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Resumen. Socrative es una herramienta digital de evaluación formativa que permite al docente crear itinerarios de aprendizaje
a través de preguntas, introducir feedback que aparezca inmediatamente al responder y conocer el progreso de los estudiantes.
En este artículo se expone una experiencia docente para la enseñanza de contenidos relacionados con las actividades físicas en
el medio natural (AFMN) en el grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. Se fomentó el aprendizaje y la
autorregulación a través de cuatro formas de feedback. Se recogieron datos sobre la percepción de la herramienta por parte de
30 estudiantes que la utilizaron en varias ocasiones a lo largo de la asignatura. Se empleó el cuestionario sobre la experiencia de
buena práctica de la Red de Evaluación Formativa y Compartida en Educación (REFYCE), basado en el cuestionario validado
sobre metodología y evaluación en formación inicial de profesorado (Castejón Oliva, Santos Pastor, & Palacios Picos, 2015),
junto a dos preguntas abiertas. Los resultados mostraron una gran satisfacción con esta actividad de aprendizaje, correlacionada
con su valoración sobre la ayuda que recibieron de sus compañeros. Se presentan implicaciones pedagógicas relacionadas con
la creación de grupos de alumnos para la realización de la actividad y sus distintos niveles, la dificultad, orden y naturaleza de
las preguntas, el tipo de feedback introducido y el diseño de la tarea para un correcto andamiaje que fomente la autorregulación
del aprendizaje.
Palabras clave: autoevaluación, coevaluación, corregulación, TIC, tecnología, competencias, universidad.

Abstract. Socrative is a formative assessment digital tool that allows the teacher to create learning itineraries through
questions, introduce feedback that appears immediately when answering, and check the students’ progress. This article
presents a teaching experience for the instruction of contents related to physical activities in the natural environment in the
degree in Physical Activity and Sport Sciences. Learning and self-regulation were encouraged through four forms of feedback.
Data were collected on the perception of the tool by 30 students who used it on several occasions throughout the course. The
questionnaire on good practice experience of the Spanish Network for Formative and Shared Evaluation in Education, based
on the validated questionnaire on methodology and assessment in initial teacher training (Castejón Oliva et al., 2015), was
used together with two open questions. The results showed high satisfaction with this learning activity, correlated with the
appreciation of the assistance students received from their peers. Pedagogical implications are presented related to creating
groups of students to carry out the activity and its different levels of performance, the difficulty, order and nature of the
questions, the type of feedback introduced and the design of the task for a correct scaffolding that promotes self-regulated
learning.
Keywords: self-assessment, peer-assessment, co-regulation, ICT, technology, competences, university.

Introducción

El grado en Ciencias de la Actividad Física y del
Deporte (CCAFYDE) reúne una serie de perfiles pro-
fesionales que pueden tener los egresados determina-
dos por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad
y Acreditación (ANECA, 2005): docencia en educación
física (EF), entrenamiento deportivo, actividad física y
salud, gestión deportiva y recreación deportiva. Con
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importancia para el desempeño profesional en todos los
perfiles, en el grado se imparten enseñanzas relaciona-
das con las Actividades Físicas en el Medio Natural
(AFMN) (ANECA, 2005).

La regulación de la titulación de CCAFYDE viene
indicada por el Real Decreto (RD) 1670/1993, de 24
de septiembre, donde se determinó qué debe incluir
una asignatura específica de AFMN troncal, contando al
menos con 4,5 créditos, y asegurándose de ese modo la
inclusión obligatoria en todo el territorio nacional de al
menos una materia relacionada con las AFMN. Esta asig-
natura se encuentra englobada dentro del área temática
de Educación Física y Deportiva. Para consultar las últi-
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mas modificaciones, y de ese modo consultar las com-
petencias del título, se debe acudir a la Resolución de
18 de septiembre de 2018, de la Secretaria General de
Universidades por la que se publica el Acuerdo del Con-
sejo de Universidades de 17 de septiembre de 2018,
por el que se establecen recomendaciones para la pro-
puesta por las universidades de memorias de verifica-
ción del título oficial de Grado en Ciencias de la Activi-
dad Física y del Deporte en su apartado 4, planificación
de la enseñanza, donde se presentan los módulos y cré-
ditos que deberá tener como mínimo el plan de estu-
dios del grado en CCAFYDE. En el módulo 3, manifes-
taciones de motricidad humana, podemos encontrar,
siendo de carácter obligatorio, entre sus descriptores el
siguiente: «utilización didáctica de la actividad física en
la naturaleza y en recursos naturales» (p. 91215). Por
ello, las enseñanzas de AFMN son obligatorias dentro
del plan de estudios del grado (y anterior licenciatura)
en CCAFYDE.

Las actividad físicas en el medio natural y la
docencia en educación física

En el marco de enseñanzas del grado en CCAFYDE,
la adquisición de competencias relacionadas con las
AFMN es importante para todos los perfiles y salidas
profesionales mencionados anteriormente. Sin embar-
go, para el perfil relacionado con la docencia en educa-
ción física, será fundamental el dominio de estos conte-
nidos ya que deberá transmitirlos en su actividad profe-
sional de forma habitual, en cada curso académico.

Cabe destacar que es en el año 1990, con la apari-
ción de la Ley orgánica de Ordenación General del Sis-
tema Educativo (LOGSE, 1990), cuando se implanta-
ron las AFMN como uno de los bloques de contenidos
de la Educación Física. Con ello se le dio reconocimien-
to y valor a este tipo de prácticas en la formación del
alumnado (Baena-Extremera, Palao Puche, & Jara Cor-
tina, 2015). Se asentaron de manera definitiva en el
currículo de Educación Física gracias a la expansión que
tuvo y los beneficios que se vio que aportaban al
alumnado (Zabala, Dalmau, Viciana, & Gargallo, 2003).

La implantación de dicho contenido en la ley educa-
tiva del momento provocó que los Institutos Nacionales
de Educación Física (INEF) incluyeran dentro de sus pla-
nes de estudios la asignatura de AFMN, para la forma-
ción de sus estudiantes. Es a partir de entonces cuando
las publicaciones de las AFMN cobran mayor importan-
cia dado su carácter educativo y la necesidad que ello
conlleva de innovar para el desarrollo de estos conteni-

dos en las clases de Educación Física (Baena-Extremera
et al., 2015).

Con el tiempo, se ha seguido manteniendo la apari-
ción del contenido de AFMN en las diferentes leyes
educativas. Con la Ley Orgánica de Educación (LOE,
2006), y más específicamente en su Real Decreto 1631/
2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las
enseñanzas mínimas correspondientes a la Educación
Secundaria Obligatoria (2006, p. 60), se estableció en
su bloque de contenidos 4, las Actividades en el Medio
Natural. Se constituía como la oportunidad para que el
alumnado interactuase de manera directa con el entor-
no que les es conocido y en el que se desarrollarían las
actividades físicas. De ese modo, valorase su conserva-
ción mediante actividades sencillas y seguras. Con la
Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE, 2013) y de manera más específica en su Real
Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se
establece el currículo básico de la Educación Secundaria
Obligatoria y Bachillerato (2014) en el que no se traba-
ja mediante bloques de contenidos, sino de situaciones
motrices. Dentro de ellas, se encuentran las acciones
motrices en situaciones de adaptación al entorno (p. 481)
donde lo más significativo es que el medio en el que se
realizan las actividades no tiene siempre las mismas
características. Se hace alusión a desplazamientos con o
sin material en entornos naturales o urbanos, pudiendo
o no estar condicionados. Es importante la interpreta-
ción de las condiciones del entorno para situarse, velar
por la seguridad y regular la intensidad de esfuerzos en
función de las posibilidades personales. Es por ello por
lo que las actividades que desde el marco normativo se
recomienda realizar con el alumnado de secundaria y
bachillerato son: marchas o excursiones a pie o en bici-
cleta, acampadas, actividades de orientación, etc. Estas
modificaciones realizadas por la LOMCE han sido re-
formadas por la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de di-
ciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/
2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE). Sin
embargo, las modificaciones no implican cambios en los
bloques de contenidos ni situaciones motrices que se
abordan en esta investigación.

A pesar de esta estrecha relación entre el perfil pro-
fesional del docente de EF y las AFMN al ser un conte-
nido obligatorio a impartir, Navarro, Arufe y Sancosmed
(2015) determinaron que una gran parte del colectivo
docente no desarrollaba los contenidos relacionados con
las AFMN en sus clases. Son diversas las causas, siendo
una de ellas la formación específica en dichas activida-
des y técnicas (Dalmau Torres, Jiménez Boraita, Gómez
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Estebas, & Gargallo Ibort, 2020). Este hecho podría in-
dicar también una deficiencia en la orientación y cono-
cimientos del resto de egresados dedicados al resto de
perfiles profesionales del grado.

Por tanto, una de las medidas está asociada a la me-
jora de los procesos de enseñanza-aprendizaje dentro
de la formación inicial, universitaria, del alumnado para
poder enfrentarse a dichas situaciones. Una buena for-
mación inicial les permitirá afrontar con éxito las expe-
riencias formativas referentes a las AFMN que tengan
lugar tanto en la Educación Física como en el desempe-
ño profesional asociado a otros perfiles. Así, en este ar-
tículo, se muestra cómo se ha desarrollado un proceso
de evaluación formativa para la mejora del aprendizaje
a través de Socrative, una herramienta digital.

Justificación pedagógica

Evaluación formativa
Los procesos de enseñanza-aprendizaje están pro-

fundamente ligados a la evaluación formativa (López
Pastor, 2017). Este concepto de evaluación pretende la
mejora del aprendizaje a través de una mayor implica-
ción del alumnado en la identificación de puntos fuertes
y débiles y su potenciación o corrección.  La evaluación
formativa no tiene como objetivo principal otorgar una
calificación al alumnado, sino favorecer su aprendizaje y
también el del docente, tomando conciencia de su prác-
tica, para ser capaz de mejorarla (Pérez Pueyo, 2015).
Entre las prácticas que componen la evaluación formativa
se incluyen estrategias como compartir los criterios de
evaluación con el alumnado, preguntar durante las cla-
ses, promover la producción y el intercambio de fee-
dback, evaluar sin calificar, y fomentar la evaluación entre
los estudiantes y la autoevaluación (Black & Wiliam,
2009). Por desgracia, la autoevaluación y la evaluación
entre pares se implementan poco, de acuerdo a lo ex-
plorado en las guías docentes (Lipnevich, Panadero,
Gjicali, & Fraile, 2021). Se debe tener en cuenta, tanto
a la hora de leer este artículo como en relación a la
literatura, que en castellano se suele emplear el térmi-
no «coevaluación» mientras que en inglés sería «peer-
assessment», ya que la traducción más literal sería «co-
assessment» y esta se refiere a lo que se denomina en
castellano «evaluación compartida» (López Pastor, 2017).

En conjunto, estas prácticas de evaluación formativa
persiguen principalmente potenciar que los estudiantes
sean capaces de autorregular su aprendizaje (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). En una investigación en el gra-
do en CCAFYDE, se observó que los estudiantes em-

plean una gran variedad de estrategias al estudiar y rea-
lizar las tareas que se les solicitan, pero no todas son
efectivas para conducirles al éxito académico ni son óp-
timas para que autorregulen su aprendizaje correcta-
mente (García-Pérez, Fraile, & Panadero, 2021). Para
incentivar este proceso, los estudiantes deben conocer
las metas marcadas, criterios o estándares con los que
van a ser evaluados para, entre otros, compararlos con
su trabajo a medida que lo van realizando e involucrarse
así en el proceso de aprendizaje de forma activa (Pana-
dero & Romero, 2014). Estos estándares deben de es-
tar accesibles al alumnado en todo el desarrollo de la
tarea y no solo al final del proceso con el fin de iniciar el
ciclo de autorregulación desde el inicio, con el plantea-
miento de metas (Panadero & Romero, 2014). De esta
forma, los estudiantes aprenderán siendo conocedores
de qué se espera de ellos, mientras es acompañado por
el docente -e incluso por sus compañeros-, que emiti-
rán información sobre dónde se encuentra en su apren-
dizaje y cómo puede mejorar su desempeño. Estas
premisas son válidas para cualquier tarea solicitada a los
estudiantes a lo largo de la asignatura de forma inde-
pendiente o bajo el paraguas de un portafolio que las
compile y muestre el progreso, promoviendo el proce-
so de autorregulación (Fraile & Pardo, 2016).

Corregulación y feedback entre estudiantes para
el aprendizaje

El proceso cíclico de autorregulación está asociado a
la sucesión de fases de feedback, consistentes en gene-
rar la información necesaria con la que se pueda reducir
al máximo la distancia entre lo que se quiere lograr y el
punto en el que se encuentra el estudiante (Black,
Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2003). Tradicional-
mente, a través de las calificaciones finales, los estu-
diantes han recibido información muy tardía acerca de
su rendimiento. De esa forma, ya no tenían posibilidad
de emplearla y mejorar su desempeño. Por ello, los
estudiantes deben ser partícipes en etapas previas con
un papel activo en los ciclos de feedback (Winstone,
Nash, Parker, & Rowntree, 2017).

Este feedback no sólo ha de ser unidireccional, del
docente al estudiante, sino que también puede -y debe-
generarse a través de la autoevaluación y la coevaluación.
Sin embargo, a pesar de la importancia de estos proce-
sos, se ha visto por ejemplo que el fomento de la
autoevaluación como estrategia docente por parte de
los profesores del grado en CCAFYDE es escaso (Frai-
le, Pardo, & Panadero, 2018).

En esta línea, se ha constatado que la interacción con
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sus compañeros y la intervención activa con los crite-
rios de evaluación y el feedback mejora el aprendizaje y
el proceso de autorregulación (Fraile, Gil-Izquierdo,
Zamorano-Sande, & Sánchez-Iglesias, 2020). Así, al com-
partir con sus iguales las interpretaciones de los crite-
rios, generan una idea común de calidad a través del
razonamiento (Topping, 2009). En estas estrategias de
trabajo en parejas o grupo, los estudiantes se guían, ayu-
dan, limitan o dan forma a actividades llevadas a cabo de
forma colaborativa. Este proceso se denomina
corregulación (Häkkinen et al., 2017). Con el fin de no
confundir prácticas, conviene diferenciar la corregulación
de la coevaluación. En esta última, los estudiantes eva-
lúan y emiten juicios sobre el trabajo de otros compa-
ñeros (Topping, 2009), mientras que la corregulación
es el proceso generado al realizar conjuntamente una
tarea dos o más estudiantes -siendo el caso de la expe-
riencia que narra este artículo-.

Estos procesos colaborativos que ejercitan la
corregulación pueden ser apoyados a través de herra-
mientas tecnológicas, lo que se denomina en inglés
computer-supported collaborative learning (CSCL). Por tan-
to, el CSCL sería el soporte que permite abordar situa-
ciones de trabajo en grupo a través del uso de tecnolo-
gías (Dillenbourg & Fischer, 2007). En esta investiga-
ción se ha utilizado este apoyo tecnológico para crear
un andamiaje en una tarea grupal donde se pretende
fomentar la corregulación para la mejora del aprendi-
zaje de cada estudiante (Järvelä & Hadwin, 2013). El
andamiaje es el diseño estructurado de la tarea a través
de actividades o estrategias de apoyo que el profesor
plantea para que el alumnado construya el conocimien-
to. En resumen, no se trata de ayudar al estudiante dán-
dole las respuestas directamente, sino de diseñar un so-
porte estructurado para facilitar que alcance el objetivo
de aprendizaje con su implicación activa (Kim, Belland,
& Walker, 2018). Investigaciones recientes han profun-
dizado en los beneficios de la corregulación y la han
relacionado con la autorregulación del aprendizaje (Pa-
nadero, Broadbent, Boud, & Lodge, 2018). Estas inves-
tigaciones se basan en la idea de que a través de la regu-
lación y el andamiaje que ofrece el docente, el CSCL o
un compañero; el estudiante aprende a autorregularse
mediante el modelo que le ofrecen estos agentes (Pa-
nadero et al., 2018). En el caso de esta experiencia, el
CSCL y andamiaje creado se basa en la emisión auto-
mática de un feedback específico para cada uno de los
problemas propuestos que el alumnado debía resolver
en parejas. Para ello se empleó la herramienta Socrative,
como se explica más adelante.

Introducción a la propuesta y a la herra-
mienta Socrative

Contenidos de aprendizaje
Uno de los objetivos de esta asignatura de activida-

des físicas en el medio natural (AFMN) es aprender y
poner en práctica los conceptos de cartografía y orien-
tación. En esta experiencia se ha abordado la resolución
de problemas relacionados con los contenidos de escala,
rumbo, coordenadas geográficas y UTM, curvas de ni-
vel, distancia y velocidad.

Planteamiento didáctico de Socrative
Socrative es una herramienta con muchas posibili-

dades para la evaluación formativa. Su uso se basa en la
elaboración previa de preguntas con tres posibles tipos
de respuesta: corta, múltiples o verdadero/falso. Pos-
teriormente se lanza la actividad y los estudiantes úni-
camente tienen que emplear un dispositivo (ordenador,
tableta o móvil) y el código que les proporciona el do-
cente para acceder a la tarea, sin necesidad de loguearse.

Tipo de actividad
Hay dos tipos básicos de actividad: «prueba» o «quiz»

y «carrera espacial» o «space race» (nombre en función
del idioma en el que se tenga configurado Socrative.
Inicialmente suele salir en inglés). Ambos modos de
actividad son muy similares. La única diferencia es que
«carrera espacial» tiene una connotación más competi-
tiva y relacionada con la gamificación en la que cada
alumno o equipo (cada dispositivo) tiene asociado un
color y el docente puede proyectar una carrera que ga-
nan aquellos que más preguntas acierten.

El modo empleado en esta experiencia es «prueba»
o «quiz» debido a que el objetivo está en el aprendizaje
exclusivamente y no se busca motivación extra a través
de otros elementos de competición o gamificación. Otra
razón importante a la hora de elegir esta modalidad es
que en esta experiencia se han utilizado preguntas con
respuestas cortas. Para conseguir que el sistema valide
como correctas las respuestas cortas de los estudiantes,
previamente tenemos que introducir las distintas posi-
bilidades que, en caso de coincidir, devolvería como
correcta la respuesta del estudiante. En este caso, al ser
respuestas complejas en cuanto a su escritura y en las
que se admite un pequeño margen de error de cálculo
(por ejemplo, una coordenada como «40º 46’ 24’’N 4º
02’ 57’’W»), no tendría sentido condicionar la actividad
a que se le diera por válida a los alumnos la respuesta
introducida. Por ello, el sistema les puede trasladar que



 Retos, número 42, 2021 (4º trimestre)- 728 -

su respuesta es errónea y son los estudiantes los que
tienen que considerar si es correcta por haberla escrito
ligeramente diferente o teniendo en cuenta dicho mar-
gen de error -con las indicaciones previas del profesor
en cuanto a dicha posible variación, por supuesto-.

A la hora de lanzar la actividad, existe la posibilidad
de que les aparezcan las preguntas en un orden aleato-
rio y diferente para cada grupo. Esta característica se ha
utilizado en ocasiones y es muy útil debido a que cada
pareja de estudiantes aborda las mismas preguntas, pero
en un orden distinto al de los compañeros, que provoca
que se centren en la pregunta que les ha salido y deben
resolver sin posibilidad de escuchar a los que estén cer-
ca. Sin embargo, en otras ocasiones y como se redacta a
continuación, hay problemas de cartografía que conlle-
van varias fases de resolución. En este caso, y con el fin
de generar una estructura, progresión en dificultad y
consolidación de los pasos que se han de dar, cada avance
correspondía a una pregunta. Por tanto, no se podía ac-
tivar el orden aleatorio de aparición.

Uso de feedback
En la misma línea, la gran característica de esta he-

rramienta es la posibilidad de incluir una retroalimen-
tación o feedback en cada pregunta (ver Figura 1). Nor-
malmente, este está orientado a ayudar a los estudian-
tes cuya respuesta es incorrecta. Así, no necesitan acu-
dir al profesor ante un error y se genera
automáticamente una reflexión del alumnado apoyada
en ese feedback que puede ayudar a comprender la ra-
zón de su fallo.

Es fundamental transmitir a los estudiantes que, ante
un fallo, deben reflexionar sobre la razón que les ha
llevado a cometerlo, para que se produzca un aprendi-
zaje. En ocasiones, ver simplemente la respuesta co-
rrecta hará que se percaten e identifiquen el error; pero
en muchas otras el feedback que aparecerá al responder
-además de la respuesta correcta- generará esa
autorregulación para reflexionar e identificar por qué
habían fallado. Esto tiene un gran potencial porque los
estudiantes tienen un papel activo al investigar las cau-
sas del error en vez de tener la intención de que el
docente se lo explique. Además, el tiempo del profesor

será mejor empleado ya que únicamente atenderá a los
estudiantes que no han conseguido comprender la pre-
gunta o el fallo que hayan cometido, a pesar del fee-
dback automático recibido. Así, además, la explicación
del profesor se apoya en reflexiones previas de los es-
tudiantes que desempeñan un papel totalmente activo.

Presentación de la propuesta didáctica

Las actividades con Socrative en esta experiencia
siempre se han llevado a cabo por parejas con el fin de
favorecer la corregulación del aprendizaje entre los es-
tudiantes gracias al debate entre ellos y la enseñanza de
uno a otro. Además, se han tomado algunas decisiones
en cuanto a las posibilidades que da la herramienta cuya
elección se justifica en el punto anterior, con la intro-
ducción a la propuesta y a la herramienta Socrative.
Este planteamiento didáctico se empleó a lo largo de
tres sesiones para la adquisición de los contenidos de
orientación y cartografía.

Cada tarea realizada constó de entre seis y diez pro-
blemas de respuesta abierta, cada uno con su feedback
diseñado por el docente. La modalidad en Socrative al
lanzar la actividad fue «prueba» o «quiz» ya que el obje-
tivo primordial era el aprendizaje y no la motivación
con elementos gamificados como en la modalidad «ca-
rrera espacial» o «space race». El orden de aparición de
los problemas en ocasiones fue aleatorio y a veces fue el
mismo para todas las parejas. Como se ha explicado
anteriormente, la preferencia es la aleatoriedad, ex-
cepto si tuvo sentido que los problemas aparecieran en
creciente dificultad para ir afianzando los conocimien-
tos necesarios para los siguientes problemas más com-
plejos. Tras la respuesta de los estudiantes, Socrative les
indicaba si la respuesta era correcta y les mostraba el
feedback que era la explicación de su resolución. Nue-
vamente, aquí se produce otro momento de
autorregulación, en el que cada alumno reflexiona so-
bre su comprensión del resultado, de la comparación de
la respuesta mostrada como correcta y de la suya. Asi-
mismo, posteriormente, otro momento de
corregulación, en el que los estudiantes entablan un
debate para comprender el feedback, principalmente si
han errado, y de explicación del uno al otro si un miem-
bro no ha comprendido el problema y su solución. En
esta línea, el docente les transmitió al inicio de la acti-
vidad que, si se equivocan en una pregunta, debían pri-
mero intentar identificar en qué habían fallado gracias
al feedback que aparece. Otra instrucción que se les da
es que, si no han entendido sus errores a pesar de haber

Figura 1. Problema en Socrative diseñado por el docente con su enunciado, respuesta y
feedback introducido. Fuente: docente, socrative.com
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leído el feedback, soliciten entonces ayuda al profesor.
Es decir, el objetivo es proporcionar un feedback ins-
tantáneo tras emitir una respuesta y que los alumnos se
hagan cargo de él, en un proceso activo y cognitivo de
interacción con ese feedback. A continuación, si sigue
habiendo dudas, pueden acudir al profesor, entablando
un proceso dialógico que se apoya en la reflexión previa
y compartida de los estudiantes. Así, en conclusión, se
ha organizado y diseñado una tarea y un sistema de fee-
dback automático que promueve la autonomía del
alumnado y su implicación a través de procesos de
autorregulación y corregulación y, además, se optimiza
la participación del profesor a los momentos en los que
de verdad es necesaria su intervención.

Actividad transversal incluida en todas las se-
siones

En todas las ocasiones que se empleó Socrative se
planteó al terminar la posibilidad de que los estudiantes
crearan preguntas similares. El objetivo de ello fue do-
ble. Por un lado, considerando que la creación de pro-
blemas parecidos, incluido el feedback, es otro proceso
que mejora el aprendizaje de los estudiantes. Por otro
lado, como estrategia docente para dar tiempo a las
demás parejas a terminar la actividad y que todos los
estudiantes tengan una tarea de aprendizaje que les ocu-
pe. Socrative da la posibilidad de crear pruebas de elec-
ción múltiple mediante la importación de una plantilla
en formato Excel. El archivo se puede descargar para
ser cumplimentado y, posteriormente, importado. La
idea fue reproducir este archivo Excel a partir de un
Google Forms, ya que las respuestas de este último se
trasladan también a un archivo Excel. Así, se podrían
copiar y pegar en la plantilla e importar fácilmente las
preguntas creadas por los estudiantes (ver videotutorial
creado por el primer autor aquí: https://youtu.be/
aUOrX9WSjr8).

Este proceso fue también revisado por el docente
con el fin de identificar que no hubiera fallos en esas
preguntas creadas por los estudiantes por dos motivos.
En primer lugar, para asegurarse de que no haya erro-
res de concepto en el alumnado que lleve a cometer
errores en la creación de los problemas. En segundo
lugar, porque algunas de esas preguntas también fueron
utilizadas posteriormente con todos los estudiantes.

Método

Participantes y contexto
En esta experiencia participaron 30 estudiantes que

acudían regularmente a clase en la asignatura «Activi-
dades deportivas en la naturaleza» del grado en Cien-
cias de la Actividad Física y del Deporte de una univer-
sidad de Madrid en el curso 2019-2020. El 53,3 % fue-
ron hombres. La edad media fue 21,2 años (DT = 3,01).

Instrumento
Para recoger la perspectiva de los estudiantes sobre

las prácticas de evaluación formativa con el uso de la
herramienta Socrative, se empleó un instrumento vali-
dado: la escala de percepción sobre metodologías
participativas y evaluación formativa (EMPEF) (Castejón
Oliva et al., 2015). Este instrumento valora la percep-
ción del alumnado (y profesorado) de la evaluación
formativa en la formación inicial en las titulaciones re-
lacionadas con la educación física. De este cuestionario,
para su análisis y presentación de resultados, se selec-
cionaron parte de los ítems ya que algunos de estos
carecían de interés o sentido en el contexto de esta
experiencia e investigación, siguiendo la línea del cues-
tionario sobre la experiencia de buena práctica de la
Red de Evaluación Formativa y Compartida en Educa-
ción (REFYCE). El índice de fiabilidad de Cronbach fue
de 0,6 (bajo, aunque lógico, por el bajo número de par-
ticipantes; siendo de 0,84 en la validación original del
cuestionario). Para garantizar la validez de las respues-
tas, los autores de este artículo decidieron incluir un
ítem cuya redacción fue «Si lees esto, marca «poco»
como respuesta. Se emplea para garantizar la validez
de las respuestas (no lo comentes con otros participan-
tes, por favor)». Dicho ítem se incluyó aproximada-
mente a la mitad del cuestionario y dentro de un blo-
que de cuatro ítems, ocupando el tercer lugar entre
estos. Así, se emplearon los datos de 24 participantes
(80 %) que demostraron leer el cuestionario en el mo-
mento de responderlo, eliminando de la base de datos 6
respuestas (20 %).

Además, se añadieron dos preguntas abiertas con-
sultando los aspectos positivos y negativos percibidos
por los estudiantes en relación a la experiencia. Los es-
tudiantes rellenaron el cuestionario de forma volunta-
ria a través de Google Forms.

Análisis de datos
Se realizó un análisis estadístico descriptivo cuanti-

tativo complementado con un análisis cualitativo expli-
cativo. En primer lugar, la investigación con los datos
cuantitativos, mediante el software SPSS versión 22, a
través de un análisis descriptivo de cada uno de los ítems
del cuestionario. Además, se llevó a cabo un análisis de
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asociación de variables a través de la prueba de correla-
ción de Spearman entre la variable considerada como
principal (satisfacción global con la experiencia, medida
a través de una variable cualitativa ordinal de cinco pun-
tos) y otras variables consideradas como las más rele-
vantes en el cuestionario: grado de dificultad de la ex-
periencia, utilidad del aprendizaje adquirido, valoración
de la ayuda recibida por el docente, y valoración de la
ayuda recibida por los compañeros.

Resultados

Resultados cuantitativos
El análisis estadístico descriptivo mostró los resulta-

dos de las variables del cuestionario que se tuvieron en
cuenta por el mayor interés en el contexto de esta ex-
periencia (Tabla 1). Todas las variables presentaron va-
lores muy altos. En especial, en una escala de cinco pun-
tos (1-5) la satisfacción global de la experiencia (M =
4,17, DT = 0,7) y, principalmente, la valoración de la
ayuda del docente (M = 4,71, DT = 0,62). Asimismo,
en una escala de cuatro puntos (1-4), los estudiantes otor-
garon una puntuación muy alta a la utilidad de lo apren-
dido (M = 3,71, DT = 0,55).

Además, la correlación de Spearman entre la varia-
ble satisfacción global de la experiencia y la valoración
de la ayuda recibida por los compañeros resultó
estadísticamente significativa (rs(24) = ,45,  p < ,05);
encontrando que se reporta una mayor satisfacción  cuan-
to mejor se valoró la ayuda recibida por sus compañe-
ros.

Resultados cualitativos
En cuanto al análisis de los datos cualitativos a partir

de preguntas abiertas, como aspectos positivos los estu-
diantes destacan las posibilidades de la herramienta en
cuanto a su utilidad, facilidad de uso o hacer más atrac-
tivo el aprendizaje. Varios estudiantes valoran el funcio-
namiento de la herramienta al permitirles ser autóno-
mos en su aprendizaje y también por poder recibir fee-
dback automáticamente. Aquí presentamos un extracto

de la opinión de dos estudiantes:
Puedes trabajar por tu cuenta y la propia aplicación

te da la respuesta y te explica el porqué y te da fee-
dback.

(Estudiante #18)
Me encanta responder y tener la pregunta corregi-

da al momento y con una explicación de por qué está
bien o mal mi respuesta, es muy útil para aprender.

(Estudiante #20)
Además, consideran una ventaja el trabajo en pare-

jas para su aprendizaje, como ilustra la siguiente frase:
Te permite trabajar con la ayuda de un compañero

de cara a un ejercicio tipo examen, dos mentes trabajan
mejor que una.

(Estudiante #9)
En relación a los aspectos negativos, los estudiantes

coinciden en destacar principalmente dos. En primer
lugar, varios estudiantes comentaron que debían intro-
ducir la respuesta igual que la que había puesto el profe-
sor como válida en Socrative para que esta fuera dada
como correcta. Este primer aspecto negativo se explica
y justifica en el siguiente apartado ampliamente. En
segundo lugar, aquellos relacionados con el trabajo en
parejas. Al contrario de los que veían en ello una venta-
ja, otros compañeros identifican problemas relaciona-
dos con su pareja, bien por su desinterés, por su bajo
nivel y la inversión de tiempo y esfuerzo en explicarle
todo o por las largas discusiones si continuamente esta-
ban en desacuerdo:

En las situaciones de incertidumbre es fácil que se
den los desacuerdos que deriven en frustración hacia la
materia.

(Estudiante #07)
Tuve el problema de que al final acabé haciéndolo

todo solo.
(Estudiante #11)

Decisiones de acción

Socrative, ¿herramienta óptima?
Hay multitud de herramientas digitales que tienen

funciones parecidas (Kahoot, Quizizz, Plickers,
Nearpod…) y, por ello, se debe escoger muy bien la
ocasión en la que emplear cada una de ellas en función
de sus características. Como se exponía anteriormente,
y hablando en concreto de Socrative, el modo «prueba»
empleado en esta experiencia no persigue en ningún
caso la competición; mientras que el modo «carrera
espacial» sí aporta el factor competitivo y gamificado.
Siempre hay que considerar cuándo se debe emplear

Tabla 1
Media, DesviacionesTípicas y Correlaciones (Spearman)

M DT 1 2 3 4 5
1. ¿Cuál es el grado de dificultad 
de la experiencia?

2,92 0,78 —

2. ¿Consideras útil lo aprendido 
con esta experiencia?

3,71 0,55 ,29 —

3. ¿Cómo valoras las ayudas 
recibidas por el docente?

4,71 0,63 -,08 ,17 —

4. ¿Cómo valoras las ayudas 
recibidas por los compañeros?

3,83 0,70 -,08 -,20 ,23 —

5. Señala la satisfacción global 
en relación con la experiencia

4,17 0,71 -,05 ,15 ,28 ,45* —

Nota: Las variables sobre el grado de dificultad y la utilidad de la experiencia se miden a través de
una variable cualitativa ordinal de cuatro puntos (1-4), mientras que las demás variables son de
cinco puntos (1-5). * p < ,05.



- 731 -Retos, número 42, 2021 (4º trimestre)

uno y otro y, para una actividad totalmente encaminada
al aprendizaje, como la descrita en este artículo, reco-
mendamos este modo «prueba». Podríamos comparar
este aspecto con el uso de Kahoot, quizás la herramien-
ta más conocida para realizar preguntas de respuesta
múltiple en un ambiente competitivo. Una reciente
revisión expone que, a pesar de sus muchas característi-
cas positivas, un destacable aspecto negativo de Kahoot
es que la puntuación no sólo se basa en acertar, sino en
la velocidad con la que los estudiantes respondan (si es
correcta, a más velocidad más puntos), reduciendo la
reflexión y haciendo que algunos adivinen sin pensar
(Wang & Tahir, 2020). Evidentemente, el principal fin
suele ser el aprendizaje, aunque en función de la herra-
mienta y del uso que se haga de la misma, dicho objeti-
vo puede verse mermado en función de otros como la
motivación, cambiar el ritmo o el clima de la clase, etc.
Como todo, la elección pasa por la necesidad detectada
y el objetivo docente.

Considerando la finalidad de maximizar el aprendi-
zaje, reducir al mínimo la importancia de la competi-
ción y programar un feedback automático; hemos identi-
ficado otras opciones que finalmente se descartaron. Dos
de ellas, muy similares, son Google Forms y Microsoft
Forms. El aspecto negativo es que el feedback lo reci-
ben después de haber contestado todas las preguntas,
por lo que no es tan inmediato como en Socrative y, por
consiguiente, no enmienda los posibles errores de una
pregunta a la siguiente. Aquí entra en juego otra varia-
ble: la versión de pago de Socrative. Personalmente,
consideramos que no merece la pena su compra, aun-
que es verdad que la versión gratuita de Socrative sólo
permite lanzar una prueba a la vez (se podrían lanzar
varias con diferentes cuentas asociadas a distintas direc-
ciones de email). La ventaja de poder lanzar actividades
diferentes y a la vez reside en que se pueden atender
distintos niveles en la clase, concatenar dos tareas se-
guidas en progresiva dificultad, los estudiantes puedan
elegir qué tarea les conviene más, etc.

Por otro lado, Moodle también puede ser una gran
elección porque dispone de muchísimas opciones, in-
cluidas todas las que se han comentado. Su gran desven-
taja es la dificultad para el docente de aprender cómo
manejar todas estas posibilidades, muy poco intuitivas,
y el diseño visual en sí.

Definitivamente, para este tipo de tarea, nos que-
damos con Socrative debido a su facilidad de uso para
docente y estudiantes, feedback inmediato y posibilidad
de respuestas abiertas.

Tipo de preguntas: ¿abiertas o cerradas?
Uno de los aspectos negativos señalado por algunos

estudiantes, como se expone en el apartado de resulta-
dos, era que Socrative les daba por errónea una res-
puesta que habían escrito bien. El motivo de esto es que
no la habían introducido exactamente como el docente
había puesto la respuesta correcta. Es verdad que
Socrative da la posibilidad de que el docente introduzca
varias respuestas abiertas como verdaderas y, si los es-
tudiantes escriben una de ellas, se la dará por válida. Sin
embargo, siempre existirá la posibilidad de que los alum-
nos la escriban de alguna forma que sea incorrecta para
el sistema, pero que el propio docente daría por buena.
Asimismo, todo depende de la naturaleza de la pregun-
ta ya que, como en esta experiencia, en respuestas como
una coordenada («40º 46’ 24’’N 4º 02’ 57’’W») puede
ser difícil coincidir, además de que el docente permite
un cierto margen de error.

La solución anterior no la consideramos como un
punto de mejora de esta experiencia ya que, por un
lado y como comentábamos, no tiene solución en todos
los casos; y, por otro lado, el docente debe transmitir a
los estudiantes que es una actividad de aprendizaje en la
que no hay competición. Si los alumnos al comparar su
respuesta introducida con la/s que salen como válidas
identifican que estaba bien, entonces han de tomarlo
como un acierto. A pesar de todo esto, es de destacar la
importancia que los estudiantes dan a que Socrative les
dé por buena la respuesta introducida, aunque ellos mis-
mos ya vean que es así. Por ello, y acorde a los resulta-
dos, será importante insistir en que la actividad es ex-
clusivamente de carácter formativo y orientada al apren-
dizaje exclusivamente, nada competitivo ni con una ca-
lificación asociada.

Sin embargo, hay un aspecto a considerar que afecta
a la toma de decisiones del docente tras ver el avance y
aprendizaje de sus alumnos. A la hora de que el profesor
explore los aciertos y fallos de sus estudiantes de un
vistazo en Socrative, uno de los problemas tiene que
ver exclusivamente con la naturaleza de las preguntas
abiertas. Si el profesor no explora qué respuestas dio
Socrative por erróneas cuando debían ser válidas -como
se ha explicado ampliamente en este subapartado- po-
dría llevarle a error al considerar que algunos alumnos
no han adquirido conocimientos por ligarlo a errores
cometidos en Socrative.

Dificultad y orden de las preguntas
Otro aspecto fundamental que considerar es la difi-

cultad y el orden de las preguntas. En cuanto al primer



 Retos, número 42, 2021 (4º trimestre)- 732 -

aspecto, si en la actividad hay unas preguntas más senci-
llas que otras, consideramos que el docente debería or-
denarlas de menor a mayor dificultad y configurar la
actividad de forma que a todos les salgan en el mismo
orden. La razón principal es buscar que los conocimien-
tos más básicos se vayan asentando y, finalmente, los
estudiantes puedan responder a preguntas más comple-
jas que les irán apareciendo según avanza la actividad.

En la introducción comentábamos que una caracte-
rística útil es la aparición de las preguntas en un orden
aleatorio para que los estudiantes no estén pendientes
de otros grupos. Insistimos en que esto se debe hacer
sólo cuando la dificultad de todas las preguntas sea la
misma.

Andamiaje y autorregulación del aprendizaje
De cara a evaluar el itinerario de aprendizaje dise-

ñado, consideramos fundamental reflexionar sobre las
preguntas acertadas y erradas por los estudiantes -te-
niendo en cuenta la excepcionalidad expuesta anterior-
mente en cuanto al carácter de las preguntas abiertas-.
Por un lado, tendrían utilidad para identificar en qué
preguntas han errado más los estudiantes para luego
explorar por qué ha sido. Quizás, por ejemplo, podría
deberse a un error en el diseño de la pregunta o del
feedback, de concepto por parte del alumno o del do-
cente cuando lo explicó. Además, este error puede acla-
rarse al hacer el ejercicio a través de Socrative, ver el
feedback y también recibir una explicación del docen-
te. Por ello, además de revisar de forma general los
aciertos y fallos en cada pregunta, será muy útil recibir
el feedback de los estudiantes sobre el diseño de las
preguntas. Asimismo, también se podría, y debería,
combinar con algún tipo de prueba o actividad indivi-
dual para tener otra aproximación a los conocimientos
de los estudiantes.

Otra tarea que nos parece fundamental y que fo-
menta el aprendizaje es la creación de preguntas simi-
lares. En el caso de esta experiencia, como se ha expli-
cado y con un link a un videotutorial en YouTube, se hizo
a través de un formulario de Google Forms para luego
poder importarlas fácilmente y utilizarlas. Además,
como se apuntaba, esta dinámica tiene otra función re-
lacionada con ocupar a los estudiantes con otras tareas
tras haber concluido la actividad con Socrative.

Grupos de trabajo e itinerario de aprendizaje:
¿prediseñados o a la elección de los estudiantes?

Considerando que los resultados mostraron la co-
rrelación entre la satisfacción con esta actividad de apren-

dizaje y su valoración sobre la ayuda que recibieron de
sus compañeros, una propuesta de mejora sería identi-
ficar con una prueba individual -o que ellos mismos di-
gan qué nivel de competencia consideran que tienen- su
nivel para emparejarles según este. Así, no sólo propor-
cionar ejercicios para distintos niveles o en base a sus
debilidades, sino que el docente pueda estar más atento
y acompañar mejor a los estudiantes que tienen menos
pericia, a la vez que se proporciona una actividad que
ponga a prueba a cada alumno de acuerdo a su nivel.

Otra opción sería el emparejamiento heterogéneo.
Así, trabajarían juntos aquellos que hayan demostrado
mayores conocimientos con los que menos destreza ten-
gan, para así actuar con ellos como profesores.

Conclusiones

Esta experiencia docente e investigación, en un con-
texto de evaluación formativa, proporciona implicaciones
prácticas y teóricas sobre la enseñanza de contenidos de
Actividades Física en el Medio Natural (AFMN) a tra-
vés del uso de tecnología mediante Socrative.

Cuatro formas de feedback se unen en esta tarea y
han sido altamente valoradas por los estudiantes en re-
lación a su aprendizaje. En primer lugar, por la
autoevaluación y autorregulación que implica el rol con
el que cada estudiante se aproxima a la tarea, cuando se
ponen en juego sus conocimientos y habilidades con los
problemas que tiene que resolver. En segundo lugar,
dicha acción individual que conduce a la corregulación
entre estudiantes con constantes verificaciones y ayudas
entre ellos que se brindan a través del diálogo. De he-
cho, el principal resultado del estudio es que la satisfac-
ción global de los estudiantes con esta actividad de apren-
dizaje se correlacionó con su valoración sobre la ayuda
recibida de sus compañeros en la tarea. En tercer lugar,
por el feedback automático y explicativo introducido
por el docente en Socrative. Los alumnos lo obtienen
inmediatamente, en el momento preciso, tras la reso-
lución de cada problema. En cuarto y último lugar, y
siguiendo el mismo orden temporal de la actividad pro-
puesta en esta experiencia, el feedback del docente. Este
sólo llega cuando realmente los estudiantes le necesitan
porque, a pesar de la implicación cognitiva de los alum-
nos en todos los procesos anteriores, no lo han resuelto.
Por ello, el diseño de esta tarea maximiza el rol del
profesor al acudir donde y cuando realmente se le ne-
cesita. Igualmente, como se exponía ampliamente en el
apartado anterior, «decisiones de acción», este punto
implica una necesaria reflexión por parte del docente.
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El profesor tiene que preguntarse por qué los estudian-
tes han tenido que acudir finalmente a él/ella para sa-
ber qué ha fallado en todo el proceso previo organizado.

Consideramos que Socrative es una herramienta
excelente para diseñar un itinerario de aprendizaje.
Mediante preguntas, incluso de respuesta abierta -des-
tacamos esto como una gran característica-, que los es-
tudiantes responden a su propio ritmo, que pueden de-
batir en parejas y que permite al docente escribir un
feedback que aparecerá tras la respuesta a cada pregun-
ta. De esta forma, da la oportunidad al profesor de dise-
ñar al detalle la secuencia de un itinerario o proceso de
aprendizaje.

Como conclusión última, se aprecia que el diseño de
esta tarea proporciona un andamiaje de enseñanza, eva-
luación formativa, autorregulación y corregulación. El
uso de la tecnología, a través de Socrative, promueve
que se den óptimamente varios procesos de feedback y
regulación del aprendizaje a la vez, en los que los alum-
nos son verdaderos agentes activos y se optimiza el pa-
pel del profesor durante la actividad.
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