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ABSTRACT

Recent studies show that the use of self-assessment activities is a key learning
mechanism, since they provide an important feedback that increases students’
motivation promoting greater responsibility on their own learning. Similarly, the
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evidence indicates that the use of gamification tools improves students’ extrinsic
and intrinsic motivation. Combining these two approaches, this paper analyzes
the role played by self-assessments activities performed using the Kahoot
gamification tool and its impact on students’ learning process and outcomes —
considering academic’s success and performance rates. Additionally, the gender
has been considered in terms of its moderating effect on these relationships. Our
findings indicate that students who have carried out self-assessment activities
through Kahoot achieve higher success and performance rates compared to
those students who have not. Moreover, we find that students' gender moderates
the relationship between the use of Kahoot and their academic performance.
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RESUMEN

Recientes investigaciones han puesto de manifiesto que el uso de
autoevaluaciones constituye una importante estrategia de aprendizaje ya que,
ademas de responsabilizar al estudiante de su propio aprendizaje, el feedback
qgue le proporciona constituye un factor de gran relevancia motivacional.
Asimismo, se han obtenido evidencias de que el uso de la gamificacion puede
introducir mejoras en la motivacion, tanto extrinseca como intrinseca, del
estudiante. Aunando ambos planteamientos, este trabajo analiza la influencia
gue tiene la realizacibn de autoevaluaciones periodicas a través de un
instrumento de gamificacion —Kahoot— sobre los resultados del proceso de
aprendizaje; resultados que se han estimado a partir de las tasas de éxito y
rendimiento de los estudiantes. Adicionalmente, se ha analizado el género del
estudiante con el fin de conocer si tiene un efecto moderador sobre las relaciones
estudiadas. Los resultados muestran que los estudiantes que han realizado
autoevaluaciones mediante Kahoot consiguen mayores tasas de éxito y
rendimiento respecto de aquéllos que no las han realizado. Por otra parte, se
observa que el género del estudiante modera la relacion existente entre el uso
de Kahoot y su rendimiento académico.

PALABRAS CLAVE
kahoot, motivacién, gamificacion, rendimiento académico, género del estudiante

INTRODUCCION

La revolucion de las tecnologias de la informacién y comunicacién —-TIC- ha
supuesto un gran cambio e impacto en la vida de las personas. El dmbito
educativo no ha sido ajeno a este fendbmeno y ha incorporado entre sus objetivos
la adquisicién de competencias a través del uso de las TIC (Almerich et al., 2005;
Rodriguez et al., 2013; Nieto y Marqués, 2015). Este nuevo contexto tecnolégico
influye en la necesidad de adaptacion de la educacion universitaria a las
directrices del Espacio Europeo de Educacion Superior — EEES- (Martinez,
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2017; Thai et al., 2017; Sanchez-Marin et al., 2018), lo que ha supuesto un
cambio en los procesos tradicionales de ensefanza, en los que los estudiantes
pasan a desarrollar un papel mas activo y autbnomo en su propio aprendizaje
(Salinas, 2004; Delgado y Oliver, 2009; Garcia-Beltran et al., 2016).

Para adaptarse a este escenario, los docentes se han visto obligados a
incorporar metodologias que, mas alld de lograr la integracion del &mbito
educativo a estos requerimientos tecnolégicos, consigan atraer y motivar a los
estudiantes (Chien-Hung et al.,, 2014). En este sentido, la gamificacion —
entendida como la incorporacion del juego al contexto educativo (Martinez,
2017)- constituye una adecuada herramienta para contribuir a la adquisicion de
conocimientos y competencias a través del uso de recursos digitales.

En este contexto de gamificacién, en el afio 2013 se incorpora al mercado una
plataforma web de uso libre denominada Kahoot, la cual sélo requiere para su
uso un dispositivo con conexion a Internet, a través de la que los docentes
formulan cuestiones relacionadas con el temario y los estudiantes pueden
responder, en tiempo real, a través de dispositivos digitales (Pintor et al., 2014).
Kahoot es empleado como un medio para obtener una panoramica de los
conocimientos previos de los estudiantes, para comprobar el grado de
asimilacion de los conocimientos al finalizar una clase o como instrumento para
valorar practicas dinamicas.

Kahoot se configura a priori como una herramienta adecuada, en consonancia
con la filosofia de formacion y evaluacion propugnada por las directrices del
EEES, para la evaluacion continua y el autoaprendizaje de los estudiantes a
través de las TIC en un entorno de gamificacion. La literatura en general ha
sefialado, en este sentido, que los estudiantes que realizan actividades de
autoevaluacion obtienen un mayor rendimiento e implicacién en su aprendizaje
(Lopez-Pérez et al., 2011; Valentin et al., 2013; Irimia-Diéguez et al., 2014;
Sanchez-Marin et al., 2018) y ha mostrado evidencias que indican que el uso de
metodologias basadas en juegos digitales mejora el nivel de satisfaccion de los
estudiantes y sus resultados académicos (Plass et al., 2013; Del Cerro, 2015;
Fernandez et al., 2016; Rodriguez-Fernandez, 2017). Sin embargo, aun existen
escasas evidencias que confirmen estos aspectos (lwamoto et al., 2017) e
incluso hay estudios que ponen en cuestion los efectos positivos de las
herramientas de autoevaluacion y gamificacion sobre la motivacion y el
rendimiento de los estudiantes (Pelegrin-Borondo et al., 2020).

Asi, este trabajo se plantea con la intencion de aportar evidencias mas
concluyentes en esta linea de investigacion y con el objetivo principal de analizar
de qué modo la realizacion de autoevaluaciones periddicas a través de Kahoot
influye en el rendimiento académico de los estudiantes. Adicionalmente, se
examina si el género del estudiante es un factor determinante en este contexto
de aprendizaje educativo (Gargallo-Castel et al., 2010; Mullola et al., 2011;
Rodriguez, 2013). El analisis empirico se basa en la implementacion de esta
metodologia de aprendizaje en el Grado en Relaciones Laborales y Recursos
Humanos de la Universidad de Murcia durante el curso académico 2018-2019,
en una muestra de 215 estudiantes que cursan la asignatura de Administracion
de Empresas.

Considerando los objetivos descritos, las principales contribuciones que
pretende aportar este trabajo son las siguientes: en primer lugar, profundizar en
el andlisis y los efectos de las metodologias digitales basadas en juegos para el
fomento de un aprendizaje continuo, motivador y autbnomo por parte del
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estudiante, asi como para la adquisicion de las competencias requeridas en la
actual sociedad del conocimiento; en segundo lugar, avanzar en el conocimiento
de las relaciones entre el empleo de Kahoot como herramienta de
autoevaluacion y los resultados del aprendizaje de los estudiantes; y, en tercer
lugar, ampliar las nociones sobre el modo en que el género de los estudiantes
puede determinar el uso de las nuevas TIC y su impacto en el aprendizaje.

La estructura de este articulo es la siguiente. Tras la introduccion, en el
apartado segundo se realiza una revision de la literatura. Seguidamente, se
describe el marco tedrico y se plantean las hipétesis que van a ser contrastadas.
Posteriormente, en el apartado de metodologia se detalla la muestra, los datos,
las variables y los analisis empleados. Tras ello, se describen los resultados
obtenidos para, finalmente, presentar las principales conclusiones de esta
investigacion.

GAMIEICACION Y TICs EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

El proceso de ensefianza y aprendizaje ha sufrido multitud de cambios en los
ultimos afos, impulsados, principalmente, por la evolucion de las TIC (Almerich
et al., 2005; Rodriguez et al., 2013; Martinez, 2017). Estos cambios han
modificado los roles que tradicionalmente han venido desempefiando docentes
y estudiantes. Los docentes se han visto obligados al empleo de nuevas
metodologias basadas en las TIC como instrumento clave para la transmision de
conocimientos y competencias y para la motivacion de los estudiantes, mientras
gue éstos han pasado a desempefar un papel mas activo y protagonista en su
proceso de aprendizaje (Salinas, 2004; Garcia y Cuello, 2009; Garcia-Beltran et
al., 2016).

En esta nueva cultura de capacitacion universitaria, los estudiantes son mas
auténomos y responsables de su propio proceso de aprendizaje, por lo que es
necesario promover actividades que aumenten su implicaciéon y motivacion
(Delgado y Oliver, 2009; Garcia-Beltran et al., 2016). Una de las herramientas
gue facilitan el aprendizaje autbnomo es la autoevaluacion periodica, mediante
la cual los estudiantes toman el control de su aprendizaje recibiendo un feedback
continuo de su rendimiento, que les permite conocer y ser conscientes de sus
logros, asi como fijarse nuevas expectativas (Andrade y Valtcheva, 2009). La
autoevaluacion en clase favorece sesiones mas participativas, una comunicacion
multidireccional y una mayor autoconfianza de los estudiantes (Sung et al., 2005;
Delgado y Oliver, 2009; Barca- Enrique et al., 2014).

Para fomentar este proceso de ensefianza-aprendizaje, la gamificacion a
través de las TIC cobra especial importancia, como instrumento que traslada las
dinAmicas propias de los juegos a otros contextos como, por ejemplo, el
educativo (Martinez, 2017). Los estudiantes son los principales actores del juego
y, desde este rol protagonista, deben tomar decisiones, asumir retos, competir y
maximizar sus recompensas (Koster, 2004). Mediante la gamificacién se
consigue un aprendizaje mas divertido, entretenido y atractivo, asi como una
mejora de los procesos de aprendizaje y una mayor efectividad en el proceso de
adquisicién de conocimientos y competencias. Asimismo, el empleo de juegos
favorece la participacion activa del estudiante en las clases, incrementando su
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motivacion y ayudandole a superar el miedo a equivocarse que podria llevarlos
a no patrticipar (Zarzycka-Piskorz, 2016; Martinez, 2017).

Los primeros juegos que se emplearon dentro del &mbito de la gamificacion
educativa fueron los denominados Clickers, a través de los cuales los
estudiantes tenian que responder a serie de cuestiones, en tiempo real,
planteadas por los docentes, utilizando para ello unos mandos electronicos, que
simulaban en clase juegos televisivos (Pintor et al., 2014). Si bien en su momento
representaron un importante avance educativo, tenian una serie de limitaciones
gue dificultaban su uso (por ejemplo, requerian de conocimientos especificos y
complejos para su utilizacién y tenian un elevado precio), asi que con el tiempo
guedaron obsoletos (Pintor et al., 2014).

Como consecuencia de la rapida evolucion de las TIC han aparecido
herramientas mas potentes desde el punto de vista tecnoldgico, como Kahoot,
que supera las limitaciones de los Clikers. Kahoot, que consigue fusionar
“aprendizaje”, “juego” y “nuevas tecnologias” (Martinez, 2017), es una plataforma
web gratuita que permite a los docentes la creacién de pruebas dinamicas
activas basadas en juegos (Johns, 2015; Rodriguez-Fernandez, 2017). En
particular, a través de este sistema de respuesta, los docentes proyectan en el
aula una serie de preguntas sobre el temario de la asignatura —previamente
introducidas en la aplicacion web- las cuales deben ser respondidas por los
estudiantes, en el tiempo establecido, a traves de sus dispositivos moéviles (la via
mas utilizada), tabletas u ordenadores (Wang y Lieberoth, 2016; Rodriguez-
Fernandez, 2017). Kahoot mantiene unas utilidades similares a los Clickers, pero
supone un avance respecto a éstos dado que no requiere de ningun software
especifico. Su uso es gratuito, es de facil utilizacion, no exige medios especificos
y puede ser empleados, simultdaneamente, por multitud de individuos (Pintor et
al., 2014). Asi, parte del éxito de Kahoot esta en que es sencillo de usar, dinamico
e interactivo (Martinez, 2017).

Estudios previos sostienen que el empleo de Kahoot aumenta la participacion
de los estudiantes, asi como su atencion durante las clases, lo que favorece la
asimilacion de los contenidos, impactando positivamente sobre su rendimiento
(Pintor et al., 2014; lwamoto et al., 2017). Mas concretamente, Kahoot permite,
en un entorno de gamificacion, obtener retroalimentacion en tiempo real a los
estudiantes cada vez que realizan una prueba de autoevaluacion, lo cual es de
gran utilidad tanto para ellos —ya que obtienen un feedback sobre su grado de
adquisicion de conocimientos y competencias y sobre la evoluciéon de su
aprendizaje—, como para los docentes —dado que les permite conocer el grado
de asimilaciébn de conocimientos y la evolucion del aprendizaje de cada
estudiante y, de este modo, poder adaptar su actividad docente en funcion del
rendimiento obtenido en las pruebas realizadas—. Asimismo, Kahoot facilita la
obtencién de resultados de autoevaluacion dependiendo exclusivamente del
trabajo del estudiante y no en funcién del resultado maximo o promedio del
grupo, lo que evita posibles distorsiones y despeja la relacion entre esfuerzo y
resultado para el estudiante (Pelegrin-Borondo et al., 2020).

KAHOOT Y EL RENDIMIENTO ACADEMICO DEL
ESTUDIANTE
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La literatura ha puesto de manifiesto que el proceso de aprendizaje y el
rendimiento académico del estudiante se ven influidos tanto por factores
cognitivos como por factores afectivo-motivacionales (Pintrich y De Groot, 1990;
Valle et al., 1996; Mas y Medinas, 2007). En este sentido, la motivacién del
estudiante se considera un elemento esencial de la actividad formativa, dada la
gran influencia que tiene sobre el aprendizaje, tanto en términos de proceso
como de resultados.

Para Malone y Lepper (1987), hacer el aprendizaje més interesante y divertido
hace que se genere una mayor motivacion intrinseca por parte del estudiante.
Asi, replicar en las actividades de aprendizaje los rasgos que caracterizan el
juego permite crear un ambiente de motivacion intrinseca en un contexto de
ensefanza. En este sentido, hacer uso de herramientas basadas en el juego,
mas alld de permitir establecer al docente sistemas de recompensas y/o
sanciones, proporciona un atractivo adicional a la disciplina. Introducir los
elementos que caracterizan al juego —gamificar- puede hacer que las actividades
de aprendizaje se transformen en una fuente de diversion, a la vez que generan
una motivacion intrinseca en el estudiante (Malone y Lepper, 1987; McGonigal,
2011; Silva et al., 2020).

Sobre la base del anterior planteamiento, se considera que Kahoot puede
favorecer significativamente el comportamiento y los resultados de aprendizaje
de los estudiantes (Wang y Lieberoth, 2016). En este sentido lo evidencian
investigaciones previas, que sefialan, por una parte, que Kahoot favorece la
participacion de los estudiantes en clase y fomenta un ambiente de aprendizaje
entretenido y divertido (Del Cerro, 2015; Fernandez et al., 2016; Rodriguez-
Fernandez, 2017) y, por otra, que estas plataformas de aprendizaje basadas en
juegos son una via efectiva en el aprendizaje y autoevaluacion de los estudiantes
(Plass et al., 2013; Laski y Siegler, 2014). La posibilidad del estudiante de
conocer su grado de adquisicion de conocimientos en un entorno ludico redunda
en mayores grados de satisfaccion y mejores niveles de rendimiento académico
(Garcia y Cuello, 2009; Lopez-Pérez et al., 2011; Irimia-Diéguez et al., 2014;
Sanchez-Marin et al., 2018; Valentin et al., 2013).

Sin embargo, no toda la literatura se muestra unanime en esta direccion.
Algunos estudios sefialan que existen aun pocas evidencias y en entornos
muestrales muy concretos (lwamoto et al., 2017) e incluso otros dudan sobre los
efectos de las herramientas de autoevaluacion y gamificacion sobre la
motivacion y rendimiento de los estudiantes. En concreto, el reciente trabajo de
Pelegrin-Borondo et al. (2020) encuentran un aumento en el grado de
“amotivacion” de los estudiantes tras el uso de técnicas de gamificacion.

Con el objetivo de responder a la llamada de la literatura en pos de evidencias
mas concluyentes, este estudio espera -y parte de la premisa de- que la
participacion de los estudiantes en actividades de autoevaluacion realizadas
mediante Kahoot, como forma de evaluacion continua, mejore la atencion e
implicacion de los estudiantes dentro del aula, lo que en dUltima instancia
favoreceria su rendimiento académico. Asi, la primera hipétesis se plantea en
los siguientes términos:

Hipotesis 1. “La participacion de los estudiantes en actividades de
autoevaluacion realizadas mediante Kahoot incrementa el rendimiento
académico de los estudiantes”.
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La participacion de los estudiantes en actividades basadas en metodologias
de innovacién docente viene modulada por diversos factores (Padilla, 2002;
Martin y Rodriguez, 2003; Ramirez-Correa et al., 2010; Sanchez-Marin et al.,
2018). Dentro de ellos, el género es uno de los que mayor atencién esta
recibiendo en los dltimos afios debido, sobre todo, a los cambios de valores que
viene experimentando la sociedad. La mayor participacion y acceso de la mujer
a los estudios universitarios y al mercado de trabajo ha provocado que el &mbito
educativo no sea ajeno a este fendmeno (Gargallo-Castel et al., 2010; Mullola et
al., 2011; Rodriguez et al., 2013). Para abordar esta cuestion partimos de una
doble perspectiva: por una parte, la influencia del género en los estilos de
aprendizaje y en la participacion en metodologias de innovacion docente y, por
otra, la influencia del género en el dominio y habilidad en el empleo de las TIC.

Respecto a la influencia del género en la participacion en metodologias de
innovacion docente, y considerando que dicha participacion viene determinada
por el grado de motivacion intrinseca, la literatura no ha obtenido resultados
concluyentes. Si bien algunos estudios no evidencian relaciones significativas
sobre la motivacién y grado de responsabilidad para alcanzar los objetivos o
metas en funcion del género (Ryan y Pintrich, 1997), otros encuentran una mayor
motivacion y/o autoeficacia por parte de los hombres (Midgley y Urdan, 1995;
Roeser et al., 1996; Urdan et al., 1998; Anderman y Anderman, 1999), mientras
gue otros estudios evidencian que las mujeres muestran una mayor motivacion
intrinseca y/o autoeficacia (Nolen, 1988; Meece y Holt, 1993; Britner y Pajares,
2001).

En relacion con los estilos de aprendizaje, Marcenaro y Navarro (2007) y
Aguilar (2010) sostienen que los estilos y las estrategias de aprendizaje varian
en funcion del género. En particular, Aguilar (2010) afirma que las mujeres se
inclinan, en comparacion a los hombres, por estrategias de aprendizaje
cognitivo, técnicas de estudio, revisiones y actividades de autoevaluacioén. En
este sentido, si una mujer muestra mayor predisposicion hacia las actividades de
autoevaluacion, es logico pensar que su participacion en estas actividades sera
mayor que la de un hombre, tal y como se evidencia en el estudio realizado por
Sanchez-Marin et al. (2018).

Finalmente, con respecto a la influencia del género en el dominio y la habilidad
en el empleo de las TIC, la literatura evidencia diferencias significativas (Almerich
et al., 2005; Iglesias et al., 2010; Rodriguez et al., 2013). Gargallo-Castell et al.
(2010) indican que el acceso a las TIC es similar en hombres y mujeres, aunque
existen diferencias en la intensidad de uso —en concreto, la intensidad de uso es
mayor en el caso de los hombres-. Estas diferencias se reducen cuando el nivel
educativo de hombres y mujeres se incrementa, asi como en las nuevas
generaciones, mas familiarizadas en el uso de las TIC. Por su parte, Iglesias et
al. (2010) encuentran que las mujeres progresan dentro de las TIC a un ritmo
mas rapido que los hombres, lo que podria producir un proceso de convergencia
en este campo. No obstante, se sefiala que, mayoritariamente, los hombres
tienen un menor manejo de las TIC en comparacion con las mujeres (Meredyth
et al., 1999; Russell et al., 2000; Almerich et al., 2005).

Considerando los argumentos tedéricos y evidencias empiricas anteriores, se
espera que el efecto de la relacion entre la participacion de los estudiantes en
actividades de autoevaluacion realizadas mediante Kahoot y su rendimiento
académico sea mayor en el caso de los estudiantes hombres. Por tanto, la
hip6tesis segunda se plantea en los siguientes términos:
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Hipotesis 2: “El género del estudiante modera la relacion existente entre la
participacion de los estudiantes en actividades de autoevaluacion realizadas
mediante Kahoot y su rendimiento académico: los hombres exhiben mayores
efectos en su rendimiento académico como consecuencia de la participacion en
Kahoot.

METODOLOGIA

Muestra y datos

El objetivo del estudio es encontrar alternativas pedagdgicas que mejoren el
rendimiento del estudiante en clase; concretamente, examinando la mejora de
rendimiento de estudiantes universitarios que han empleado la herramienta
Kahoot en sus sistemas de evaluacion frente a estudiantes que no la utilizan. Se
ha utilizado la herramienta del muestreo por conveniencia, al igual que en otros
trabajos previos de rendimiento académico y pedagodgico (lwamoto et al., 2017),
estando la poblacion objeto de estudio constituida por estudiantes universitarios
(entre los cuales una parte de ellos ha empleado la herramienta Kahoot). En
primer lugar, en la universidad espafola en general, y en la Universidad de
Murcia en particular, no existe un listado de asignaturas que utilizan en sus
sistemas de evaluacion la herramienta de Kahoot. Por ello, acceder a las que se
conoce que la utilizan puede ser una buena alternativa para realizar
investigaciones exploratorias (Sabbah, 2015). En segundo lugar, con el
muestreo por conveniencia se pueden generar escenarios de investigacion que
pueden ser controlados por los investigadores, bien por impartir docencia en
ellos, bien por conocer a las personas que imparten docencia en los mismos
(wamoto et al., 2017). Ese control permite homogeneizar los escenarios
docentes —incluidas las herramientas de evaluacion—y facilitar la comparativa de
rendimiento de los estudiantes (Sukri et al., 2020). Ademas, al estar en contacto
directo (o indirecto) con los estudiantes, la muestra seleccionada esta altamente
comprometida con el estudio, lo que hace que los datos recogidos sean mas
fiables y resulten sencillos de recopilar (Denscombe, 2003). En tercer lugar, en
estudios orientados a metodologias docentes, es comun utilizar muestreo por
conveniencia en lugar de muestreo aleatorio (Yoo y Donthu, 2001).

En este contexto, se invitd a participar al estudio a 214 estudiantes
pertenecientes a tres grupos de clase de la asignatura “Administracion de
Empresas” perteneciente al Grado de Relaciones Laborales y Recursos
Humanos. Los contenidos, materiales (tedéricos y practicos), bibliografia,
sistemas de evaluacion, competencias a evaluar y metodologias docentes fueron
idénticas en todos los grupos. Solamente el docente que impartia la asignatura
era distinto entre los diferentes grupos. Dos de los grupos eran del turno de
mafiana (grupos A y B) y uno del turno de tarde (grupo C). La recogida de
informacion se realizé durante el primer cuatrimestre del curso 2018/19, entre
septiembre de 2018 y enero de 2019.
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Tabla 1. Perfil de los estudiantes de la muestra
Perfil de los estudiantes

Grupo A Grupo B Grupo C Total

Estudiantes 64 58 41 163
Genero

Hombre 53,1% 43,1% 39,0% 46,0%

Mujer 46,9% 56,9% 61,0% 54,0%
Edad

18-20 afios 56,3% 65,5% 31,7% 53,4%

20-25 afios 39,1% 29,3% 39,0% 35,6%
...25 afnos o mas 4, 7% 5,2% 29,3% 11,0%
Experiencia con la asignatura

Primera vez 89,1% 69,0% 56,1% 73,6%

Segunda vez 6,3% 22,4% 29,3% 17,8%

Tercera vez 0 mas 4,7% 8,6% 14,6% 8,6%

En el proceso de seleccion de individuos de la muestra se descartaron 51
estudiantes por diversas razones: (1) estudiantes que solicitaron la baja de
matricula la asignatura; (2) estudiantes que se matricularon con la asignatura ya
iniciada, y eso generaba asimetrias con otros estudiantes que si la habian
cursado desde el principio de curso; (3) estudiantes que manifestaron su
intencién de no querer participar en el estudio; y (4) estudiantes que no se
presentaron al examen final de la asignatura, por lo que no pudo medirse su
rendimiento académico. De este modo, la muestra final se compone de 163
estudiantes distribuidos de la siguiente forma: 64 en el grupo A, 58 en el grupo
By 41 en el grupo C.

En la tabla 1 aparece un perfil de los estudiantes de la muestra. La mayoria
de los estudiantes (53,4%) se encuentran en edad entre 18 y 20 afios y es la
primera vez (73,6%) que se matriculan en la asignatura. Mas de la mitad de los
estudiantes son mujeres (54,0%), proporcién ligeramente inferior a la publicada
por CRUE en su ultimo informe de la universidad espafiola en cifras (CRUE,
2018), donde se sefiala que el 54,8% de los estudiantes son mujeres.

La informacién empleada en este trabajo proviene de cuatro fuentes. En
primer lugar, a través de cuestionarios aplicados directamente en el aula que nos
permitieron obtener la informacion personal de los estudiantes. En segundo
lugar, mediante las pruebas (examenes) de los estudiantes que han permitido
medir su rendimiento académico. Y, en tercer lugar, a través de la plataforma
Kahoot sobre la que se plantearon, realizaron y evaluaron las actividades de
autoevaluacion. Finalmente, el Aula Virtual de la Universidad de Murcia ha
permitido recopilar alguna informacion adicional y complementaria que ha sido
necesaria para el estudio.

La recogida de informacion y el plan de trabajo se han ajustado al siguiente
calendario:

e Fase 1 (septiembre 2018): se fijan los objetivos que se pretenden
conseguir, la metodologia a aplicar y las tareas/actividades especificas
a realizar, llevando a cabo un diagnéstico inicial de la asignatura en la
gue se va a aplicar la técnica de la Kahoot.
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e Fase 2 (octubre 2018): se explica a los estudiantes la metodologia que
se empleard en clase y se les entrega un cronograma de las tareas que
deben realizar. Una vez fijjado el cronograma, se elaboran los
materiales de Kahoot para los diferentes bloques tematicos. La
asignatura estd compuesta por un total de 8 temas. Los docentes
elaboran dos pruebas de Kahoot: una primera prueba que abarca los
cuatro primeros temas y una segunda que abarca los cuatro ultimos.
Cada Kahoot valia un maximo de 0,4 puntos en la nota final de la
asignatura, proporcional a la puntuacion obtenida en el Kahoot.
Asimismo, los estudiantes que obtenian las tres mejores puntuaciones
se les otorgaba una puntuacion adicional (como forma de recompensa)
de un 0,1 punto en cada Kahoot.

e Fase 3 (enero 2019): finalizada la evaluacién de la asignatura, se
recogen los datos y se analizan los resultados de la asignatura.
Seguidamente, se realiza una puesta en comun de resultados, asi
como una valoracion de los puntos fuertes y débiles y de las posibles
mejoras futuras en la aplicacion de la metodologia Kahoot en cursos
siguientes y en otras asignaturas del area.

Variables

La definicion y medidas de las distintas variables utilizadas en el estudio
empirico se describen a continuacion.

Resultados del aprendizaje. Se ha medido mediante tres variables:
rendimiento académico, medida mediante escala continua de 0 a 10 que
representa la calificacion obtenida en el examen final de la asignatura; tasa de
exito, escala continua de 0 a 100% que mide el porcentaje de estudiantes que
superan la asignatura sobre el total de presentados y evaluados; y tasa de
rendimiento, escala continua de 0 a 100% que mide el porcentaje de estudiantes
gue superan la asignatura del total de estudiantes matriculados.

Participacion y calificacion en Kahoot. Se han medido mediante dos variables:
(1) participacion en Kahoot, que se mide mediante el recuento de actividades de
autoevaluacion realizadas sobre las dos actividades planteadas en la plataforma
Kahoot; (2) calificacion en Kahoot, cuya medicion responde a la calificacion
obtenida, en una escala de 1 a 10, en las pruebas de autoevaluacion con Kahoot
realizadas por el estudiante.

Variables de control. Se han considerado las siguientes variables de control.
(1) Género del estudiante, que se mide mediante una variable dicotomica, que
toma el valor 1 cuando la estudiante tiene género femenino, mientras que toma
el valor 0 cuando el género es masculino. (2) Edad del estudiante, que se mide
mediante una variable continua que recoge la edad del estudiante (considerando
tanto aflos como meses). (3) Experiencia previa del estudiante en la asignatura,
medida a través de dos variables: por una parte, a través del niamero de
matriculaciones en la asignatura por parte del estudiante; y, por otra, a través del
namero convocatorias de examen de la asignatura a las que se ha presentado
previamente el estudiante. Ambas variables han sido medidas haciendo uso de
una escala continua. (4) Grupo de clase, que se refiere al grupo (A, B o C) al que
pertenece cada uno de los estudiantes del Grado de Relaciones Laborales y
Recursos Humanos de la Universidad de Murcia.

Andlisis
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Para realizar los andlisis se ha utilizado el software SPSS v.25. Con caracter
previo, se han realizado algunas pruebas estadisticas para asegurar la calidad
de los datos analizados. En primer lugar, siguiendo las recomendaciones de Hair
et al. (2019), se evidencia que no existen patrones sospechosos de respuesta;
ni problemas de sesgo de método comun (Podsakoff et al., 2003). En segundo
lugar, se comprueba que ninguna de las variables utilizadas presenta un nimero
elevado de casos perdidos, por lo que no debe ser excluida al no alcanzar al
limite del 15% de casos perdidos (Hair et al., 2019). En tercer lugar, no existen
problemas relativos al sesgo de no respuesta —segun el procedimiento de Hair
et al. (2013)- y no aparecen casos atipicos con valores anémalos que excedan
los limites establecidos. Finalmente, se han examinado las medidas univariantes
de asimetria y curtosis, con las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilks
(Hair et al., 2010), y las pruebas realizadas muestran desviaciones de normalidad
univariante, con valores absolutos de asimetria y curtosis ligeramente por
encima de 1, e indicativas de una distribucion de datos excesivamente no
normales.

Para el contraste de hipétesis, y dada la no normalidad de las variables, se
han introducido pruebas no paramétricas (Hair et al., 2010). Asi, se han realizado
pruebas de Mann-Whitney y modelos de regresion multiple lineal con pruebas no
paramétricas de intervalos de confianza de los coeficientes. La prueba no
paramétrica de Mann-Whitney es para nuestro proposito las mas poderosa dado
el tamafio muestral (es idonea para muestras con subgrupos menores de 15
sujetos como es nuestro caso) y el hecho de que la variable relativa a la
calificacion en el examen no se distribuye normalmente (Bocken et al., 2012). Se
ha comprobado, antes de examinar los resultados de la prueba de Mann-
Whitney, la homogeneidad de varianza entre los estudiantes que han participado
0 no en Kahoot mediante la prueba de Levene (Hair et al., 2010).

Con los modelos de regresion lineal se han realizado pruebas de normalidad
de los errores y homocedasticidad (Hair et al., 2010) comprobandose que los
parametros estan dentro de los limites aceptados por la literatura. Ademas, para
dar mas consistencia a los coeficientes de los modelos de regresion, se aportan,
junto con los coeficientes, los intervalos de confianza estimados por la técnica
no paramétrica de bootstraping —para un remuestreo de 10000 como sugiere
Streukens y Leroi-Werelds (2016)—, de forma que si un intervalo de confianza
para un coeficiente de la regresion no incluye el valor cero, se puede concluir
gue la relacion fijada por el coeficiente es significativa (Henseler et al., 2009).

RESULTADOS

En la Tabla 2 se muestran los descriptivos basicos de las variables empleadas
en el estudio, asi como las correlaciones de Pearson. Respecto a los
descriptivos, la edad media de los estudiantes es ligeramente superior a 21 afos,
existiendo un predominio de estudiantes que han realizado sus estudios
preuniversitarios en Espafa. Por su parte, la calificacion final de la asignatura
“Administracion de Empresas” es, en promedio, ligeramente inferior a 5. Ademas,
se muestra como los estudiantes realizan por término medio entre 1y 2 pruebas
de autoevaluacion mediante Kahoot. Generalmente, los estudiantes de la
muestra se presentan por primera vez a la asignatura y no han agotado
previamente ninguna convocatoria. Por otra parte, las correlaciones son




Journal of Management and Business Education 3(3), 214-235 225

significativas respecto al rendimiento académico del estudiante y al resto de
variables, ajustandose a lo esperado en el estudio.

Tabla 2. Media, desviacion tipica y correlaciones de Pearson

Desv.

Media 1 2 3 4 5 6
tipica

1. Matriculaciones en

; 1,39 0,76 1
asignatura

2. Convocatorias previas 047 104 081%* 1

examen
3. Edad del estudiante 21,93 6,47 0,11 0,04 1

4. Nota Kahoot 1 245 224 -0,26* -0,26** -0,16* 1

5. Nota Kahoot 2 2,87 3,07 -0,40* -0,35** -0,17* 0,61** 1

6. Participacion en Kahoot 1,74 1,26 -0,34* -0,35** -0,26** 0,73** 0,77* 1

7. Rendimiento académico 432 3,00 -040** -0,36* -0,21* 0,49** 0,55 0,51*

Nota: *** p< 0,01 ** p<0,5 * p<0,1

La Tabla 3 muestra los resultados de las pruebas de Mann-Whitney sobre las
diferencias entre la calificacion obtenida en el examen de la asignatura
“Administracion de Empresas” por estudiantes segun su participacion en Kahoot.
Las dos primeras columnas recogen la informacién del rango promedio, tamafio
del grupo, calificacion media en el examen y desviacion tipica segun la
participacion o no de los estudiantes en Kahoot. Las tres siguientes columnas
recogen la informacion del estadistico U de Mann-Whitney, el estadistico Z y el
valor de la significatividad (p). A nivel de filas, la primera fila de la tabla recoge el
resultado para la muestra completa de 163 estudiantes —de los que 115
participaron en Kahoot y 48 no lo hicieron. Las tres filas siguientes muestran la
informacion para cada uno de los grupos de clase examinados: Grupo A con 64
estudiantes (48 participaron en Kahoot y 16 no participaron), Grupo B con 58
estudiantes (47 participaron en Kahoot y 11 no participaron) y Grupo C con 41
estudiantes (20 participaron en Kahoot y 21 no participaron). Las pruebas de
Mann-Whitney ofrecen resultados fiables para submuestras de menos de 15,
como asi sucede en grupo B (Hair et al., 2019; Bocken et al., 2012). Ademas, se
aprecia que todos los valores de la prueba U-Mann-Whitney —asociados a las
diferencias de rendimiento académico— son estadisticamente significativos en
todos los grupos de clase (p<0,05).
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Tabla 3. Prueba U de Mann-Whitney de las diferencias en la calificacion
obtenida en el examen de estudiantes segln su participacion en Kahoot

Rendimiento académico

Rango promedio

Test estadistico

Participacion en

No participacion

Muestra Kahoot? en Kahoot? Mann-Whitney U 4 Sig.
94,93 51,03

Total (115 5,15 | 2.67) (482,31 2,80) 1273,50 -5,43 0,00
35,40 23,81

Grupo A (485,09 | 2,42) (16 | 3,56 | 2,83) 245,00 -2,15 0,03
32,38 17,18

Grupo B (47| 5,25 | 2,88) (112,15 |3,31) 123,00 -2,70 0,01

Grupo C 28.13 14,21 67,50 383 0,00

(20| 5,07 | 2,84)

(211,45 2,21)

2Rango promedio (N | Calificacion Media | Desviacion tipica).

En el modelo 1 de la Tabla 4 se realiza un andlisis de regresion lineal multiple,
en el que la variable dependiente es el rendimiento académico del estudiante
(medido por su resultado en la prueba final de la asignatura “Administracién de
Empresas”), mientras que las variables independientes son la edad del
estudiante, el numero de veces que el estudiante se ha examinado de la
asignatura, las convocatorias previas a las que se ha presentado el estudiante,
el género, la participacion del estudiante en las pruebas de autoevaluacion y el
efecto moderador que tiene el género del estudiante en la relacion participacion
en la autoevaluacion y el rendimiento académico del estudiante. Los coeficientes
de la regresion, asi como los intervalos de confianza de los coeficientes
calculados por bootstrapping, indican que la participacion en actividades de
Kahoot tiene un efecto significativo positivo en la calificacion final de la asignatura
(B=0,37, p<0,01). Asi pues, con ambos analisis (Tabla 3 y Tabla 4 modelo 1), se
comprueba que el estudiante que participa en Kahoot tiene una mejor calificacion
en el examen final que el estudiante que no participa en Kahoot, lo que permite
aceptar la hipétesis 1.

Los resultados también indican que los estudiantes repetidores obtienen
peores calificaciones ($=-0,29, p<0,01) y, con relacién al género del estudiante,
son las mujeres las que obtienen una mayor calificacion en el examen final de la
asignatura ($=0,17, p<0,05). Sin embargo, si analizamos el efecto moderador
ejercido por el género en la relacion entre la participacion en actividades de
Kahoot y los resultados finales del examen, se observa que son los hombres los
gue obtienen un efecto mayor (en la puntacién obtenida en el examen final) como
consecuencia de su participacion en actividades realizadas mediante Kahoot
(B=-0,17, p<0,05), lo que nos permite aceptar la hipotesis 2, dado que se
comprueba como el género desempefia un rol moderador.

En el modelo 2 de la Tabla 4, la variable dependiente es el nimero de
autoevaluaciones realizadas con Kahoot, y las variables independientes son la
edad del estudiante, el numero de veces gue el estudiante se ha examinado de
la asignatura, las convocatorias previas a las que se ha presentado el estudiante,
el género y las calificaciones obtenidas en las pruebas de Kahoot. Los
coeficientes de la regresion, asi como sus intervalos de confianza, muestran que
los estudiantes repetidores (p=-0,14, p<0,05) y con mayor edad (p=-0,11,
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p<0,05) son quiénes menos participan en actividades realizadas mediante
Kahoot. Por su parte, la calificacion obtenida en la primera prueba de
autoevaluacion mediante Kahoot ($=0,41, p<0.01), asi como las puntuaciones
de la segunda (=0,49, p<0.01), estimulan la participacion del estudiante en las
autoevaluaciones realizadas.

Tabla 4. Participacion de los estudiantes en Kahoot y efectos sobre su rendimiento

académico
Modelo 1 Modelo 2
Rendimiento académico Participacion en
Kahoot

Intervalo de Intervalo de
confianza para 3 confianza para 3

B [5% | 95%)] B [5% | 95%)]
Edad del estudiante -0,06  [-0,21] 0,09] -0,11* [-0,21|-0,01]
Matriculaciones en la asignatura -0,29*** [-0,49 | -0,01] 0,08 [-0,09 ] 0,29]
Convocatorias de examen presentadas -0,03  [-0,29]0,18] -0,14* [-0,29|-0,01]
Género del estudiante 0,17* 0,05 | 0,30] -0.02 [-0,05 ] 0,10]

0,40%* [0,31 ] 0,48]
0,50 [0,41 | 0,59]

Calificacion en Kahoot (12 autoevaluacion)
Calificacion en Kahoot (22 autoevaluacion)
Participacion en Kahoot 0,37*** 0,23 ] 0,50]

Participacion en Kahoot x Género del estudiante -0,17* [-0,30 | -0,05]

F 70,86 16,82
R? 0,72 0,37

Nota: *** p< 0,01 ** p<0,5 * p<0,1

Adicionalmente, en la Tabla 5 se recogen las tasas de éxito y rendimiento para
la asignatura “Administracion de Empresas”. Como se aprecia, la asignatura
tiene un total de 214 estudiantes matriculados, de los que 163 han sido
evaluados en la convocatoria de febrero (al presentarse al examen final),
superando 97 de ellos la asignatura. En este sentido, considerando el nimero
de estudiantes que han aprobado sobre el numero de estudiantes matriculados,
se obtiene una tasa de rendimiento del 45,32%. Por otra parte, considerando el
numero de estudiantes que han superado el examen respecto del niumero de
estudiantes que se han presentado, la tasa de éxito obtenida es del 59,50%.

Tabla 5. Tasas de éxito y rendimiento segun participacién en Kahoot

Global Participacion en Kahoot i
No Si
Matriculados [N(%)] 214 (100%) 99 116
Presentados [N(%)] 163 (100%) 48 115
Aprobados [N(%)] 97 (100%) 25 72
Tasa de rendimiento 45,32% 25,25% 62,07%
Tasa de éxito 59,50% 52,08% 62,61%

Para examinar el efecto de la participacion en actividades de Kahoot sobre el
rendimiento académico en la asignatura “Administracion de Empresas”, se ha
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distinguido entre los estudiantes que han seguido la metodologia Kahoot y los
que no la han seguido. Como también muestra la Tabla 5, del total de estudiantes
matriculados en la asignatura, 116 estudiantes han seguido la metodologia de
realizacion de pruebas a través de Kahoot, de los que 115 se presentaron al
examen final y 72 lo superaron. En el grupo de estudiantes que no utilizaron
Kahoot (99 estudiantes), 48 se presentaron al examen y 25 lo superaron.
Considerando esta segmentacion, se aprecia como la tasa de rendimiento y éxito
del grupo de los estudiantes que han utilizado Kahoot es del 62,07% y 62,61%,
respectivamente —siendo estos valores muy superiores a los correspondientes al
grupo de estudiantes que no han empleado esta metodologia, cuyas tasas de
rendimiento y éxito son, respectivamente, del 25,25% y 52,08%. A la vista de
estos resultados, se observa que las tasas de rendimiento y éxito académico de
la asignatura mejoran al aplicar la herramienta de Kahoot, lo que proporciona un
mayor soporte en la confirmacion de la hipétesis 1.

CONCLUSIONES

La evolucion del proceso de ensefianza-aprendizaje, vinculado cada vez mas
a la introduccion de las TIC esta modificando los papeles tradicionales de
docentes y estudiantes (Almerich et al., 2005; Rodriguez et al., 2013; Martinez,
2017). El empleo por parte de los docentes de nuevas metodologias basadas en
las TIC para la ensefianza, transmision de conocimientos/competencias y
motivacion de los estudiantes ha forzado igualmente a los estudiantes a
desempeiiar un papel mas proactivo en el proceso de aprendizaje (Salinas,
2004; Garcia y Cuello, 2009; Garcia-Beltran et al., 2016).

La literatura especializada, si bien en el pasado habia mostrado posturas
encontradas en torno a los determinantes y resultados de este nuevo modelo de
enseflanza-aprendizaje, en la actualidad considera practicamente de forma
unanime que tiene efectos positivos no solo en el rendimiento académico sino
en factores cognitivos en el ambito afectivo-motivacional (Wang y Lieberoth,
2016; Silva et al., 2020). Este contexto parece indicar que si el docente utiliza
estrategias TIC orientadas conseguira una mayor implicacion, interés, esfuerzo
y entusiasmo de los estudiantes y, en consecuencia, se presume una mejora de
sus resultados académicos. Las numerosas evidencias de la literatura
especializada que apoyan esta tesis han generado un importante campo de
investigacion enfocado hacia el estudio de diferentes estrategias y herramientas
motivacionales en el ambito educativo de las TIC (Del Cerro, 2015; Fernandez
et al., 2016; Rodriguez-Fernandez, 2017).

Este trabajo se sitla en este campo de investigacion, centrandose en analizar
los efectos sobre el rendimiento académico de dos de estas estrategias: la
autoevaluacion y la gamificacion. Especificamente, se ha analizado la influencia
gue tiene la realizacién de autoevaluaciones periédicas a través del instrumento
de gamificacion basado en la plataforma web Kahoot sobre los resultados
académicos de los estudiantes y si en dichos efectos se encuentran diferencias
entre hombres y mujeres. Para ello se han examinado datos de una muestra de
215 estudiantes de la asignatura Administracion de Empresas del Grado de
Relaciones Laborales y Recursos Humanos de la Universidad de Murcia durante
el curso académico 2018/19.
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Los resultados obtenidos nos han permitido arrojar las siguientes
conclusiones. En primer lugar, los estudiantes que han realizado
autoevaluaciones con Kahoot tienen mejor calificacion en el examen final que
aquellos que no las han realizado, lo que resulta coherente con los hallazgos de
otros estudios en esta linea (Plass et al., 2013; Del Cerro, 2015; Fernandez et
al., 2016; Rodriguez-Fernandez, 2017). Asimismo, la calificacion mejora cuanto
mayor es el nimero de autoevaluaciones realizadas. Ademas, el género tiene un
efecto moderador sobre la relacion existente entre el uso de autoevaluaciones
mediante Kahoot y el rendimiento académico. Se observa como el efecto sobre
las calificaciones obtenidas en el examen final es mayor en el caso de los
hombres que en el de las mujeres. Estos resultados estan en linea a lo
argumentado por Gargallo-Castell et al. (2010), quiénes indican la existencia de
una mayor intensidad de uso de las TIC en el caso de los hombres, pese a que
se esté produciendo progresivamente un proceso de convergencia.

Por otro lado, la comparacién del grupo formado por los estudiantes que han
realizado autoevaluaciones mediante Kahoot con el grupo conformado por
aquellos estudiantes que no las han realizado confirma que tanto la tasa de éxito
como la tasa de rendimiento de la asignatura son mayores para el primer caso.
Finalmente, en cuanto a los factores que afectan a la participacion de los
estudiantes en las autoevaluaciones mediante Kahoot, se comprueba que la
edad del estudiante, el nUmero de veces que se han examinado de la asignatura
y los resultados que se han ido obteniendo en las sucesivas autoevaluaciones,
tienen una influencia significativa en dicha participacion. Se observa, ademas,
gue los estudiantes repetidores y de mayor edad hacen un menor uso de las
autoevaluaciones. Asimismo, cuanto mejor sea el resultado obtenido en una
autoevaluacion, mayor sera el estimulo para seguir participando en sucesivas
autoevaluaciones.

A la vista de los resultados obtenidos en este estudio, parece evidente que la
utilizacion de estrategias activas y participativas, combinada con el componente
ludico que aporta la gamificacion (Del Cerro, 2015; Rodriguez-Fernandez, 2017;
Sanchez-Marin et al., 2018), mejora el rendimiento de los estudiantes,
consiguiéndose un incremento en su rendimiento académico. Estos hallazgos
estan en linea con los obtenidos por Silva et al. (2020), quiénes también
evidencian que la gamificacion es un medio eficaz para incrementar la motivacion
de los estudiantes, asi como para favorecer el proceso de aprendizaje de los
estudiantes. Ademas, reafirman la utilidad para este objetivo motivacional de la
herramienta Kahoot pues, al menos en la muestra manejada en este estudio, no
se ha encontrado el efecto “amotivacion” derivado del uso de técnicas de
gamificacion que Pelegrin-Borondo et al. (2020) encuentran en su investigacion.

Finalmente, hemos de sefalar que este estudio no esta exento de limitaciones
gue, a su vez, pueden marcar las lineas de futuros e interesantes trabajos de
investigacion. Asi, por un lado, seria de interés ampliar el periodo temporal de
analisis a varios cursos académicos, asi como introducir la comparabilidad entre
diversas asignaturas que incluyan estudiantes con mas diversos perfiles
experienciales. Por otro lado, convendria ampliar el abanico de actividades de
gamificacion y autoevaluaciéon para analizar con precision cuales son los tipos y
niveles éptimos de trabajo en estas modalidades que permiten, sin entrar en
saturaciéon, mejorar el rendimiento y la satisfaccion del estudiante.

En este sentido, en futuras investigaciones seria deseable analizar el efecto
de conjuntos especificos de actividades destinadas a estudiantes con mayores
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dificultades de aprendizaje (tales como, por ejemplo, flexibilizacion de las
condiciones de realizacion de las pruebas o potencial eliminacion de materias
para examen final) para conocer en qué medida las pruebas de autoevaluacién
pueden contribuir a la superacion con éxito de los contenidos de las asignaturas.
Por dltimo, seria necesario obtener resultados de otras asignaturas y areas de
conocimiento para comprobar si los hallazgos encontrados en este trabajo se
repiten en nuevos estudios.
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