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Resum

L’objectiu d’aquest estudi va ser avaluar I'impacte d’un programa hibrid d’educacié
esportiva (EE) i pedagogia no lineal (PNL), en comparacié amb un programa basat
unicament en PNL, en la motivacio i la satisfaccié de futurs docents durant la seva
formacié inicial. Els programes es van desenvolupar en I'ambit de I'ensenyament
universitari del futbol amb I'objectiu de dotar els participants de les competéncies
necessaries peraplicaraquests enfocaments en contextos educatius. Hivan participar
67 futurs docents dividits en dos grups. Un grup es va sotmetre al programa hibrid de
EE+PNL, mentre que I'altre va participar en el programa de PNL. Es va dur a terme
una analisi multivariant de la variancia amb un disseny de 2 (models pedagogics) x
2 (moments d’avaluacio). Els resultats van mostrar diferencies significatives entre
abans i després de la intervencié en la motivacio intrinseca, la desmotivacié i la
satisfaccié amb el procés d’ensenyament-aprenentatge (ensenyament, interaccié
amb els altres, i diversio/gaudi) només en el programa hibrid d’EE+PNL. Aquests
resultats van indicar que I'EE pot complementar models com la PNL per generar
resultats positius. Si es pretén garantir que els futurs docents puguin posar en
practica els models pedagogics de manera efectiva, es necessita una formacio
adequada en I'ambit universitari.

Paraules clau: esports d’equip en la formacio inicial del professorat, motivacio
autonoma, satisfaccio, teoria de I'autodeterminacio
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A. Praxedes et al.

Introduccio

Shulman (2005, p. 52) va definir les pedagogies distintives
com les “formes d’ensenyament que estructuren la manera
en que es forma els futurs docents per a I’exercici de la seva
professié”. A través d‘elles, s’educa els futurs professionals
per pensar, actuar i exercir amb integritat. Parker et al. (2016)
consideraven que les pedagogies distintives bastien un pont
entre la teoria i la practica, i proporcionaven estrategies que
ajudaven els actuals i els futurs docents a reflexionar sobre
el proposit de I’educacid, la naturalesa de la disciplinaila
seva funcié com a educadors. Shulman (2005, pp. 54-55)
va recalcar que les pedagogies distintives poden operar en
tres nivells o dimensions: 1) estructura superficial: “actes
concrets i operatius per a I’ensenyament i I’aprenentatge, de
mostrar i demostrar, de preguntar i respondre, d’interactuar
i retenir, d’apropar-se i retirar-se”; 2) estructura profunda:
“una serie de suposits sobre la millor manera d’impartir
un determinat conjunt de coneixements i destreses”, i 3)
estructura implicita: “una dimensié moral composta per
un conjunt de creences sobre actituds, valors i tendéncies
professionals”. La formaci6 del professorat en general i la
formacié del professorat d’educaci6 fisica (EF) en particular,
també compta amb pedagogies distintives que descriuen
com es duu a terme 1’ensenyament i I’aprenentatge i com es
prepara els futurs docents d’EF. En aquest context, Hordvik
et al. (2017) van identificar ’educacié esportiva (EE) com
una pedagogia distintiva.

Tradicionalment, els docents han dirigit I’ensenyament
esportiu prenent la majoria de les decisions de 1’ aprenentatge,
fet que limita I’autonomia de I’alumnat (Gil-Arias et al.,
2020). La instrucci6 directa, en especial en la formacié
universitaria de futurs docents d’EF, ha estat criticada per
no fomentar prou 1’autonomia de 1’alumnat (Pizarro et al.,
2019). Els entorns que afavoreixen I’autonomia promouen
resultats adaptatius, com la motivacié intrinseca i el treball
en equip, en contrast amb la naturalesa, en general directiva,
de I’ensenyament de I’esport (Mossman et al., 2022). Un
dels fonaments teorics utilitzats per entendre la motivacié
de I’alumnat €s la teoria de I’autodeterminacié (TAD, Ryan i
Deci, 2017), aplicada tant al context academic (Vasconcellos
etal., 2020) com a I’esportiu, on ha donat peu a programes
formatius, com I’Empowering Coaching. La TAD subratlla
que la motivaci6 se situa al llarg d’un continu en el qual es
distingeixen tres nivells d’autodeterminacié (Ryan i Deci,
2000): a) la motivacié autonoma: participacio pel plaer de dur
a terme I’activitat; b) la motivacié controlada: participacid
per poder aconseguir altres objectius, com el reconeixement
social o recompenses externes, i ¢) la desmotivacio: falta de
motius pels quals participar (Deci i Ryan, 2000). D’acord
amb el model jerarquic de la motivacié (MJM; Vallerand,
2001), I’ambient que crei a I’aula el marc pedagogic del
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docent pot afavorir o frustrar les necessitats psicologiques
basiques (NPB) de I’alumnat i, en conseqiieéncia, el seu tipus
de motivacid. Referent a aix0, Saiz-Gonzalez et al. (2024) han
descobert que els models pedagogics poden tenir un impacte
positiu en les NPB de 1’alumnat, pero s’ha de determinar
en quines. Els models d’instruccié directa han rebut moltes
critiques per no adequar-se correctament a les exigéncies
de I’educaci6 contemporania (Litchfield i Dempsey, 2015).
Per contra, s’han proposat models pedagogics centrats en
I’alumnat per afavorir la seva autonomia i que puguin influir
en el seu procés d’aprenentatge (Gil-Arias et al., 2020).

Entre els models pedagogics que adopten aquest
enfocament, el d’educaci6 esportiva (EE) és probablement
el que més s’ha posat en practica i més s’ha estudiat en
I’educaci6 primaria i secundaria (Evangelio et al., 2018).
L’objectiu de I’EE és ajudar els participants a desenvolupar-
se com a alumnes autonoms i entusiastes mentre continuen
sent competents, a través de la seva participacié en una
experiéncia esportiva completa i contextualitzada (Siedentop
et al., 2019). Aquest model crea un context que afavoreix
I’autonomia en el qual els alumnes poden prendre decisions
i explorar funcions alternatives que requereixin interacci
social i treball en equip (Chu i Zhang, 2018). La literatura
proporciona evidencia dels efectes positius que I’EE pot
tenir en la motivacio intrinseca de 1’alumnat (Gil-Arias
et al., 2020). Una revisi6 de revisions recent va revelar
que I’educaci6 esportiva (EE) és el model pedagogic més
implementat i estudiat en I’educaci6 primaria i secundaria
(Fernandez-Rio i Iglesias, 2022), tot i que amb prou feines
s’ha aplicat a la formacio inicial del professorat en 1’ambit
universitari. Fins on sabem, hi ha pocs estudis publicats en
que els futurs docents d’EF hagin participat en el model
d’EE en el seu context universitari, adoptant la perspectiva
de I’alumnat i “experimentant el curriculum en primera
persona” (Oslin et al., 2001). Hordvik et al. (2017) van
dur a terme un autoestudi en el qual 12 futurs docents van
participar en una unitat d’EE composta per 12 sessions i
van trobar dificultats a I’hora d’integrar la teoria amb la
practica durant 1’aprenentatge i I’ensenyament del model.
Liu i Hastie (2021) van avaluar el consum de calories de 18
estudiants universitaris en una classe de tennis basada en
el model d’EE. Sembla que falten estudis que abordin els
models pedagogics en la formacié del professorat.

Amb I’objectiu de millorar la qualitat de I’ensenyament,
una de les iniciatives dutes a terme ha estat la hibridaci6
dels models pedagogics, I’aplicacié complementaria dels
quals podria superar les limitacions que es presenten quan
s’utilitzen de forma aillada (Shen i Shao, 2022). De nou, ’EE
ha estat el model hibridat més generalitzat (Fernandez-Rio
i Iglesias, 2022; Pizarro et al., 2025), amb models com el
de I’ensenyament comprensiu de 1’esport (Teaching Games
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for Understanding, TGfU; Gil-Arias et al., 2020) o el model
pedagogic de responsabilitat personal i social (Gonzélez-
Villora et al., 2019). Els efectes positius que podria tenir
I’aplicaci6é de models hibrids en els ambits motor, cognitiu,
afectiu i social sén evidents, si es té en compte la interaccid
imbricada i jerarquica de les restriccions i dels efectes en
els diferents nivells de coordinacié (Balagu€ et al., 2019).
Malgrat els efectes positius de combinar I’EE amb diferents
enfocaments basats en jocs (GBA per les seves sigles en
angles), mai no s’havia hibridat amb I’enfocament de la
pedagogia no lineal (PNL). Els enfocaments verificats
empiricament, com la psicologia ecologica i la teoria de
sistemes dinamics (Aratjo et al., 2019), ofereixen noves
perspectives conceptuals i una justificacié teorica solida
per utilitzar la PNL durant els processos d’aprenentatge de
jocs 1 esports. A diferéncia d’altres propostes, en comptes
de prescriure certs patrons de moviment a 1’alumnat i
emetre comentaris directes sobre el que han de corregir,
el principal objectiu del docent és formular preguntes als
alumnes per poder reconeixer possibles comportaments
funcionals i buscar possibles solucions motores alternatives
aprofitant els processos intrinsecs de 1’autoorganitzacié
durant I’aprenentatge (Pizarro et al., 2019).

Ates que no hi ha gaire informaci6 sobre I’is de I'EE
en el context universitari i menys encara en els programes
universitaris d’educacio6 fisica i en combinacié amb la
PNL, aquest estudi va pretendre fer un pas més enlla en la
investigaci6 dels models pedagogics. El seu objectiu principal
va ser avaluar I’'impacte d’un programa hibrid de EE+PNL
en comparacié amb un programa basat inicament en PNL,
en la motivaci6 i la satisfaccié de futurs docents durant la
seva formacié inicial. La hipotesi inicial va ser que I'EE
seria una incorporacié valuosa al model Unic.

Métode

Participants

El present estudi es va dur a terme en dues universitats
situades al centre d’Espanya. Hi van participar 67 estudiants
(edat mitjana = 20.70; DE = 1.89, 11 dones i 56 homes)
en el seu primer curs del grau en Ciencies de 1I’Esport,
en el qual es formaven per convertir-se en docents d’EF.
Tots els participants van cursar continguts de futbol; 28
ho van fer mitjancant un programa de EE+PNL (en una
universitat) i 39 mitjangant un programa de només PNL (a
I’altra universitat participant). Els dos grups van rebre dues
sessions setmanals de 55 minuts al llarg de sis setmanes, €s
a dir, 12 sessions en total. Anteriorment, els alumnes havien
cursat unitats d’altres esports d’equip (p. ex., basquet), pero
no havien experimentat cap model pedagogic. Els docents
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d’ambdés grups tenien entre 4 i 5 anys d’experiéncia en
ambdos enfocaments pedagogics en 1I’ambit universitari.

El present estudi va ser aprovat pel Comité d’Etica per
a les Investigacions relacionades amb Essers Humans de
la universitat principal (UNNE-2022-0013) i es va dur a
terme de conformitat amb els principis de la Declaracié6 de
Helsinki (2013). Es va obtenir el consentiment informat per
escrit de tots els participants.

Obtenci6 de dades

Motivacio. Es va utilitzar la versi6 espanyola (Ferriz et al.,
2015) de I’escala del locus percebut de causalitat (Goudes
et al., 1994). Tots els items van comencar amb 1’enunciat:
“Participo en les classes de futbol...” i I’instrument va
constar de 24 items que mesuraven sis formes de motivacié:
motivacié intrinseca (p. ex., “perque gaudeixo aprenent
noves habilitats™); regulacid integrada (p. ex., “perque crec
que I’esport esta d’acord amb els meus valors™), regulacié
identificada (p. ex., “perque €s una bona manera d’aprendre
moltes coses que poden ser-me ttils en altres arees de la
vida”); regulacid introjectada (p. ex., “perque m’agrada que
el docent pensi que soc un/a bon/a estudiant”); regulacié
externa (p. ex., “perque ho he de fer”), i la desmotivacié
(p- ex., “pero no sé per que”). Cada tipus de regulacié es va
compondre de quatre items i les investigacions previes en
el context de I’educaci6 esportiva van reforgar 1’estructura
factorial i la fiabilitat interna d’aquesta mesura (Goudes
etal., 1994).

Satisfaccio. Es va utilitzar la versi6 espanyola (Sicilia et al.,
2014) del Physical Activity Class Satisfaction Questionnaire
(literalment, qiiestionari de satisfaccié de la classe d’activitat
fisica) (Goudes et al., 2007). Tots els items comencaven
amb I’enunciat: “Indica el teu nivell de satisfaccié amb
I’EF” i I’'instrument constava de 45 items distribuits en nou
dimensions. En aquest estudi, només es van mesurar vuit
dimensions: docencia (p. ex., “I’entusiasme del docent durant
les classes™); relaxaci6 (p. ex., “la forma en que desconnecta
la meva ment”); desenvolupament cognitiu (p. ex., “el que
aprenc en relacié amb les habilitats tecniques-tactiques);
interaccié amb els altres (p. ex., “com he interactuat amb els
altres a la classe”); exit normatiu (p. ex., “la meva capacitat
de fer-ho millor que altres companys de classe”); diversié
i gaudi (p. ex., “les experiencies agradables que he viscut
a classe”); experiencies de domini (p. ex., “l’oportunitat
d’aprendre noves habilitats™), i experieéncies de distraccio
(p. ex., “sento euforia durant la classe”). Les investigacions
previes en contextos educatius han demostrat que I’instrument
té una fiabilitat acceptable (Gil-Arias et al., 2020).

Els items dels dos qiiestionaris van seguir una escala
de Likert que anava d’1 (completament en desacord) a 5
(completament d’acord).
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Intervencio

Després d’una avaluacid inicial, va comengar la intervencio.
Un grup de I’estudi es va sotmetre al programa hibrid
(EE+PNL), mentre que I’altre va participar en un programa
basat només en la PNL. No obstant aix0, ambd6s programes
d’intervenci6 es van dur a terme al llarg de 12 sessions (sis
setmanes), programades amb una durada de 55 minuts, dues
vegades a la setmana.

Component de I’educacio esportiva. L’estructura del
programa es va dissenyar conforme a les caracteristiques
principals de I’EE (temporades, afiliacié, competici6 formal,
registre de dades, esdeveniment final i festivitat) i va incloure
tres fases. (a) Fase d’aprenentatge (sessions 1-7): en la
primera sessid, I’alumnat es va dividir en tres equips de sis
o set integrants (de diversos geéneres i capacitats), que es
van mantenir durant tota la temporada (els equips es van
formar seguint les directrius de Siedentop et al., el 2019).
En cada grup, els estudiants van seleccionar les tres funcions
(responsable de I’activitat fisica, primer entrenador, segon
entrenador, capita, responsable del material, responsable
de les estadistiques) que millor s’adaptessin als seus
interessos o fortaleses personals. Aquestes funcions van
canviar després de dues sessions a fi que cada estudiant

Taula 1
Programa de la temporada per al component d’EE
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n’experimentés tres. A més, en la primera sessio, els estudiants
van disputar partits (5 contra 5), en els quals van adoptar per
primera vegada aquestes funcions (p. ex., el responsable de
I’activitat fisica va desenvolupar 1’escalfament). Des de la
segona a la setena sessid, el docent va dissenyar cada tasca
d’aprenentatge en funcié del marc de la PNL. No obstant
aixo, tant el professorat en actiu com els futurs docents d’EF
van dirigir algunes tasques d’aprenentatge o van assumir
responsabilitats (vegeu “Funcions i responsabilitats” a la
Taula 1). Per afavorir I’autonomia de 1’alumnat, el docent va
plantejar dues tasques per a cada funcio entre les quals els
estudiants havien d’escollir. (b) Fase de competicié formal
(sessions 8-11): tots els equips van participar en diferents
partits de competicio i van sorgir noves funcions (p. ex., arbitre,
jutge de linia, etc.). A diferéncia de la fase d’aprenentatge, les
funcions van canviar a cada sessi6. (c) Esdeveniment final
(sessi6 12): es va dur a terme un esdeveniment final per decidir
qui eren els campions que va culminar amb una cerimonia
de premis (equip guanyador; equip més original; equip més
organitzat; premi al joc net; millor equip arbitral). Durant la
fase de la competici6 formal, el docent va recopilar dades
sobre aquests elements. Els registres es van publicar al llarg
del programa perque cada equip pogués veure el seu progrés.

Sessi6  Fase Format

Funcions i responsabilitats

Instruccio dirigida pel docent:
entrenament en equip

Desenvolupament de la identitat d’equip.
1 Funcions.

o Ocontrab Explicacié del model i del format de la competicié.
% Partit inicial
% Instruccio dirigida de forma conjunta El responsable de I'activitat fisica va dirigir I’escalfament (5 min).
S El segon entrenador va dirigir la primera tasca (15 min).
& Instruccié dirigida per I'alumnat: El primer entrenador va dirigir la segona tasca (15 min).
g entrenament en equip El docent va dirigir la tercera tasca (15 min).
2.7 @ 1 contra 1—2 contra 2—3 contra 3 El responsable de I'activitat fisica va dirigir el refredament (5 min).
S+ El capita va motivar els integrants de I’equip i els va ajudar.
Instruccio dirigida pel docent: El responsable del material va reunir el material.
amb dos equips El responsable de les estadistiques va obtenir les dades amb I’ajuda d’una
5 contra 5 llista de verificacié per analitzar I’equip (presa de decisions i posada en
practica de les habilitats tecniques-tactiques).
Grups que van jugar el partit:
El responsable del material va reunir el material.
@ El responsable de I'activitat fisica va dirigir I'escalfament general.
1S | AT , El segon entrenador va dirigir I’escalfament especific amb una tasca técnica-
S nstruccié dirigida per I'alumnat tactica
ig 5 Amb I’ajuda de I'informe estadistic, el primer entrenador i el capita van fer
Q contra 5 . . ) . .
B Campionats per obtenir punts de una xe_rrada_prew_a al partit. El primer entrenador no va jugar el partit per
8-11 Q. P P P poder instruir els jugadors.
€ temporada
I} )
O Partits d’entrenament amb altres . "
® : Grups que no van jugar el partit:
g equips L’arbitre, dos jutges de linia i el VAR van controlar el compliment de les
@ normes del joc.
L= El quart arbitre/delegat va completar I'acta del partit.
El periodista va escriure un informe.
El fotograf va fer fotos i va entrevistar un jugador després del partit.
€ Instruccio dirigida per I'alumnat
g Es van dur a terme totes les tasques (funcions dels equips que jugaven i que
12 c® 5contrab no jugaven).
o C . .
F Esdeveniment culminant
3 Festivitat Va aparéixer la mascota (nova funcio) amb les responsabilitats del fotograf.
w Partit final
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Taula 2 <
Fases del joc i principis tactics en els quals se centra I'aprenentatge E
o
o
Sessio Fase del joc Principis tactics %
|
<
1 L’aprenentatge es va centrar en les regles i formacions. 8
(3]
N N . , P
2 Fase d'atac Espai: am,plltuq i profunditat en .I atac. ] . 8
Suport a I'atac: donar suport al jugador que té la pilota. E
Mobilitat: intercanvi de posicions, ocupacié i creacié d’espai, creacié de linies de passi,
3 Fase d'atac manteniment de la possessio.
Penetracio: atacar la porteria, crear avantatges numerics i espacials.
Contencid: marcatge individual del jugador que té la pilota per aturar o retardar I'atac del rival.
4 Fase de defensa Lo s . . . s .
Concentracio: negar I'amplitud i la profunditat en I'atac del rival.
5 Fase de defensa Cobertura defensiva: donar suport al marcatge del company al jugador que té la pilota.
6 Fase de transicio Mobilitat: ocupacio i creacié d’espai.
ofensiva Penetracio: atacar la porteria, crear avantatges numerics i espacials.
7 Fase d.e transicio Equilibri: cobrir espai i jugadors lliures i tallar linies de passi.
defensiva
8 Fase d'atac Espai, suport a I’atac.
9 Fase de defensa Contencid, concentracio, cobertura defensiva.
10 Fase Fie transicio Movbilitat, penetracid.
ofensiva
11 Fase dfe transicio Equilibri
defensiva
12 Totes les fases del joc
Component de pedagogia no lineal: cada tasca recerca de respostes adaptatives (Pizarro et al., 2019). En
d’aprenentatge es va dissenyar d’acord amb les aquest sentit, als alumnes no se’ls va indicar quins patrons de
caracteristiques de la PNL: disseny d’aprenentatge moviment havien de dur a terme, ni se’ls va dir directament
representatiu; desenvolupament de I’acoblament informacié/ el que havien de corregir o com formular preguntes.
moviment; manipulacié de restriccions; dinamitzacié de la Finalment, cada sessié es va centrar en 1’aprenentatge
conducta exploratoria, i reduccié del control de moviment d’una fase diferent del joc i dels principis tactics: fase d’atac,
conscient (vegeu més informacié a Chow, 2013). Per fase de defensa, fase de transicio ofensiva i fase de transicid
exemple, es van utilitzar formats més petits d’1 contra 1 a defensiva (vegeu la Taula 2).
5 contra 5 per augmentar la participaci6 de I’alumnat en el En els dos programes d’intervencid, el format va
joc (modificacié per representacid); es van fer servir jocs ser el mateix: les sessions van estar molt estructurades
reduits amb superioritat numerica en atac, com ara 2 contra (escalfament, primera tasca, segona tasca, tercera tasca i
1,04 contra 3, per adaptar la complexitat de la tasca al nivell refredament) i va anar augmentant el nombre de jugadors
de destresa dels jugadors (complexitat tactica), i es van i la complexitat tecnica-tactica a mesura que avangaven.
modificar les restriccions, com ara reemplacar les porteries Tanmateix, hi va haver certes diferéncies: (a) mentre que
per zones que calia assolir mitjancant passis per emfatitzar la en el programa de EE+PNL, els futurs docents d’EF van
mobilitat (intercanvi de posicions i creacié de linies de passi) dirigir les tasques, en el programa de PNL, el docent era
i aixi modificar les regles del joc i emfasitzar els objectius el responsable de la instruccid, és a dir, el que definia els
especifics d’aprenentatge tactic i tecnic (modificacié per objectius d’aprenentatge i dirigia les tasques, i (b) mentre
exageracio). que en el programa de EE+PNL els grups es van mantenir
Aixi, ’objectiu principal del docent sempre €s augmentar al llarg de totes les sessions, en el programa de PNL van
la capacitat d’adaptacié funcional de I’alumne en la seva anar canviant en cada tasca.
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Taula 3
Llista de verificacid educativa

Models Unics versus models hibrids: I'impacte de I'educacié esportiva associada a la pedagogia no lineal en un programa d’esport universitari

ftems

Present Absent

seu grup, dirigit pel responsable de I’activitat fisica.

2 Tots els alumnes escalfen junts, dirigits pel docent.

conjunta).

4  Els alumnes entrenen dirigits pel docent.

Els grups d’alumnes es dirigeixen a I'area base designada i comencen I’escalfament juntament amb el

Els alumnes entrenen dirigits pel docent i els companys d’equip (instruccio dirigida de forma

5 Els alumnes exerceixen funcions especialitzades dins del seu grup/equip.

6 Els alumnes actuen de jugadors sense altres funcions especialitzades.

refredament.

8 Totes les tasques son jocs reduits (contextualitzacio).

La sessié esta molt estructurada: escalfament, primera tasca, segona tasca, tercera tasca i

9 L’aprenentatge se centra tant en les habilitats técniques com tactiques.

Validesa educativa i de tractament

La fidelitat d’ambd6s programes d’intervenci6 es va avaluar
mitjancant una llista de verificacié predissenyada. En funci6
de la llista de verificaci6 educativa de Gil-Arias et al.
(2020),els items 1,3,51 2,4, 6 (Taula 3) van permetre als
investigadors avaluar la fidelitat del professorat en ambdds
programes (amb EE i sense EE, respectivament), mentre
que els items 7, 8,9 van ajudar els investigadors a examinar
la fidelitat del professorat al component de PNL (vegeu
Pizarro et al., 2019).

Analisi de les dades

Per a 1’analisi 1 tractament de les dades, es va utilitzar el
programa estadistic SPSS V24.0. Es van realitzar proves
preliminars per comprovar I’homogeneitat de les variancies
i la normalitat. Es van dur a terme les proves de Levene i
Kolmogorov per confirmar les hipotesis d’homogeneitat de
les variancies i la normalitat de distribuci6, respectivament
(p > .05).

Per a cada grup (EE+PNL i PNL) en cada una de les
dues fases (abans i després de la intervencid), es van calcular
les mitjanes i les desviacions estandard. Per comparar les
diferéncies intergrupals i intragrupals en les variables
dependents (motivacid i satisfaccid), es va dur a terme una
analisi multivariant de variancia amb mesures repetides,
MANOVA 2x2 (moment de la prova x grup). Per analitzar
les diferencies es van utilitzar contrastos multivariants, com
és habitual en aquest tipus d’analisi.

Les mides de ’efecte es van calcular mitjancant 1’eta
quadrat parcial ( T]pz).Les mides de I’efecte superiors a .01
es van considerar petites, les superiors a .06, moderades,
i les superiors a .14, grans (petites [n,? = .01], moderades

[= .06] i grans [= .14]). El nivell de significacié estadistica
es va establir en p < .05, amb un interval de confianga del
95 % per a les diferéncies.

Resultats

Analisi intergrupal preintervencio i
postintervencio

Respecte a la motivacio, els contrastos multivariants van
mostrar que hi havia diferencies significatives en la fase
anterior a la intervenci6 entre els dos grups de I’estudi:
A de Wilks = .745; F(6, 60) = 3.423; p = 006; 1 * = .255;
SP = .919. Tanmateix, no es van trobar aquestes diferéncies
en la fase posterior a la intervencié: A de Wilks = .902;
F(6,60) = 1.089; p = .380; 1 > = 0.098; SP = .396.

Quant a la satisfaccio, els contrastos multivariants van
mostrar que hi havia diferéncies significatives entre els dos
grups de I’estudi tant en la fase anterior a la intervencié: A de
Wilks =.787; F(9,57)=1.712; p = .107; npz =.213;8P=.719,
com en la fase posterior a la intervencié: A de Wilks = .701;
F(9,57)=2.703; p=011; 1 * = .299; SP = 920.

Analisi intragrupal preintervencio i
postintervencié (motivacio)

Els contrastos multivariants van mostrar que hi havia
diferencies significatives abans i després de la intervenci6
en el grup de EE+PNL: A de Wilks = .803; F(6, 60) = 2.460;
p=.034; npz =.197; SP = .789. Tanmateix, no es van trobar
aquestes diferencies en el grup de PNL: A de Wilks = .892;
F(6,60) = 1.209; p = 314; 1 ? = .108; SP = 439.
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Taula 4 <
Estadistics descriptius i comparacié per parells de diferents formes de motivacio entre les dues fases E
o4
o
Abans de la Després de la %
) intervencio intervencié - Interval de confianga del w
Variable Grup Error tipic p 95 % (IC) <
M DE M DE g
O
EE+PNL 5.33 0.73 5.91 0.86 0.187 .003* [-0.954; -0.206] g
Motivacié intrinseca u
PNL 5.91 0.77 5.77 0.66 0.159 .399 [-0.182; 0.452]
EE+PNL 5.86 0.88 6.15 0.75 0.154 .068 [-0.593; 0.021]
Regulacié integrada
PNL 6.56 0.58 6.39 0.68 0.130 .188 [-0.087; 0.433]
. EE+PNL 5.60 1.03 5.91 0.74 0.167 .066 [-0.646; 0.021]
Regulacio
identificada PNL 6.26 0.59 6.11 0.77 0.141 280 [-0.128; 0.436]
R e EE+PNL 4.04 0.05 3.97 1.15 0.232 .759 [-0.393; 0.535]
egulacio
introjectada PNL 417 1.26 394 113 0.197 233 [-0.156; 0.630]
EE+PNL 3.19 0.07 2.83 1.12 0.258 A71 [-0.158; 0.872]
Regulacio externa
PNL 2.85 1.51 2.48 1.06 0.219 .094 [-0.065; 0.808]
EE+PNL 2.18 0.85 1.62 0.61 0.217 .012* [0.129; 0.996]
Desmotivacio
PNL 2.09 1.52 1.76 1.06 0.184 .080 [-0.040; 0.694]
Nota. M = mitjana; DE = desviaci6 estandard; “p < .05.
Taula 5
Estadistics descriptius i comparacié per parells de diferents formes de satisfaccio entre les dues fases
Abans Després )
Variable Grup Error tipic P Intervalgg ;or;ganga del
M DE M DE 6 (I0)
EE+PNL 6.08 0.97 6.60 0.94 0.204 .013* [-0.925; -0.111]
Doceéncia
PNL 6.38 1.30 5.92 1.19 0.173 .009* [0.117; 0.806]
EE+PNL 6.34 1.27 6.90 0.98 0.226 .016* [-1.010; -0.109]
Relaxacio
PNL 7.05 1.04 6.93 0.89 0.191 .533 [-0.262; 0.501]
EE+PNL 6.04 1.20 6.30 0.96 0.209 211 [-0.682; 0.154]
Desenvolupament
cognitiu PNL 6.61 0.96 6.33 1.04 0.177 123 [-0.077; 0.631]
. EE+PNL 6.63 1.15 7.21 0.82 0.223 .011* [-1.028; -0.139]
Interaccié amb els
altres PNL 7.11 1.02 6.88  0.89 0.189 209 [-0.137; 0.616]
. EE+PNL 4.79 1.49 4.86 1.50 0.294 .809 [-0.660; 0.517]
Exit normatiu
PNL 4.68 1.65 4.44 1.55 0.250 .341 [-0.259; 0.738]
EE+PNL 6.60 1.15 7.27 0.72 0.224 .004* [-1.115; _0,219]
Diversié i gaudi
PNL 7.03 1.08 712 0.68 0.190 .622 [-0.474; 0.286]
E o EE+PNL 5.84 1.26 6.57 0.82 0.208 .001* [-1.142; -0.311]
xperiéncies de
domini PNL 6.58 1.11 6.57 1.02 0.176 885 [-0.326; 0.378]
E S EE+PNL 6.18 1.25 6.70 0.88 0.216 .019* [-0.949; -0.087]
xperiéncies de
distraccio PNL 6.58 1.18 657  0.81 0.183 972 [-0.359; 0.371]
Nota. M = mitjana; DE = desviacioé estandard; “p < .05.
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Es presenten les comparacions per parells entre les diferents
fases de I’estudi per a cada grup (Taula 4). Respecte al grup
de EE+PNL, es van trobar diferéncies significatives a favor
de la fase posterior a la intervenci6 en la motivacié (p = .003)
ien la desmotivacio (p = .012). Quant al grup de PNL, no es
van trobar diferéncies significatives en cap tipus de motivacio.
Aquests canvis en el grup de EE+PNL van reflectir mides
de I'efecte de moderades a grans (p. ex., ,* = .20), fet que
suposava un impacte practic significatiu.

Analisi intragrupal preintervencio i
postintervencio (satisfaccio)

Els contrastos multivariants van mostrar que hi havia
diferencies significatives abans i després de la intervencio
en el grup de EE+PNL: A de Wilks = .691; F(9,57) =2.829;
p =.008; npz =.309; SP = .933. Tanmateix, no es van trobar
aquestes diferencies en el grup de PNL: A de Wilks = .681;
F(9,57)=1209;p=.319;n7?= 319;SP = 945.

Es presenten les comparacions per parells entre les
diferents fases de I’estudi per a cada grup (Taula 5). Respecte
al grup de EE+PNL, es van trobar diferencies significatives
a favor de la fase posterior a la intervencié en la docéncia
(p = .013), relaxaci6 (p = .016), interaccié amb els altres
(p=.011),diversi6 i gaudi (p = .004), experiencies de domini
(p = .001) i experiencies de distraccié (p = .019). No es van
trobar diferencies en el desenvolupament cognitiu ni en I’exit
normatiu. Quant al grup de PNL, es van trobar diferéncies
significatives a favor de la fase anterior a la intervencié només
en la docencia (p = .009). En el grup de EE+PNL, diverses
variables de satisfacci6 van mostrar millores significatives amb
mides de I'efecte de moderades a grans (p. ex.,n,?= .30), fet
que reforga la seva rellevancia practica.

Discussio
L’objectiu principal d’aquest estudi va ser avaluar I’impacte
d’un programa hibrid de EE+PNL, en comparacié amb un
programa basat tnicament en PNL, en la motivacié i la
satisfaccié de futurs docents durant la seva formacid inicial.
Els resultats van mostrar millores significatives només en
I’alumnat que s’havia sotmes al programa hibrid.

La hipotesi inicial va ser que I’EE seria una incorporacié
valuosa al model tnic, i els resultats ho van corroborar.
Respecte a la primera variable dependent, la motivacid, només
els participants en el grup hibrid van augmentar de forma
significativa la seva motivacio intrinseca (motivacio autbnoma)
ivan reduir considerablement la seva desmotivacié després del
programa d’intervencid. Alguns estudis previs van demostrar
que I’ts de I’EE permetia crear situacions d’aprenentatge que
afavorien I’autonomia (Wallhead i Ntoumanis, 2004). No
obstant aix0, aquest és el primer estudi que es duu a terme en
un programa d’EE universitari amb futurs docents. Assignar
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funcions a I’alumnat es considera essencial perque assumeixin
el control durant la classe i, aixi, se sentin més autdnoms
(Perlman, 2011). D’acord amb la TAD (Ryan i Deci, 2017),
I’autonomia es fomenta si els docents tenen en compte la
perspectiva de I’alumnat i els permeten triar certs aspectes
del procés. En el programa hibrid de EE+PNL, I’alumnat va
elegir entre tres funcions tant en la fase d’aprenentatge com
en la de competicié formal, cosa que va poder consolidar la
sensacio que s’afavoria la seva autonomia (MacPhail et al.,
2008). Les troballes d’aquest estudi reforcen I’eficacia de 'EE
per promoure la capacitat de decisié de I’alumnat en les unitats
esportives (Perlman,2011). A més, mitjancant la PNL, els jocs
modificats (JR; jocs reduits) van crear entorns d’aprenentatge
en els quals els alumnes van desenvolupar processos de presa
de decisions. Per tant, mitjancant els JR, els docents també
poden fomentar 1’autonomia de I’alumnat durant la tasca i
facilitar I’exploracié activa del conjunt d’oportunitats d’accié
individuals i col'lectives que ofereix el joc per decidir com
actuar en cada situacié (Chow et al., 2015). Una metaanalisi
recent va mostrar que les formes més autonomes de motivacio,
caracteritzades pel gaudi i la valoraci6 de I’activitat, tendeixen
amanifestar-se quan I’alumnat percep un entorn que afavoreix
les seves necessitats psicologiques basiques (NPB), tals com
I’autonomia (Vasconcellos et al., 2020).

Quant al grup de la PNL, els resultats no van canviar
després de la intervenci6. Les investigacions previes indicaven
que, en algunes aplicacions de models tinics basats en el
joc (GBA) en contextos educatius, era dificil observar el
desenvolupament d’habilitats i la consciéncia tactica dels
participants (Harvey i Jarrett, 2014). En les hibridacions,
aquest problema es va abordar assignant als alumnes la funcié
d’alumne-entrenador en entorns d’aprenentatge codissenyats
(Woods et al., 2021). Aquest podria ser el motiu pel qual el
programa hibrid de EE+PNL va obtenir millors resultats que
el model basat tinicament en PNL (Gonzalez-Villora et al.,
2019). Aquests resultats positius estan recolzats per mides de
I’efecte de moderades a grans, la qual cosa subratlla el valor
educatiu practic del model hibrid de EE+PNL. Per tant, els
resultats indiquen que és necessari incorporar I’EE als GBA
(p. ex., a la PNL) per augmentar la motivacié intrinseca i
disminuir la desmotivaci6.

Quant a la satisfaccio, els resultats van mostrar I increment
de diverses variables entre 1’alumnat del grup de EE+PNL
després del programa d’intervencio: la docencia, la relaxacio,
la interaccié amb els altres, diversié i gaudi, experiéncies
de domini i experiencies de distraccié. En el grup de PNL,
no es van observar canvis, tret d’un descens en la docéncia.
Respecte a la docéncia i interaccio amb els altres, els resultats
obtinguts concorden amb els estudis previs que consideren que
I’EE constitueix un context que afavoreix les relacions socials
positives entre iguals i amb el professorat (Clarke i Quill,
2003) i facilita la comunicacié amb els companys i amb els
docents (Kinchin i O’Sullivan, 2003). Aix0 es podria atribuir
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a I’ds d’equips estables i a ’aplicaci6 de pautes de joc net,
que sén elements claus de I’EE (Perlman, 2011). L’orientacié
adequada durant tot el procés per part del docent, centrada en
que I’alumnat exerceixi les seves funcions correctament, podria
explicar per que es produeix un increment en la dimensié de la
docencia (Leo et al., el 2020). A més, el docent va interactuar
amb els alumnes que van exercir la funcié d’entrenadors i els
va guiar durant el procés d’ensenyament-aprenentatge, on
el plantejament de preguntes reflexives va resultar clau. En
contraposicid, no hi va haver canvis en el grup de PNL. Els
resultats concorden amb la metodologia feta servir (PNL), que
prioritza I’aprenentatge in situ i no se centra en el coneixement
declaratiu. L’alumnat d’aquest grup probablement va resoldre
les situacions del joc sense interactuar amb el docent ni
reflexionar sobre el seu propi aprenentatge amb els altres
(Chow, 2013). Per tant, aquests resultats semblen indicar
que el docent hauria d’interactuar amb 1’alumnat i plantejar
preguntes reflexives quan sigui possible.

Relaxacio, diversio i gaudi, i experiéncies de distraccio
sén termes que representen idees similars i que van augmentar
unicament després d’experimentar el model de EE+PNL.
La literatura previa indicava que es pot fomentar el gaudi
mitjancant ’EE si I’alumnat exerceix funcions divertides
(p. ex., la de mascota), que poden augmentar la creativitat
iel plaer de I’alumnat per mitja d’estrategies de priming
(activacid) (Sassenberg et al., 2017). Aixi mateix, I'EE inclou
un esdeveniment final o festivitat, que representa un tancament
que pretén ser divertit i reconeixer el treball dut a terme durant
el programa (Siedentop et al.,2019). Per tant, I’EE va aportar
un valor afegit al programa de PNL, la qual cosa va intensificar
els seus efectes en els futurs docents que hi van participar.

Respecte a les experiencies de domini, els resultats
obtinguts a favor del grup de EE+PNL es podrien deure a
la transferencia d’autonomia del docent als alumnes perque
aquests dirigeixin tasques durant de les sessions, ja que exercir
funcions, com la d’entrenador o responsable de I’activitat fisica,
sembla augmentar I’aprenentatge dels participants (Wallhead i
Ntoumanis, 2004). Per tant, es recomana permetre a I’alumnat
dirigir tasques per fomentar les experiéncies de domini. D’altra
banda, el principal objectiu de I’EE és desenvolupar esportistes
cultes i competents (Siedentop et al., 2019) i els resultats
d’aquest estudi indiquen que només 1’alumnat del grup de
EE+PNL va sentir que aprenia (experiencies de domini).

L’EE s’ha identificat com una pedagogia distintiva (Hordvik
et al., 2017), en la qual els futurs docents adopten la funcié
d’alumnes per “‘experimentar el curriculum en primera persona”
(Oslin et al., 2001). Les pedagogies distintives, com I’EE,
formen futurs docents d’EF per pensar, actuar i exercir amb
integritat la seva professi6é (Shulman, 2005). Els resultats
d’aquest estudi indiquen que I’EE es pot incorporar a la PNL per
produir canvis positius en la formacié inicial dels futurs docents
d’EF (p. ex., motivaci6 intrinseca, interaccié amb els altres,
gaudi i domini). Per tant, si volem comptar amb futurs docents
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d’EF que puguin posar en practica certs models pedagogics,
com I’EE, en el futur, hem de formar-los degudament a la
universitat integrant la teoria amb la practica (Parker et al.,
2016) 1 passar de I’estructura superficial de les pedagogies
distintives a estructures profundes i implicites (Shulman,
2005) per provocar canvis significatius en la formacié del
professorat i un impacte real en I’alumnat.

Es van detectar diferencies de partida en les variables
motivacionals entre els dos grups. Encara que 1’analisi
d’interaccié mitjancant MANOVA ajuda a aillar el canvi al llarg
del temps, aquestes discrepancies inicials poden haver influit
en la magnitud dels efectes. Per tant, els resultats s’haurien
d’interpretar amb cautela.

Conclusié

Els resultats d’aquest estudi indiquen que I’EE pot incorporar-se
ala PNL per augmentar la motivacié autonoma i la satisfaccié
dels futurs docents d’EF amb les seves classes. Per tant,
per crear un entorn d’aprenentatge favorable que involucri
I’alumnat en la presa de decisions i afavoreixi la seva autonomia
i lideratge, els docents d’EF haurien de fer servir estrategies
com permetre a I’alumnat exercir funcions d’entrenador o
de responsable de I’activitat fisica (és a dir, dirigir tasques)
i plantejar-los preguntes reflexives, a més d’utilitzar els jocs
reduits per practicar ’esport. Pel que sabem, aquest €s el primer
estudi que combina I’EE i la PNL. La combinacié d’aquests
dos enfocaments pedagogics consolidats dona peu a noves
linies d’investigacid per als estudiosos i noves perspectives
educatives per als docents.
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