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1. INTRODUCCIÓN 

La realidad virtual (RV) ha emergido como una potencial herramienta en 

el ámbito educativo. Su capacidad para crear entornos virtuales y expe-

riencias de aprendizaje situado ofrece oportunidades únicas para la inno-

vación docente. Sin embargo, maximizar los beneficios de la RV requiere 

comprender los factores que influyen en la sensación de presencia, un 

elemento clave para lograr experiencias efectivas. Este estudio aborda 

esta necesidad al evaluar el impacto de la instrucción previa sobre RV en 

los niveles de presencia experimentados por los estudiantes. 

1.1. REALIDAD VIRTUAL Y DOCENCIA 

Según Westera (2010), tres aspectos han influido predominantemente 

en la educación a lo largo de su desarrollo histórico. Se trata de práctica 

educativa, investigación educativa y tecnología educativa. 
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La RV es un medio emergente que tiene el potencial de cambiar y me-

jorar la forma en que se educa a los estudiantes en muchos campos 

(Blazauskas et al., 2017; Pantelidis, 1997). Puede usarse como una si-

mulación que modela el mundo real lo más fielmente posible, o puede 

usarse como una simulación de un mundo altamente imaginario. La 

realidad virtual permite experimentar de forma económica y segura en-

tornos físicos peligrosos, inaccesibles por tiempo o espacio, o incluso 

imposibles por otras limitaciones físicas (Pantelidis, 1997). 

Los mundos virtuales son eficaces para mejorar los resultados de apren-

dizaje (Merchant et al., 2014) e incluso mejora la comprensión de con-

ceptos complejos (Lindgren et al., 2016; Parmar et al., 2016). No obs-

tante, es posible que las funciones de realidad virtual por sí solas no 

logren la experiencia de aprendizaje deseada (Blazauskas et al., 2017). 

Para lograr mejorar los resultados de aprendizaje, es fundamental que 

los estudiantes perciban los objetivos de aprendizaje diseñados en la 

experiencia virtual como útiles y accesibles gracias a la realidad virtual 

(Ai-Lim Lee et al., 2010). Y para ello es clave que el entorno virtual 

funcione de forma óptima y evoque la experiencia deseada. 

1.2. SENSACIÓN DE PRESENCIA 

La sensación de presencia, un elemento central en la experiencia de en-

tornos virtuales (Baños et al., 2004; Steuer, 1992), se ha definido como 

un estado psicológico o percepción subjetiva donde la tecnología media 

la experiencia del individuo, pero el entorno se percibe como si esa tec-

nología no estuviera involucrada (International Society for Presence 

Research, n.d.). 

En una de sus primeras definiciones, Lombard y Ditton (1997) definie-

ron la sensación de presencia como "una ilusión perceptiva de no me-

diación", donde el usuario percibe incorrectamente una escena mediada 

tecnológicamente como no mediada. Este fenómeno es una ilusión per-

ceptiva, pero no cognitiva (Slater, 2018). El cerebro y el cuerpo reaccio-

nan automáticamente a eventos y objetos en el entorno virtual que son 

identificados por el sistema perceptivo, mientras que el sistema cogni-

tivo responde lentamente con la conclusión de que lo que la persona está 

experimentando es una ilusión perceptiva (Berkman & Çatak, 2021). 
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1.3. DIMENSIONES DE LA SENSACIÓN DE PRESENCIA 

El sentido de presencia es un concepto multidimensional (International 

Society for Presence Research, n.d.; Riva et al., 2007); es decir, existen 

diferentes tipos. Se sabe comparativamente poco sobre qué tipos existen, 

pero los estudiosos han propuesto varias dimensiones (International So-

ciety for Presence Research, n.d.). A menudo ha habido confusión sobre 

cómo estudiar la presencia y sus determinantes y consecuencias. Entre 

las dimensiones de presencia más reconocidas se encuentran la presencia 

espacial y la autopresencia (International Society for Presence Research, 

n.d.; Skarbez et al., 2017). La presencia espacial se ha definido como 

“una sensación de estar allí” (International Society for Presence Re-

search, n.d.). Por su parte, la autopresencia se ha definido como el estado 

psicológico en el que los yo virtuales se experimentan como el yo físico 

(identidad y/o cuerpo) de manera sensorial y no sensorial (Lee, 2004). 

1.4. SENSACIÓN DE PRESENCIA Y DOCENCIA 

A pesar de la creciente adopción de la RV en contextos educativos, se 

sabe comparativamente poco sobre cómo optimizar la sensación de pre-

sencia para mejorar la efectividad de las experiencias de aprendizaje 

virtual. En particular, el impacto de la instrucción previa sobre RV en 

los niveles de presencia experimentados por los estudiantes es un área 

que merece mayor atención. 

Este estudio busca abordar esta brecha en el conocimiento al evaluar el 

efecto de la instrucción previa sobre RV en los niveles de presencia espacial 

y autopresencia experimentados por estudiantes universitarios. Compren-

der cómo la instrucción previa puede influir en la sensación de presencia 

podría proporcionar valiosas pautas para el diseño de experiencias educati-

vas en RV más efectivas y enriquecedoras, así como ofrecer algunas explo-

rar la importancia sobre el diseño de los contenidos formativos paralelos 

necesarios para lograr el éxito educativo de la experiencia diseñada. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Evaluar el impacto de la instrucción previa sobre realidad virtual en la 

sensación de presencia experimentada por estudiantes universitarios en 

entornos virtuales. 
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2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ EO1. Analizar la variabilidad en los niveles de presencia es-

pacial y autopresencia entre los grupos instruidos y no instrui-

dos. 

‒ EO11. Comparar los niveles de presencia espacial y autopre-

sencia entre los grupos instruidos y no instruidos. 

‒ EO111. Investigar el efecto combinado de la instrucción pre-

via y la experiencia previa con RV en dichas dimensiones de 

la sensación de presencia. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES Y DISEÑO 

El estudio se llevó a cabo con la participación de 48 estudiantes de la 

Universidad de Málaga, cuyas edades oscilaban entre los 18 y 25 años. 

Se implementó un diseño experimental entre sujetos, en el que la varia-

ble independiente principal fue la condición de instrucción previa sobre 

realidad virtual (RV). Los participantes fueron asignados aleatoriamente 

a dos grupos: el grupo instruido (n = 23) y el grupo no instruido (n = 

25). Adicionalmente, se consideró la experiencia previa de los partici-

pantes con RV como una variable secundaria para análisis posteriores. 

3.2. INSTRUMENTOS Y MATERIALES 

Para la realización del experimento, se desarrollaron cuatro entornos vir-

tuales equivalentes en términos de interactividad y complejidad. Los en-

tornos se diferenciaron exclusivamente en el paisaje mostrado. Estos en-

tornos fueron diseñados utilizando el motor Unity V2021.3.12f1 y se eje-

cutaron en las gafas virtuales Meta Quest 2 (HMD). Los entornos virtua-

les consistían en un paisaje exterior en proyección 360º de alta resolu-

ción. Las interacciones posibles en los mismos eran exclusivamente de 

visualización y rotación del punto de visión, pero no de desplazamiento 

ni interacción con eventos, objetos u otro tipo de entidades virtuales. Para 

la autorepresentación de los participantes en el entorno virtual se 
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diseñaron manos virtuales que se superponían a tiempo real sobre la po-

sición de las manos físicas y reproducían los movimientos de las mismas. 

Las dimensiones de la sensación de presencia se evaluaron mediante 

reporte subjetivo post hoc por cuestionario. La dimensión de presencia 

espacial se evaluó mediante la adaptación de la escala “spatial pre-

sence” validada por Vorderer et al. (Vorderer et al., 2004), en MEC 

Spatial Presence Questionnaire (MEC-SPQ). En concreto mediante los 

ítems “Sentí que realmente estaba allí en ese lugar”, “Era como si mi 

verdadera ubicación se hubiera trasladado a ese lugar” y “Me sentí 

como si estuviera presente en ese lugar”. La dimensión de autopresen-

cia se evaluó mediante la elaboración de una adaptación reducida de la 

escala “Extended Self-Presence” de Ratan y Hasler (2009) en Self-Pre-

sence Questionnaire (SPQ). En concreto mediante los ítems “Sentí 

como si las manos virtuales fueran realmente mis manos”, “Sentí que 

mi cuerpo físico y mis manos virtuales estaban conectadas” y “Sentí 

que, de algún modo, mi cuerpo existía en ese lugar”. Cada constructo 

se evaluó utilizando una escala Likert de 7 puntos.  

El cuestionario demográfico, desarrollado específicamente para este es-

tudio, recopilaba información sobre la edad, el sexo y la experiencia 

previa de los participantes con la RV. La experiencia previa se catego-

rizó en tres niveles: “Nunca he usado la realidad virtual”, “Alguna vez 

he usado la realidad virtual” y “Uso la realidad virtual con frecuencia”. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

El procedimiento experimental se llevó a cabo en las instalaciones de la 

universidad de Málaga, en concreto, en una sala de reuniones amplia y 

apartada, con sillas móviles dispuestas libre de obstáculos en un radio de 

1’5 metros, y con buena iluminación y ventilación natural. Se emplearon 

oscurecimientos parciales para facilitar el correcto funcionamiento de los 

HMD y las sillas se dispusieron alejadas de ventanas y puertas para re-

ducir distractores ambientales. La experimentación se realizó en sesiones 

grupales de 5 participantes atendidos por supervisores que realizaban el 

seguimiento del buen funcionamiento de la experiencia RV.  
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Para la condición experimental de instrucción se preparó un taller de 30 

minutos durante el cual se les instruyó en los siguientes conceptos: 

‒ Realidad Extendida: la combinación de tecnologías que inclu-

yen la realidad virtual (VR), la realidad aumentada (AR) y la 

realidad mixta (MR) para crear experiencias inmersivas que 

superponen o integran elementos virtuales con el entorno fí-

sico. Se ejemplificó mediante vídeos de uso aplicado de cada 

una de ellas y algunos dispositivos mediante los cuales se 

puede acceder a dichas tecnologías. Se mostraron videos de 

compañías como Google (Google Cardboard), Meta (Meta 

Quest, Instagram), Apple (Vision Pro), HTC (HTC Vive) y 

Microsoft (Hololens) y otras tecnologías emergentes como las 

lentillas microLED. 

‒ Metaverso: Debatido y contextualizado en grupo con referen-

cias como partes de la película Ready Player One mostradas 

durante el taller. 

‒ Virtual y físico: Lo virtual referido a entornos, objetos o ex-

periencias creados y existiendo en el mundo digital, accesibles 

a través de dispositivos tecnológicos. Lo físico referido a lo 

que existe en el mundo material, perceptible sin necesidad de 

mediación por los sentidos humanos. 

El taller fomentó el debate para cada uno de los contenidos y sobre la 

experiencia humana consecuente de los mismos. También se animó a 

los participantes a imaginar el futuro de estas tecnologías emergentes 

y, si fuesen sus desarrolladores, que podrían crear con ella. Durante 

todo el taller se empleó contenido visualmente atractivo, priorizando 

videos siempre que fuese posible. Se mostraron videos de experiencias, 

dispositivos y complementos de los dispositivos.  

Previo a la sesión experimentales de realidad virtual se les indicó que 

debían permanecer en silencio durante toda la experiencia y levantar la 

mano en caso de incidencia. Los supervisores recibieron a los partici-

pantes, colocaron y retiraron los HMD al inicio y final de la experiencia 

virtual de cada participante. También, se proporción a los participantes 

instrucciones estandarizadas sobre el uso del equipo de RV y la dura-

ción de la experiencia. 
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Todos los participantes experimentaron uno de los cuatro entornos vir-

tuales, asignado de manera aleatoria, durante 5 minutos. Inmediata-

mente después de la experiencia, los participantes completaron el cues-

tionario de presencia y el cuestionario demográfico en formato digital. 

3.4. CONSIDERACIONES ÉTICAS 

El estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad de 

Málaga. Todos los participantes proporcionaron consentimiento infor-

mado por escrito antes de participar en el estudio. 

3.5. ANÁLISIS DE DATOS 

El análisis de los datos recopilados se llevó a cabo mediante una serie 

de técnicas estadísticas. Inicialmente, se realizaron pruebas de norma-

lidad utilizando el test de Shapiro-Wilk. Se procedió con un análisis 

descriptivo de las medias y la dispersión de los niveles de presencia 

espacial y autopresencia en ambos grupos. Para comparar las medias de 

presencia entre los grupos, se aplicó la prueba t de Student para mues-

tras independientes. La relación entre la presencia espacial y la auto-

presencia se examinó mediante un análisis de correlación de Pearson. 

Se empleó una regresión lineal múltiple para identificar predictores sig-

nificativos de la autopresencia. Finalmente, se realizó un ANOVA de 

dos vías para evaluar el efecto combinado de la instrucción previa y la 

experiencia previa con RV en los niveles de presencia. 

Para controlar el error Tipo I, se aplicó la corrección de Bonferroni en 

las comparaciones múltiples. El tamaño del efecto se calculó utilizando 

la d de Cohen para las comparaciones de medias y el η² parcial para el 

ANOVA. 

Todos los análisis estadísticos se llevaron a cabo utilizando el software 

SPSS versión 26, estableciendo un nivel de significancia de p < 0.05. 

4. RESULTADOS 

El análisis se estructuró en varias etapas complementarias para abordar 

la pregunta de investigación. Inicialmente, se evaluó la normalidad de 
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los datos. A continuación, se realizaron comparaciones de medias, aná-

lisis de dispersión, análisis de correlación y regresión lineal múltiple. 

Finalmente, se empleó un análisis de varianza (ANOVA) de dos vías 

para evaluar los efectos combinados de la instrucción y la experiencia 

previa con realidad virtual. 

La combinación de estos métodos estadísticos ofrece una mayor robus-

tez en las conclusiones, al abordar el fenómeno desde múltiples pers-

pectivas analíticas. A continuación, se detallan los hallazgos de cada 

etapa del análisis: 

3.1. ANÁLISIS DE NORMALIDAD 

Se realizó la prueba de Shapiro-Wilk para evaluar la normalidad de los 

datos en ambos constructos (presencia espacial y autopresencia) para los 

grupos instruido y no instruido. Los resultados indicaron que todos los 

conjuntos de datos seguían una distribución normal (p > 0.05), permi-

tiendo así el uso de pruebas paramétricas en los análisis subsiguientes. 

3.2. COMPARACIÓN DE MEDIAS 

Se llevó a cabo una prueba t-Student para muestras independientes con 

el fin de comparar las medias de los constructos entre los grupos instruido 

y no instruido. No se encontraron diferencias estadísticamente significa-

tivas en las medias de presencia espacial (t = 0.7619, p = 0.4497) ni en 

las de autopresencia (t = 1.1544, p = 0.2546) entre ambos grupos. 

3.3. ANÁLISIS DE DISPERSIÓN 

El análisis de dispersión reveló que, para la presencia espacial, ambos 

grupos presentaban una variabilidad similar (desviación estándar ≈ 1.2, 

rango intercuartílico = 1.6667). Sin embargo, para la autopresencia, el 

grupo instruido mostró una mayor dispersión (desviación estándar = 

1.2942, rango intercuartílico = 2.0000) en comparación con el grupo no 

instruido (desviación estándar = 0.9422, rango intercuartílico = 

1.6667). 

3.4. ANÁLISIS DE CORRELACIÓN 
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Se observó una correlación positiva moderada entre los constructos de pre-

sencia espacial y autopresencia tanto en el grupo no instruido (r = 0.5746, 

p = 0.0026) como en el grupo instruido (r = 0.5627, p = 0.0051). Estas 

correlaciones fueron estadísticamente significativas en ambos casos. 

3.5. ANÁLISIS DE REGRESIÓN LINEAL MÚLTIPLE 

Se realizó un análisis de regresión lineal múltiple utilizando la autopre-

sencia como variable dependiente y la presencia espacial y la condición 

experimental como variables independientes. Los resultados indicaron 

que la presencia espacial era un predictor significativo de la autopre-

sencia (β = 0.5751, p < 0.001), mientras que la condición experimental 

no lo era (β = -0.1988, p = 0.473). El modelo explicó aproximadamente 

el 42.2% de la variabilidad en la autopresencia (R² ajustado = 0.422). 

3.6. ANÁLISIS DE VARIANZA (ANOVA) DE DOS VÍAS 

Se llevó a cabo un ANOVA de dos vías para evaluar el efecto de la ins-

trucción y la experiencia previa con realidad virtual, así como su inter-

acción, en los niveles de presencia espacial y autopresencia. No se en-

contraron efectos principales ni de interacción estadísticamente signifi-

cativos para ninguno de los dos constructos (p > 0.05 en todos los casos). 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados de este estudio arrojan luz sobre el impacto de la ins-

trucción previa en la sensación de presencia experimentada por estu-

diantes universitarios en entornos de realidad virtual (RV). Contraria-

mente a lo que se podría esperar, no se encontraron diferencias estadís-

ticamente significativas en los niveles de presencia espacial y autopre-

sencia entre los grupos instruido y no instruido. Este hallazgo sugiere 

que la instrucción previa sobre RV, al menos en el formato y duración 

utilizados en este estudio, puede no ser un factor determinante en la 

intensidad de la sensación de presencia experimentada por los usuarios. 

Es interesante destacar que, aunque no hubo diferencias significativas 

en las medias, el análisis de dispersión reveló una mayor variabilidad en 

la autopresencia para el grupo instruido. Esto podría indicar que la 
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instrucción previa, si bien no afecta uniformemente a todos los partici-

pantes, puede influir en la experiencia de algunos participantes de ma-

nera más pronunciada que en otros. Esta variabilidad podría estar rela-

cionada con diferencias individuales en la evocación de la sensación de 

presencia, una cuestión comúnmente argumentada por otros autores (por 

ejemplo, ver Baños et al., 2004; Ling et al., 2013), o en la forma en que 

cada persona procesa y aplica la información recibida durante la instruc-

ción y su intención conductual de aprender (Cheng & Tsai, 2020). 

La correlación positiva moderada encontrada entre la presencia espacial 

y la autopresencia en ambos grupos respalda la idea de que estos son 

constructos relacionados pero distintos dentro del concepto más amplio 

de sensación de presencia (International Society for Presence Re-

search, n.d.; Skarbez et al., 2017). Esta relación sugiere que las estra-

tegias para mejorar una dimensión particular de la sensación de presen-

cia podrían tener efectos positivos en otras dimensiones a la vez. Sin 

embargo, la naturaleza exacta de esta relación merece una investigación 

más profunda. No está claro si la influencia entre estos constructos es 

meramente aditiva, donde las mejoras en cada dimensión se suman de 

manera lineal, o si existe una interacción más compleja que podría re-

sultar en efectos sinérgicos. Por ejemplo, un efecto aditivo implicaría 

que mejoras independientes en presencia espacial y autopresencia sim-

plemente se sumarían, mientras que un efecto multiplicativo o de inter-

acción podría resultar en un aumento más que proporcional en la sen-

sación general de presencia. Futuros estudios podrían emplear análisis 

de moderación o modelos de ecuaciones estructurales para explorar la 

naturaleza precisa de esta relación y determinar si existen efectos de 

interacción significativos entre estas u otras dimensiones de presencia. 

El análisis de regresión lineal múltiple reveló que la presencia espacial 

es un predictor significativo de la autopresencia, lo que refuerza la im-

portancia de diseñar entornos virtuales que evoquen una fuerte sensa-

ción de "estar allí" para mejorar la experiencia general de presencia. La 

identificación de tales predictores es de gran valor en el campo de la 

realidad virtual (RV), tanto desde una perspectiva teórica como prác-

tica. Desde el punto de vista teórico, estos hallazgos contribuyen a una 

comprensión más profunda de las interrelaciones entre las distintas 
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dimensiones de la presencia, permitiendo refinar los modelos concep-

tuales existentes. En términos prácticos, el conocimiento de estos pre-

dictores puede guiar el diseño de experiencias de RV más efectivas, al 

proporcionar puntos de intervención específicos para los desarrollado-

res. Por ejemplo, al centrarse en mejorar los factores que contribuyen a 

la presencia espacial, los diseñadores podrían indirectamente potenciar 

la autopresencia, optimizando así los recursos en el desarrollo de entor-

nos virtuales y potencialmente mejorando los resultados educativos. 

La falta de efectos significativos de la experiencia previa con RV, tanto 

de forma independiente como en interacción con la instrucción previa, 

sugiere que la sensación de presencia puede ser una experiencia más 

inmediata y menos dependiente de la familiaridad con la tecnología de 

lo que se pensaba inicialmente. Estos resultados se alinean con los de 

Sylaiou et al. (2010) y Just et al. (2024), quienes no encontraron corre-

lación estadísticamente significativa entre la experiencia previa y la 

sensación de presencia. Sin embargo, es importante considerar que, 

aunque no se observaron diferencias significativas en las medias, el 

análisis de dispersión reveló una mayor variabilidad en la autopresencia 

para el grupo instruido. Esta variabilidad sugiere que la evocación de la 

sensación de presencia podría ser más heterogénea de lo que indican las 

medias grupales, y que diferentes perfiles de usuarios podrían respon-

der de manera distinta a la instrucción previa y a la experiencia en RV. 

Factores individuales como la tendencia de absorción (Hartmann et al., 

2016), la capacidad de atención o incluso diferencias en estilos cogni-

tivos podrían estar influyendo en esta variabilidad (Slater & Usoh, 

1993; Witmer & Singer, 1998). A pesar de esta heterogeneidad, estos 

resultados sugieren que los estudiantes podrían beneficiarse de expe-

riencias educativas en RV independientemente de su nivel de experien-

cia previa, lo cual tiene implicaciones positivas para la implementación 

de RV en entornos educativos. No obstante, futuros estudios deberían 

considerar un análisis más detallado de los perfiles de usuario para com-

prender mejor cómo optimizar estas experiencias para diferentes tipos 

de estudiantes. 

Estos resultados tienen implicaciones importantes para el diseño de ex-

periencias educativas en RV. Aunque la instrucción previa sobre la 
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tecnología puede no ser crucial para aumentar la sensación de presen-

cia, otros factores como el diseño del entorno virtual y la naturaleza de 

las tareas a realizar podrían ser más determinantes. Como sugieren Ai-

Lim Lee et al. (2010), es fundamental que los estudiantes perciban los 

objetivos de aprendizaje diseñados en la experiencia virtual como útiles 

y accesibles. 

Es importante señalar algunas limitaciones del estudio. La duración re-

lativamente corta de la experiencia en RV (5 minutos) podría no haber 

sido suficiente para detectar diferencias sutiles entre los grupos. Ade-

más, el contenido específico de la instrucción previa y su relevancia 

directa para la experiencia en RV podrían haber influido en los resulta-

dos. En cuanto a la muestra, es necesario destacar varias limitaciones. 

En primer lugar, el tamaño relativamente pequeño de la muestra (n = 

48) podría haber limitado el poder estadístico para detectar efectos de 

menor magnitud. Asimismo, la homogeneidad de la muestra, com-

puesta exclusivamente por estudiantes universitarios de una misma ins-

titución y con un rango de edad limitado (18-25 años), podría afectar la 

generalización de los resultados a otras poblaciones. La falta de diver-

sidad en términos de antecedentes educativos, socioeconómicos y cul-

turales también podría haber influido en los hallazgos. Futuros estudios 

deberían considerar muestras más grandes y diversas para aumentar la 

validez externa de los resultados y permitir un análisis más robusto de 

las variables en cuestión. 

En futuras investigaciones, sería valioso explorar el impacto de dife-

rentes tipos y duraciones de instrucción previa, así como examinar 

cómo la sensación de presencia se desarrolla a lo largo de experiencias 

de RV más prolongadas. También sería interesante investigar la ins-

trucción previa estrictamente sobre sensación de presencia y su relación 

con los reportes subjetivos por cuestionarios y otras métricas objetivas, 

como reportes neurofisiológicos. Asimismo, sería de interés explorar 

cómo se relacionan estos resultados con distintos entornos virtuales y 

factores de diseño, por ejemplo, grados de interactividad, mecánicas de 

la experiencia virtual, tipo de contenido y narrativa, características grá-

ficas. Por último, un estudio que abarque otras dimensiones de la sen-

sación de presencia y la relación entre ellas y las aquí estudiadas 
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ayudaría a proporcionar una comprensión más holística del fenómeno. 

Esto podría incluir dimensiones como la presencia social, la copresen-

cia o la presencia física (International Society for Presence Research, 

n.d.). Un enfoque multidimensional permitiría elaborar un modelo más 

completo de cómo estas distintas dimensiones de la sensación de pre-

sencia interactúan y se influyen mutuamente, lo que a su vez facilitaría 

el diseño de experiencias de RV más efectivas y enriquecedoras en con-

textos educativos. Además, sería beneficioso investigar cómo estos as-

pectos de la presencia se relacionan con los resultados de aprendizaje y 

la transferencia de conocimientos, para así optimizar el potencial peda-

gógico de la RV. 

6. CONCLUSIONES 

Este estudio investigó el impacto de la instrucción previa en la sensa-

ción de presencia experimentada por estudiantes universitarios en en-

tornos de realidad virtual (RV). Los resultados sugieren que la instruc-

ción previa sobre RV no tiene un efecto significativo en los niveles de 

presencia espacial y autopresencia, indicando que la sensación de pre-

sencia es una experiencia menos dependiente de la familiarización pre-

via con la tecnología de lo que se pensaba inicialmente. Sin embargo, 

se encontró una correlación positiva entre presencia espacial y autopre-

sencia, y se identificó la presencia espacial como un predictor signifi-

cativo de la autopresencia. 

Estas conclusiones tienen implicaciones importantes para la implemen-

tación de RV en entornos educativos. Sugieren que, al diseñar expe-

riencias educativas en RV, es más determinante centrarse en crear en-

tornos efectivos y tareas significativas que en proporcionar una instruc-

ción previa extensa sobre la tecnología. No obstante, la variabilidad ob-

servada en la autopresencia subraya la importancia de considerar las 

diferencias individuales en el diseño de estas experiencias. Este estudio 

contribuye así a la comprensión de cómo la RV puede ser utilizada de 

manera más efectiva en la educación, allanando el camino para el desa-

rrollo de experiencias de aprendizaje más enriquecedoras y efectivas. 
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