otra parte, otro 

punto a analizar podría ser estudiar cómo la exposición sostenida a entornos virtuales 

diseñados para fomentar la empatía afecta la capacidad de las personas para comprender 

y responder a las emociones de los demás. Además, se considera beneficioso extender la 

investigación hacia enfoques metodológicos tanto cuantitativos como cualitativos para 

explorar otras competencias emocionales, tales como el reconocimiento de emociones, la 

regulación emocional, la autoconciencia, entre otras. De esta manera, se puede abordar 

otras habilidades de la educación emocional, lo que contribuiría al desarrollo integral de 

los niños. Por último, en relación con las limitaciones, otra línea de investigación podría 

ser examinar las consideraciones éticas y de seguridad asociadas con el uso de tecnologías 

inmersivas en la educación emocional, incluida la protección de la privacidad y la gestión 

de posibles efectos secundarios emocionales. 
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