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RESUM

Aquest treball analitza les diferencies en la motivacié de I'alumnat de primer de batxillerat
segons el génere en una Situacié d’Aprenentatge de futbol, comparant dues metodologies
didactiques: la tradicional i 'Aprenentatge Basat en Reptes (ABR). Mitjancant un enfocament
quantitatiu amb suport qualitatiu, es recullen dades a partir d’'un questionari Likert aplicat a
una mostra de 19 alumnes (9 nois i 10 noies) després de dues sessions amb cada
metodologia.

Els resultats mostren que, tot i que la mitjana global de motivacio és lleugerament superior
amb la metodologia tradicional, poden existir diferéncies significatives segons el génere. Els
nois presenten una motivacié més alta amb I'enfocament tradicional, mentre que les noies
mostren una millora amb I'ABR, fet que redueix les desigualtats motivacionals entre géneres.
Aix0 suggereix que '’ABR pot afavorir una vivéncia més equitativa i inclusiva dins I'area
d’Educacio Fisica, especialment en continguts com el futbol, fortament influits per estereotips
de geénere.

Aquest estudi posa de manifest la necessitat de revisar les practiques docents i adaptar-les a
les diverses realitats de I'alumnat, promovent metodologies que afavoreixin la participacio,
'autonomia i la motivacio de tots els estudiants, amb especial atencidé a la perspectiva de

genere.

Paraules clau: motivacio, génere, Educacié Fisica, Aprenentatge Basat en Reptes,

metodologia tradicional, futbol.

ABSTRACT

This master's thesis analyzes gender-based differences in student motivation during a football
learning situation, comparing two teaching methodologies: the traditional approach and
Challenge-Based Learning (CBL). The study follows a quantitative approach with qualitative
support, using a Likert-scale questionnaire administered to 19 first-year upper secondary
school students (9 boys and 10 girls) from the IPSI school in Barcelona, after completing two
sessions with each methodology.

Results show that although the overall average motivation was slightly higher in the traditional
methodology, significant differences emerged when analyzed by gender. Boys demonstrated
greater motivation with the traditional approach, while girls showed an increase in motivation
with the CBL methodology. This suggests that CBL may help foster a more equitable and
inclusive learning experience in Physical Education, particularly in football — a subject often

influenced by gender stereotypes.



The study highlights the importance of reviewing and adapting teaching practices to the
diverse realities of students, promoting methodologies that enhance patrticipation, autonomy,
and motivation, with a critical and gender-sensitive perspective.

Keywords: motivation, gender, Physical Education, Challenge-Based Learning, traditional
methodology, football.
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1. Introduccio

1.1 Context i justificacio del treball

Aquest treball sorgeix d’'una inquietud personal i académica per aprofundir en I'impacte que
poden tenir les metodologies actives en la motivacié de I'alumnat d’Educaci6 Fisica a I'etapa
de secundaria. Com a estudiant en procés de formacié docent, i després de diverses
experiéncies d’observacié i intervencid educativa en el marc del Master de Formacié del
Professorat, he pogut constatar com la metodologia emprada pot influir directament en el grau
d’'implicacio, gaudi i autonomia de I'alumnat a l'aula. Durant les practiques realitzades al
centre IPSI de Barcelona vaig tenir l'oportunitat de dissenyar i aplicar una Situacié
d’Aprenentatge de futbol utilitzant el model d’Aprenentatge Basat en Reptes (ABR), una
metodologia que, segons la recerca actual, promou un aprenentatge més actiu, contextualitzat
i centrat en 'alumnat. Cal destacar que la tria del contingut —el futbol— no va ser una decisié
propia, sind que formava part de la programacié establerta pel centre, que ja havia planificat
treballar aquest esport durant el periode de practiques. En aquest sentit, em vaig trobar amb
un marc tancat que no em permetia modificar els continguts a tractar, pero si dissenyar la
metodologia d’ensenyament-aprenentatge dins d’aquesta tematica. Aquest fet, lluny de ser
una limitacio, va obrir una oportunitat d’analisi molt significativa: aprofitant que el futbol és un
dels esports més presents —i alhora més polémics— dins I'area d’Educacié Fisica pel seu
fort component simbolic i estereotipat, em va semblar pertinent centrar la recerca en la
viveéncia d’aquest contingut segons el génere. El futbol continua sent percebut per molts
alumnes com una practica associada a la masculinitat, i és habitual que les noies mostrin una
menor participacid6 o motivacid envers aquest esport, sovint a causa de mancances
d’experiéncia prévia o per una percepcié de manca de competéencia. Aixi doncs, investigar
com responen nois i noies a metodologies diferents dins d’'un mateix contingut potencialment
desigual es va revelar com una via idonia per observar fins a quin punt la didactica pot

contribuir a revertir o reforgar aquestes diferéncies.

Aquesta experiéncia em va despertar I'interés per analitzar si aquest tipus d’enfocaments
tenen el mateix efecte motivacional en tot I'alumnat, o si, per contra, es poden observar
diferéncies en funcié del génere. Aquest plantejament inicial em va conduir a formular la

pregunta de recerca que vertebra aquest estudi:

Quines diferencies hi ha en la motivacié de I'alumnat segons el génere en una Situacié
d’Aprenentatge de futbol quan s’utilitzen metodologies tradicionals i I'Aprenentatge Basat en
Reptes (ABR)?



Aquesta glestio neix del convenciment que, en un sistema educatiu que pretén ser equitatiu
i inclusiu, cal examinar com les metodologies no sén neutres i poden afectar de manera
diferenciada I'experiéncia educativa de nois i noies. En aquest sentit, el treball no només
pretén comparar I'eficacia de dues metodologies didactiques —Ila tradicional i TABR— en
termes de motivacio, sind també incorporar una mirada critica i sensible al génere,
especialment en un context com el del futbol escolar, sovint carregat d’estereotips i
desigualtats de participacié. Aquest projecte es fonamenta, doncs, en una experiéncia real de
practica docent i en una voluntat clara d’aportar una analisi rigorosa i contextualitzada que
pugui ser Util per a altres futurs docents, aixi com per a equips educatius que busquen generar
espais d’aprenentatge més motivadors, justos i sensibles a la diversitat. A través d’aquesta
recerca es vol contribuir, encara que sigui de forma modesta, a una Educacié Fisica més

reflexiva, transformadora i adaptada a les necessitats reals de tot I'alumnat.



2. Objectius general i especifics

Aquest estudi té com a objectiu general analitzar la motivacié dels estudiants segons el
genere al curs de primer de batxillerat en una Situacié d’Aprenentatge de futbol segons la
metodologia emprada (Aprenentatge Basat en Reptes i metodologia tradicional).

Aquesta analisi permet aprofundir en la comprensié de com diferents enfocaments didactics
poden influir en la motivacional de I'alumnat, i com aquestes vivéncies poden variar segons
el génere, una variable fonamental en el context educatiu actual.

Segons la Teoria de I'Autodeterminacio (Deci & Ryan, 1991), la motivacié d’un individu depén
del grau de satisfaccio de tres necessitats basiques: 'autonomia, la competéncia percebuda
i la vinculacié social. Aquest model tedric proporciona una base solida per analitzar com
diferents metodologies poden influir en el desenvolupament d’'una motivacio intrinseca.
D’altra banda, la variable génere s’ha mostrat clau en la recerca educativa, ja que nombrosos
estudis evidencien que nois i noies poden viure de manera molt diferent les activitats fisiques
i esportives, especialment aquelles que han estat historicament masculinitzades, com el futbol
(Alvarifas-Villaverde & Pazos-Gonzalez, 2018; Garcia-Ceberino et al.,, 2021). Per aquest
motiu, I'enfocament del present treball no només parteix de l'interés per les metodologies
actives, siné també per la equitat educativa i la igualtat d’oportunitats.

A partir d’aquest plantejament, es formulen els seglients objectius especifics:

1. Comparar el nivell de motivacié de I'alumnat en funcio de la metodologia didactica

aplicada (ABR vs. tradicional) durant una Situacié d’Aprenentatge de futbol.

Aquest objectiu permet analitzar com la metodologia didactica pot influir directament en el
compromis, la percepcié de control i l'interés de l'alumnat, aspectes fonamentals per

promoure una participacio activa i significativa.

2. Examinar si existeixen diferencies en la motivacié percebuda segons el génere dels

estudiants, independentment de la metodologia emprada.

Aquesta analisi és essencial per identificar possibles desigualtats estructurals que poden
persistir dins I'area d’Educacio Fisica, fins i tot quan es canvia la metodologia, i per visibilitzar

les barreres que poden limitar 'experiéncia educativa de les noies.

3. Analitzar com varia la motivacio de nois i noies en relacié amb la metodologia didactica
aplicada, per detectar possibles interaccions entre el génere i el tipus de metodologia

emprada.



Aquest objectiu es fonamenta en la necessitat de detectar si certes metodologies poden
actuar com a elements compensadors de desigualtats, i aixi oferir pautes pedagogiques meés

inclusives i equitatives per a la practica docent.



3. Marc teoric

Aquest marc teoric recull els principals conceptes i enfocaments que donen suport al treball i
que m’han ajudat a construir una mirada critica i fonamentada sobre la realitat educativa que
he pogut viure durant les practiques. A través de la revisié de la literatura especialitzada, es
desenvolupen tres grans ambits: els models d’ensenyament-aprenentatge en Educacio
Fisica, les teories de la motivacio i la influencia del génere en la vivéencia d’activitats fisiques

i esportives, especialment en el cas del futbol escolar.

En primer lloc, s’aborden les diferents metodologies emprades en I'area d’Educacio Fisica,
posant émfasi en la comparacié entre els enfocaments tradicionals i els actius. Aquesta
distincié és clau per entendre com les estrategies didactigues poden condicionar la
participacié i l'interés de l'alumnat, i per qué metodologies com I'’Aprenentatge Basat en

Reptes (ABR) poden suposar una alternativa més inclusiva i motivadora.

En segon lloc, es presenten les principals teories sobre la motivacio, amb especial atencié a
la Teoria de I'Autodeterminacio, que proporciona un marc Util per entendre com es pot afavorir
la implicacié de l'alumnat a través de la satisfaccié de necessitats com l'autonomia, la
competéncia percebuda i la vinculacié social. Aprofundir en aquests factors ajuda a interpretar

millor com i per qué determinades metodologies poden tenir més impacte que d’altres.

Finalment, es dedica un apartat a reflexionar sobre la influéncia del génere a les classes
d’Educacio Fisica, especialment en activitats tradicionalment masculinitzades com el futbol.
Aquesta perspectiva és imprescindible per comprendre com les experiencies de nois i noies
poden diferir dins d’'un mateix context, i per qué és necessari tenir una mirada coeducativa a

I'hora de dissenyar les propostes didactiques.

A través d’aquests tres eixos, el marc teoric ofereix el context necessari per interpretar els

resultats i justificar les decisions preses al llarg de la recerca.

3.1 Models d’ensenyament aprenentatge

Els models d’ensenyament-aprenentatge son enfocaments pedagogics que orienten la
manera com el professorat estructura, gestiona i desenvolupa les sessions, especialment en
I'ambit de 'Educacié Fisica. L’objectiu principal d’aquests models és proporcionar un marc
coherent i estructurat per assolir competéncies motrius, cognitives, socials i afectives,

adaptades a les necessitats dels alumnes. En aquest context, és important destacar la
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diversitat de models disponibles i com aquests s’han anat adaptant a les demandes socials,

culturals i educatives dels ultims anys.

Un dels referents clau en l'analisi dels estils d’ensenyament és I"Espectre d’estils
d’ensenyament" desenvolupat per Mosston (1966, citat per Pill et al., 2023). Aquest espectre
proposa una classificacio que va des de I'ensenyament més centrat en el professor (com I'estil
de comandament) fins a formes d’aprenentatge més centrades en l'alumnat (com la
descoberta guiada o I'ensenyament per recerca) (Pill et al.,, 2023). A través d’aquesta
proposta, s’entén que els estils no sén excloents, sind que formen part d’un continu que el

professorat pot utilitzar segons els objectius educatius i el context.

Aquest model (Mosston-,1966, citat per Pill et al.,2023), ha estat ampliament utilitzat com a
referéncia en I'ensenyament de I'Educacioé Fisica, i ha contribuit a consolidar la importancia
de reflexionar sobre el rol docent i les decisions pedagogiques en funcié de les
caracteristiques de l'alumnat. Tal com assenyalen Pill et al. (2023), I'espectre ha estat
reinterpretat i adaptat en multiples contextos internacionals, oferint una base teorica solida

per analitzar practiques educatives des d’una perspectiva pedagogica.

Tot i la importancia d’aquest espectre, en els darrers anys s’ha observat una tendéncia
creixent cap a I'us de models pedagogics més estructurats, com els anomenats models basats
en la practica (MBP), que inclouen el model de responsabilitat personal i social, el model
cooperatiu, el model d’instruccié per comprensio i el model d’aprenentatge basat en reptes
(ABR), entre d’altres (Pill et al., 2023). Aquests models tenen en comu una estructura definida,
objectius clars i un enfocament centrat en I'alumne, sovint amb l'objectiu de fomentar la

participacié activa, la reflexié i el desenvolupament integral dels estudiants.

Segons Lund i Tannehill (2010, citat per Curtner-Smith et al., 2018), I'is de models
pedagogics proporciona una guia clara per al professorat, afavorint una millor planificaci6 i
avaluacio de les sessions. A més, aquests models permeten adaptar els continguts a diferents
realitats educatives, com per exemple I'is del model cooperatiu per fomentar la inclusié o el
model de responsabilitat personal per treballar valors i normes de convivéncia. Aquesta

flexibilitat és una de les grans fortaleses dels models basats en la practica.

L’Aprenentatge Basat en Reptes (ABR), se sitGa dins d’aquesta tipologia de models centrats
en I'alumne i orientats a contextos reals. Aques model respon a la seglient logica pedagogica:
plantejar situacions complexes i reals que interpel-lin I'alumnat a participar activament en la

resolucié de problemes (Curtner-Smith et al., 2018).
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D’altra banda, Curtner-Smith et al. (2018) aporten dades rellevants sobre la preséncia real
d’aquests models a les aules. Destaguen que, tot i la popularitat tedrica dels models basats
en la practica, a la practica educativa diaria encara predomina I'is de models tradicionals.
Aquest fet pot respondre a diversos motius, com la manca de formacié especifica del
professorat, la inércia institucional o la percepcid que els models actius requereixen més

temps i recursos per ser implementats amb éxit.

Amb tot, I'evidéncia recollida apunta cap a la necessitat de transitar cap a metodologies més
actives, que posin l'alumnat al centre del procés d’aprenentatge i afavoreixin la seva
implicacid, autonomia i capacitat critica. Tal com assenyalen Pill et al. (2023), la combinacioé
entre I'espectre d’estils d’ensenyament i els models basats en la practica pot ser una eina
potent per enriquir la practica docent i contribuir a una educacio fisica més significativa i

transformadora.

3.1.1. Metodologies tradicionals

Les metodologies tradicionals es caracteritzen per un enfocament centrat en el docent com a
transmissor principal del coneixement, mentre que l'alumnat assumeix un rol passiu en el
procés d'aprenentatge (Gili-Moneo et al.,, 2021). Aquest tipus d'ensenyament prioritza la
memoritzacié de continguts i la repeticié d'informacio, estructurant les activitats educatives de

manera estandarditzada i homogeénia per a tot I'alumnat.

En el model tradicional, I'organitzaci6 del temps i de I'espai respon a esquemes tancats, amb
una estructura rigida on el contingut curricular es presenta de manera sequencial i
fragmentada (Torres, 2019). L'avaluacié, habitualment, es realitza mitjangant examens finals
0 proves objectives que valoren fonamentalment la capacitat de recordar dades concretes,

sense contemplar processos més amplis com la reflexid o la transferencia d'aprenentatges.

Aquest enfocament metodologic considera I'ensenyament com una transmissié de
coneixements ja establerts, donant escassa importancia a la participacié activa de l'alumnat
en la construccio del seu propi saber. A més, la metodologia tradicional tendeix a uniformitzar
el ritme i la manera d'aprendre, sense adaptar-se a les diferents necessitats, interessos o

capacitats de I'alumnat (Torres, 2019).

3.1.2 L’Aprenentatge Basat en Reptes (ABR)

Fonaments teorics i aplicacié en Educacio Fisica

L’Aprenentatge Basat en Reptes (ABR), conegut en anglés com a Challenge-Based Learning

(CBL), s'ha consolidat com una metodologia educativa innovadora que busca implicar
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activament I'alumnat en la resolucié de problemes reals mitjangant el treball col-laboratiu i la
reflexi6 critica (Galdames-Calderén, Pedersen, & Rodriguez-Gomez, 2024). Aquesta
metodologia es basa en la immersi6 de lalumnat en reptes que requereixen el
desenvolupament d’habilitats cognitives complexes, promovent la seva autonomia i capacitat
d’autoregulacio de I'aprenentatge (self-regulated learning) en entorns auténtics (Gyldendahl,
Georgsen, & Dau, 2023; Gallagher & Savage, 2020).

L'ABR és una metodologia activa en qué l'estudiant participa en I'exploracié d'un tema
especific que presenta una problematica relacionada amb el seu entorn. Aquesta estratégia
requereix la formulacio inicial d'un repte estimulant i el desenvolupament, per part de
I'alumnat, de propostes viables per resoldre'l (Departament d’Educacio de la Generalitat de
Catalunya, 2025). L’ABR s’articula en tres fases principals: “Engage” (Compromis),
“Investigate” (Investigacio) i “Act” (Accid), que permeten que I'alumnat analitzi problemes
complexos, formuli estratégies d’intervencié i apliqui solucions en contextos practics (Van den
Beemt et al., 2023).

Dins I'ambit de 'Educacié Fisica, 'ABR pot ser una eina pedagogica fonamental per fomentar
la participacioé activa de I'alumnat, ja que transforma la seva experiéncia d’aprenentatge,
desplacgant el focus des de la recepcio passiva de coneixements cap a una construccio activa
del seu propi aprenentatge (Galdames-Calderdon et al.,, 2024). Segons diversos estudis,
aquest model potencia el desenvolupament de competéncies essencials com la resolucié de
problemes, la presa de decisions, el treball en equip i I'autoregulacié de I'aprenentatge
(Franco et al., 2023; Gudoniene et al., 2021). En Educacio Fisica, aquest paradigma es pot
traduir en activitats on I'alumnat assumeix rols actius en la planificacié i execucié d’activitats
esportives, com ara la presa de decisions tactiques en un partit o la creacié de sistemes

d’entrenament adaptats als seus objectius (Pepin & Kock, 2021).

Un aspecte fonamental de I'ABR és el rol del professorat, que es transforma en un facilitador
de_-l'aprenentatge, guiant I'alumnat en I'exploracié de solucions en lloc de proporcionar
respostes directes (Aguero et al., 2023). Aquest canvi de paradigma implica una transicio cap
a un aprenentatge més autonom i col-laboratiu, on 'alumnat ha de gestionar recursos, prendre
decisions i reflexionar sobre el seu propi procés d’aprenentatge (Kohn Radberg et al., 2021).
A més, 'ABR facilita la interaccid entre I'alumnat i contextos professionals reals, com

I'entrenament esportiu o la gestié d’activitats fisiques (Dieck-Assad et al., 2023).

Comparacié amb les metodologies tradicionals
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L'educacio ha experimentat una evolucié constant, passant d'un model tradicional basat en la
transmissi6 de coneixements a metodologies més participatives i orientades al
desenvolupament competencial. Les pedagogies actives responen a la necessitat de
transformar I'ensenyament per potenciar I'autonomia, la reflexié i la implicacié activa de
lalumnat (Torres, 2019).

El model tradicional d’ensenyament es caracteritza per una estructura unidireccional, en qué
el professorat actua com a transmissor de coneixement i 'alumnat com a receptor passiu.
Aquesta metodologia se centra en I'explicacié magistral, I'is de materials predefinits i una
avaluacio basada en la memoritzacio i la repeticié de continguts (Torres, 2019). Tot i que
aquest enfocament ha estat predominant durant decades, diversos estudis assenyalen que
pot limitar el desenvolupament d’habilitats critiques i la capacitat de resolucié de problemes
per part de I'alumnat. Aquest enfocament es basa en un model directiu i repetitiu, on les
activitats estan fortament estructurades i orientades al compliment d’ordres especifiques, com
per exemple la practica repetida d’habilitats motrius en situacions descontextualitzades. (Pill
et al., 2023). Segons Curtner-Smith et al. (2018), aquest tipus d’ensenyament continua sent
predominant a moltes escoles i instituts, especialment per la seva facilitat d’'implementacié i

per la tradicié arrelada entre la comunitat educativa.

L'ABR es diferencia de les metodologies tradicionals per la seva orientaciéo competencial i el
seu enfocament en la resolucid de situacions reals, promovent una participacié activa de
l'alumnat en el seu propi procés d'aprenentatge. A diferencia de les metodologies tradicionals,
gue sovint es basen en la transmissié unidireccional del coneixement i l'aprenentatge
memoristic, 'ABR situa I'alumnat en el centre del procés d'ensenyament-aprenentatge i
fomenta el desenvolupament de competéncies transversals com el treball en equip, el

pensament critic i la presa de decisions (Gili-Moneo et al., 2021).

Un altre aspecte clau de diferenciacio entre 'ABR i les metodologies tradicionals és el model
d'avaluacié. En el sistema tradicional, l'avaluacié és generalment quantitativa i basada en
proves objectives, mentre que en 'ABR s'utilitzen eines com les rubriques d'avaluacio, les
reflexions personals i els productes finals dels reptes, promovent una avaluacié formativa i
continua (Gili-Moneo et al., 2021). Aquesta modalitat d'avaluacié permet als estudiants ser
conscients del seu propi procés d'aprenentatge i ajustar les seves estratégies segons les

necessitats detectades durant el desenvolupament del repte.

A més, en les metodologies tradicionals, els continguts solen estar fragmentats i
'aprenentatge es desenvolupa de manera aillada, amb una estructura tancada que no sempre

reflecteix situacions reals. En canvi, en I'ABR, l'aprenentatge es basa en reptes
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interdisciplinaris, permetent als estudiants construir coneixement de manera integrada i
significativa (Gili-Moneo et al., 2021). Aquest canvi d’enfocament també transforma el paper
del professorat, que deixa de ser un simple transmissor de coneixements per actuar com a
facilitador de I'aprenentatge, guiant i acompanyant els estudiants en el procés de resolucio de
reptes (Gili-Moneo et al., 2021).

D'altra banda, I'ABR es relaciona amb altres metodologies actives com I'Aprenentatge Basat
en Problemes (ABP) i el Treball per Projectes, pero es diferencia d'aquestes perqué els reptes
gue es plantegen als estudiants no tenen una Unica soluci6 correcta. En lloc d’aixo,
requereixen processos d'investigacio, creativitat i justificacié per part de 'alumnat (Gili-Moneo
etal., 2021). Aixo converteix '’ABR en un enfocament especialment adequat per a la formacié
de futurs professionals, ja que els prepara per enfrontar-se a situacions canviants i complexes

en I'ambit laboral.

Un dels principals avantatges de les metodologies actives com 'ABR és el seu impacte en la
motivacié de l'alumnat. Mentre que en les classes tradicionals I'estudiant sovint es veu
desmotivat per la manca de participacié activa, en models com I'ABR se li ofereix un paper
central, fent que I'aprenentatge sigui percebut com un repte atractiu i aplicable a situacions
reals (Torres, 2019). A més, el treball cooperatiu que implica 'ABR afavoreix el
desenvolupament d’habilitats socials i comunicatives, aspectes fonamentals en I'educacié

actual.

Amb tot, I'tis combinat de metodologies pot ser una opcid estratégica per al professorat. Tal
com exposa Pill et al. (2023), no es tracta de substituir totalment un model per un altre, siné
d’adaptar els enfocaments segons els objectius, els continguts i les caracteristiques de
lalumnat. Aixi, la integracié progressiva de metodologies com 'ABR dins d’'un marc més
tradicional pot afavorir una transicid6 cap a practiques més actives i significatives dins

I’'Educacio Fisica.

3.2. Teories de la motivacié en ’educacio fisica

La motivacié és un element fonamental en el procés d’aprenentatge i desenvolupament en
'educacio i 'esport. Des d’'una perspectiva historica, Aristotil ja plantejava que els processos
motivacionals estan guiats per dos pols: el grat i el desgrat, considerant que la ment humana
tendeix a buscar el plaer i evitar el que resulta desagradable. Aquesta visié ha influenciat

profundament la concepcié occidental de I'aprenentatge i la motivacié (Coral, 2011).
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Dins de les teories contemporanies de la motivacid en l'aprenentatge, es destaca la
importancia de I'atencio i la motivacié com a factors clau per a I'assimilacié del coneixement i
el desenvolupament d’'un aprenentatge significatiu. Aixd0 és especialment rellevant en el
context de I'educacio fisica, on I'activitat motriu es pot utilitzar com a mitja per facilitar

'adquisicié de coneixements_(Coral, 2011).

Dins de la classificacié de la motivacio, es distingeix entre motivacié intrinseca i motivacio
extrinseca. La motivacio intrinseca es defineix com aquella que neix de la propia satisfaccioé
per realitzar una activitat i es pot dividir en tres tipus: la motivacio per coneixer, basada en el
gaudi d’aprendre coses noves; la motivacio per assolir, orientada a I'autosuperacié més enlla
dels resultats externs; i la motivacié per I'estimul d’'una experiéncia, vinculada al plaer
sensorial que pot aportar una activitat (Vallerand & Rousseau, 2001, citat per Coral, 2011).
En canvi, la motivacié extrinseca es dona quan una activitat es realitza com a mitja per assolir
un fi i es pot manifestar en quatre tipus de regulacions: la regulacié externa, determinada per
premis o sancions; la regulacio per introjeccid, en qué les raons per actuar es relacionen amb
evitar un sentiment de culpa; la regulacié identificada, que es produeix quan I'individu valora
l'activitat com a important malgrat que no sigui del seu grat; i la regulacié integrada, en qué

I'activitat es percep com coherent amb altres aspectes de la seva vida (Coral, 2011).

En el context de I'educacio fisica, és fonamental generar un ambient d’aprenentatge on els
alumnes percebin les tasques com a reptes assolibles, fet que pot augmentar la seva
motivacié i afavorir el seu compromis amb I'activitat. Un factor determinant en aquest sentit
és la manera com es presenten les tasques. Quan aquestes sén poc exigents i amb molt
suport, poden resultar avorrides, mentre que si s6n massa dificils i tenen poc suport, poden
generar frustracio. L’ideal és plantejar tasques amb un grau de dificultat moderat que permetin
generar expectatives d’éxit i motivacio per continuar aprenent (Gibbons, 2009, citat per Coral,
2011).

3.2.2. Factors que influeixen en la motivacié a ’Educacié Fisica

La motivacié en I'ambit de I'educaci¢ fisica esta influenciada per diversos factors, que poden
classificar-se en globals, contextuals i situacionals (Vallerand, 2001, citat per Puigarnau et al.,
2015). Els factors globals inclouen aspectes socioculturals i familiars que condicionen la
percepcié de l'activitat fisica i el valor que l'alumnat li atorga. Els factors contextuals fan
referéncia a elements especifics de I'entorn educatiu, com el tipus de metodologia emprada

pel professorat o el clima motivacional establert a classe. Finalment, els factors situacionals
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es relacionen amb experiéncies immediates, com la retroalimentacié rebuda durant la sessio

o les condicions especifiques d’'una activitat concreta.

Un dels aspectes clau en la motivacié de l'alumnat és la satisfaccid de les necessitats
psicologiques basiques, tal com estableix la Teoria de I'’Autodeterminacio (TAD) (Deci & Ryan,
1991, citat per Puigarnau et al., 2015). Segons aquest model teoric, la motivacié augmenta
quan es compleixen tres necessitats fonamentals: la competéncia percebuda, 'autonomiai la
relacié social. La competéncia percebuda es refereix a la sensacié de I'alumnat de tenir la
capacitat d’assolir els objectius proposats en les sessions d’educacié fisica. Quan es
proporciona informacié sobre els progressos individuals i es vincula I'esfor¢ amb la millora del
rendiment, la motivaci6 intrinseca tendeix a augmentar (Goudas, Biddle & Fox, 1994, citat per

Puigarnau et al., 2015).

D’altra banda, I'autonomia juga un paper fonamental en la motivacio, ja que els estudiants
han de percebre que tenen cert grau de control sobre les activitats que realitzen. Un
enfocament pedagogic menys directiu i més flexible pot afavorir aquest aspecte, permetent
que lalumnat participi activament en la presa de decisions i desenvolupant aixi un
aprenentatge més significatiu. La relacié social també és un factor determinant, ja que un
clima de suport i cooperacié entre companys i professorat contribueix a una experiéncia
d’aprenentatge més motivadora. La creacié d’un ambient positiu i col-laboratiu pot tenir un
impacte directe en 'augment de la motivacié intrinseca (Cox & Williams, 2008, citat per
Puigarnau et al., 2015).

D’acord amb Puigarnau et al. (2015), la planificacié de sessions d’educaci6 fisica que siguin
accessibles, diverses i participatives pot millorar la motivacié. Estratéegies com fomentar la
presa de decisions per part de I'alumnat i afavorir activitats col-laboratives permeten establir
un compromis més gran amb la practica esportiva. A més, les activitats que inclouen
retroalimentacio positiva i desafiaments adequats al nivell dels estudiants han demostrat ser

més efectives per fomentar la motivacié autodeterminada.

En aquest sentit, diversos estudis han destacat que I'is de metodologies actives i
enfocaments centrats en 'alumne augmenten la satisfaccio i la motivacio per I'activitat fisica
(Standage, Duda & Ntoumanis, 2003, citat per Puigarnau et al., 2015). Per contra, estratégies
excessivament directives o avaluacions centrades Unicament en el rendiment poden generar
efectes negatius en la motivacio, especialment en aquells estudiants amb una percepcié baixa
de competéncia, ja que poden sentir-se frustrats i desmotivats davant la impossibilitat d’assolir

determinats objectius.
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3.3. Conceptualitzacio del génere

En aquest apartat s’aborda el concepte de génere i la seva influéncia en 'ambit educatiu i
esportiu. L’objectiu és analitzar com els estereotips i les construccions socials poden afectar

I'experiéncia i la participacié de I'alumnat a les classes d’Educacio Fisica.

3.3.1. Diferéncies de génere en la percepci6 i experiéncia esportiva

Les diferéncies de génere en la percepcié i I'experiéncia esportiva dins 'ambit educatiu han
estat objecte d’analisi per nombroses investigacions, les quals han posat de manifest la
persisténcia d’estereotips i desigualtats en I'accés, la participacié i la vivéncia de l'activitat
fisica a les escoles. Alvarifias-Villaverde i Pazos-Gonzéalez (2018) mostren com aquests
estereotips es transmeten a través de diferents agents socialitzadors, com la familia, els
mitjans de comunicacio o I'escola, condicionant la manera com els i les alumnes perceben i

viuen les classes d’Educacio Fisica.

Els rols socials assignats tradicionalment a nois i noies continuen influint en la manera com
aquests s’apropen a l'activitat fisica. Mentre que la masculinitat s’ha associat historicament
amb el domini, la competitivitat i la forca, la feminitat ha estat vinculada al control corporal,
I'estética o la cura (Alvarifias-Villaverde & Pazos-Gonzalez, 2018). Aquestes associacions
simboligues es reflecteixen directament en la participacié dels alumnes a les classes, on
sovint es poden observar dinamiques de desconnexidé o desmotivacié per part de les noies,

especialment en activitats esportives considerades “masculines”.

Tot i que es constata una evolucié cap a una visi6 més neutra i menys estereotipada de
I'esport, alguns estigmes encara persisteixen. Encara hi ha una percepcié generalitzada que
hi ha esports més adequats per a nois i d’'altres per a noies, cosa que condiciona la selecci6
de continguts a l'aula i la implicacié de I'alumnat (Alvarifias-Villaverde & Pazos-Gonzalez,
2018). Per exemple, el futbol continua sent identificat com un esport masculi, i aixd pot
generar inseguretats o desinteres en moltes alumnes, tot i que elles mateixes considerin que
poden practicar qualsevol disciplina esportiva. Tanmateix, iniciatives com la
professionalitzacié del primer equip femeni del FC Barcelona han contribuit de manera
significativa a visibilitzar el talent femeni, generar nous referents i naturalitzar la preséncia de
la dona en entorns historicament masculinitzats com el futbol. Aquest procés no només ha
tingut un impacte esportiu, sind que ha anat acompanyat d’una estratégia comunicativa i
institucional que ha reforgat 'empoderament individual i col-lectiu de les jugadores i ha
contribuit a trencar estereotips, redefinint el paper de la dona i el seu lideratge dins i fora del

camp (Fuentes Rodriguez & Brenes Pefa, 2022).
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A més, les consequiéncies dels estereotips no només afecten les noies. Els nois que
s’allunyen del model tradicional de masculinitat, per exemple, aquells interessats en
disciplines com la dansa o la gimnastica, poden patir estigmatitzacié o burles per part dels
companys (Alvarifias-Villaverde & Pazos-Gonzalez, 2018). Aquestes pressions socials poden
limitar la llibertat de tria i 'expressié corporal, afectant negativament I'experiéncia esportiva

de tot 'alumnat.

La por al judici dels altres o al rebuig social és també un factor clau que condiciona la
participacid, especialment en aquells continguts que es perceben com a “impropis” segons el
génere. Aix0 pot derivar en una menor implicacié, menys gaudi i una pitjor percepcié de
competéncia per part de lalumnat, reforcant aixi les desigualtats existents (Alvarifias-
Villaverde & Pazos-Gonzéalez, 2018).

Davant d’aquesta realitat, es destaca la importancia de promoure una Educacié Fisica més
equitativa i inclusiva, que combati els estereotips i ofereixi a tot 'alumnat I'oportunitat de
participar activament, amb independéncia del seu génere. Aquest objectiu requereix no
nomeés ajustar els continguts i les metodologies, siné també revisar el paper del professorat
com a possible agent reproductor de rols tradicionals (Alvarifias-Villaverde & Pazos-
Gonzalez, 2018).

Vilanova et al. (2025) posen l'accent en la importancia de visibilitzar la diversitat
afectivosexual i de génere dins les practiques esportives escolars, tot assenyalant que la por
al judici social per trencar amb les normes tradicionals pot limitar la participacioé d’'una part de
'alumnat. La guia destaca que aquestes discriminacions no només es donen per motius de
génere, sind també per I'orientacio sexual i la identitat de génere, la qual cosa afecta també
els joves LGTBIQ+, que sovint es troben amb entorns esportius marcats per
I'heteronormativitat i el masclisme, i que poden haver viscut situacions de rebuig o manca de
referents positius. Aquestes condicions poden provocar una vivéncia negativa de I'activitat
fisica i afavorir-ne 'abandonament. Davant aquesta realitat, es defensa la necessitat de
generar espais educatius segurs, inclusius i lliures de pressions normatives, on tot 'alumnat

es pugui sentir reconegut i valorat.

3.3.2. El futbol i els biaixos de génere en ’Educacié Fisica

El futbol, com a esport ampliament practicat i valorat socialment, ha estat tradicionalment
vinculat a un context masculinitzat que ha dificultat la participacio equitativa de les noies dins
'ambit de I'Educacié Fisica. Aquesta realitat ha estat analitzada per diversos estudis que

posen de manifest els biaixos de génere que afecten la percepcié i la vivencia esportiva de

19



les alumnes. Les noies solen presentar una menor percepcié de competéncia en el futbol, la
gual cosa influeix directament en la seva intencionalitat de continuar practicant aquest esport,
especialment fora de 'ambit escolar. Aquest fet es vincula a una manca d'experiéncia prévia,
aixi com a les expectatives socials i culturals que tradicionalment han associat el futbol a la

masculinitat. (Garcia-Ceberino et al., 2021).

Garcia-Ceberino et al., (2021) realitzen un estudi on es destaca que cap de les alumnes
participants tenia experiéncia prévia en futbol fora de l'escola, fet que les situa en
desavantatge respecte als seus companys. Aguest desequilibri inicial es tradueix en una
menor percepcié de competéncia i, per tant, en una menor adheréncia a la practica esportiva.
Aquest fenomen evidencia la importancia d’introduir metodologies pedagdgiques que
promoguin la igualtat de genere i reforcin I'autoeficacia de les noies, especialment en esports

com el futbol, fortament marcats pel génere.

D’altra banda, I'estudi de Ventaja-Cruz et al. (2024) refor¢ca aquesta perspectiva des d’un
context diferent, centrant-se en la motivacié de nenes federades en el futbol. Els resultats
mostren que la percepcio del futbol com a activitat positiva, juntament amb factors com el
suport social, la diversio i I'éxit personal, son elements clau per mantenir la motivacio i la
continuitat en la practica esportiva. Tot i aixd, també s’observa una tendéncia a la baixa en la
motivacié a mesura que augmenta l'edat, fet que evidencia la necessitat d’enfocaments
educatius personalitzats que mantinguin l'interés i 'autoconfianga de les noies a llarg termini
(Ventaja-Cruz et al., 2024).

Aquestes dades se sumen a les aportacions de Pérez-Samaniego et al. (2021), que indiquen
gue la construccié social del futbol com a practica masculina influeix en la manera com les
noies viuen i interpreten aquesta activitat dins del context escolar. La manca de referents
femenins, I'abséncia d’'un tractament pedagodgic sensible al génere i la poca flexibilitat
metodologica contribueixen a generar desconnexio i baixa participacio. Els autors subratllen
gue moltes alumnes perceben el futbol com una activitat aliena o imposada, sovint vinculada

a experiéncies prévies negatives.

A més, es destaca la importancia d’evitar 'lhomogeneitzacié de les preferéncies esportives
dins l'aula d’Educacio Fisica, tot reconeixent la diversitat d’interessos i habilitats entre els i les
alumnes. Un enfocament pedagogic inclusiu hauria d’incorporar practiques flexibles,
promoure espais de dialeg i visibilitzar referents femenins dins del mén esportiu. També es
proposa integrar I'analisi critica de génere dins de les activitats per fomentar la reflexid i la
consciéncia col-lectiva sobre la desigualtat de génere en I'esport (Pérez-Samaniego et al.,

2021). Programes com el Futbol per a la igualtat (Soler et al., 2020) ofereix un marc educatiu
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especific per combatre les desigualtats de genere a través de la practica esportiva, i
especialment mitjancant el futbol. ElI programa defensa que les desigualtats de génere en
I'ambit esportiu poden i s’han de combatre a través d’'una educacié transformadora, on el
futbol esdevingui una eina pedagogica per a la justicia social. Per aconseguir-ho, proposa
una intervencié educativa basada en tres pilars: en primer lloc, la formaci6 del professorat
amb una mirada critica i coeducativa, capac de detectar i questionar desigualtats dins la
practica esportiva; en segon lloc, I'is del futbol per treballar valors com la igualtat, el respecte
o la corresponsabilitat, trencant amb els rols de génere que tradicionalment s’hi associen; i,
finalment, la incorporacié d’activitats i recursos didactics concrets que ofereixin referents
femenins, fomentin la reflexié critica i assegurin espais segurs i inclusius per a tot 'alumnat
(Soler et al., 2020).

Aquestes aportacions coincideixen en la necessitat d’'un canvi metodologic i actitudinal dins
les practiques d’Educacio Fisica. El repte educatiu consisteix a garantir que I'activitat fisica, i
en particular el futbol, esdevingui un espai de creixement i reconeixement per a tothom. Aixo
implica adoptar estrategies educatives que valorin la participacié significativa, el respecte
mutu i el trencament d’estereotips (Garcia-Ceberino et al., 2021; Ventaja-Cruz et al., 2024;

Pérez-Samaniego et al., 2021).
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4. Metodologia

Aquest estudi segueix un enfocament metodologic quantitatiu, amb l'objectiu d'analitzar la
motivacié de l'alumnat de primer de batxillerat en una Situacié d’Aprenentatge de futbol,
comparant l'impacte de dues metodologies didactiques: I'Aprenentatge Basat en Reptes

(ABR) i la metodologia tradicional.

El treball s’emmarca dins la modalitat B del Treball de Fi de Master, ja que es tracta d’'una
recerca empirica aplicada centrada en l'analisi de la motivacié de I'alumnat en funcié del
génere i de la metodologia didactica emprada. A partir d’'una intervencié didactica ja
dissenyada, s’han recollit dades mitjangant un questionari i s’ha realitzat un estudi comparatiu
per identificar possibles diferencies en la motivacié percebuda segons les variables

establertes.

4.1. Enfocament metodologic quantitatiu amb elements qualitatius

L’estudi segueix un enfocament quantitatiu descriptiu-comparatiu, amb un disseny gquasi-
experimental de mesures repetides sobre un mateix grup classe. Es comparen les mitjanes
de motivacié percebuda segons dues metodologies didactiques (tradicional i ABR) i el génere

de l'alumnat, sense assignacio aleatoria.

La recollida de dades es realitza mitjancant un qiiestionari mixt: 8 items tancats amb escala
de Likert i 2 preguntes obertes de suport qualitatiu. L’analisi es centra en I'estadistica
descriptiva (mitjanes per item), amb un Us exploratori de les respostes obertes per enriquir la

interpretacio.

4.2. Mostra

La mostra estara formada per 19 estudiants, 10 noies i 9 nois, de primer de batxillerat del
centre IPSI que participen en la Situacié d’Aprenentatge de futbol. La seleccio de participants
es fara garantint la seva inclusi6 dins del grup classe, sense exclusions,. La participacié en
I'estudi comptara amb el consentiment del centre educatiu, assegurant el compliment dels

protocols étics establerts per a la investigacio en entorns escolars.

Aquest estudi utilitza un mostreig no probabilistic per conveniéncia, ja que la seleccio dels
participants es basa en la disponibilitat del grup classe ja format, sense assignacio aleatoria.
(Séoane et al., 2007)
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4.3. Disseny de 'estudi

L’estudi es desenvolupara al llarg de quatre sessions d’Educacio Fisica amb el mateix grup
classe. Les dues primeres sessions seguiran una metodologia tradicional, amb instruccions
directives, practica repetitiva i poca autonomia per part de I'alumnat. Les dues seglents
aplicaran I'’Aprenentatge Basat en Reptes (ABR), promovent la presa de decisions, el treball

cooperatiu i la resolucié de situacions reals.
4.4. Instruments de recollida de dades

Per a la recollida de dades, s’ha elaborat un gquestionari especificament dissenyat per aquest
estudi, inspirat en els principis de la Teoria de I'Autodeterminacié (Deci & Ryan, 1991, citat
per Puigarnau et al., 2015), que constitueix el marc tedric principal per comprendre els factors
gue influeixen en la motivacié de I'alumnat en I'ambit de 'Educacié Fisica. Aquesta teoria
estableix que la motivacié intrinseca es veu afavorida quan es satisfan tres necessitats
psicologigues basiques: autonomia, competéncia i relacioé. Aixi, el questionari ha estat
construit per captar indicadors vinculats a cadascun d’aquests tres pilars, a més de considerar

variables contextuals rellevants com 'ambient de grup o la percepcié d’equitat.

El gliestionari inclou 10 items, cadascun formulat per avaluar una dimensié clau de la vivencia
educativa de I'alumnat durant les sessions de futbol, amb una escala de tipus Likert de 5 punts
(1 = “totalment en desacord” i 5 = “totalment d’acord”). A continuaci6 es justifica la inclusio de

cada item segons els fonaments teorics ja desenvolupats en el treball:

item 1: “M’he sentit motivat/da per participar activament”. Aquest item mesura la motivacio
general percebuda per part de I'alumnat durant la sessio, i ofereix una visié global de la seva
implicacié emocional, cognitiva i conductual. Es tracta d’'un indicador clau que permet captar,
d’'una manera sintética pero significativa, el grau amb qué I'alumnat s’ha sentit impulsat a
participar per voluntat propia, més enlla de I'obligacié externa. Des del marc de la Teoria de
'Autodeterminacié (Deci & Ryan, 1991, citat per Puigarnau et al., 2015), aquest item
s’emmarca dins de la dimensi6 de la motivacid intrinseca, ja que reflecteix si I'activitat ha estat
viscuda com a atractiva, gratificant o estimulant per si mateixa. També permet observar si
s’han satisfet les tres necessitats basiques que sustenten aquest tipus de motivacio:
autonomia, competencia i vinculacio social. A més, aquest item és util per fer comparacions
entre metodologies, ja que funciona com a termometre global de I'efecte que ha tingut cada
enfocament sobre la vivéncia motivacional de I'alumnat. Tal com assenyalen Curtner-Smith
et al. (2018), la participacié activa i autogestionada és una de les millors expressions de la
motivacié intrinseca, i resulta especialment rellevant en entorns educatius on es vol promoure

'autonomia i la implicacioé real de I'alumnat en el seu procés d’aprenentatge.
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item 2: “Les activitats proposades m’han semblat interessants i estimulants”. Aquest ftem
s’associa directament amb la motivacio intrinseca, una forma de motivacié autbnoma que,
segons la Teoria de I'Autodeterminacié (Deci & Ryan, 2000, citat per Puigarnau et al., 2015),
sorgeix quan les persones participen en una activitat pel simple plaer o interés que aquesta
els genera. Sentir que allo que es fa és atractiu, significatiu o estimulant és un dels factors
clau per afavorir la implicacié voluntaria i sostinguda de I'alumnat. La percepcié d’estimul i
novetat dins les activitats no només ajuda a captar I'atencié de I'alumnat, siné que també
incrementa la seva curiositat i compromis, afavorint una vivéncia més enriquidora i menys
lligada a la pressi6 externa o a recompenses. A més, activitats que es perceben com
interessants tenen més potencial per ser viscudes amb emocions positives, fet que contribueix
al desenvolupament d’una actitud favorable envers I'activitat fisica i 'aprenentatge. Aquest
item és especialment rellevant en contextos com I'Educacié Fisica, on les experiéncies
previes, els estereotips o les preferéncies individuals poden influir molt en com es viu una
proposta didactica. A través d’aquest enunciat, es pot mesurar si 'alumnat ha connectat amb
el contingut i si aquest ha estat percebut com a rellevant i motivador, fet fonamental per valorar

I'eficacia de la metodologia emprada.

item 3: “He tingut I'oportunitat de prendre decisions”. Aquest item mesura el grau d’autonomia
percebuda per 'alumnat durant la sessid, una de les tres necessitats psicologiques basiques
segons la Teoria de I'Autodeterminacié (Deci & Ryan, 1991, citat per Puigarnau et al., 2015).
Segons aquest model, sentir que es tenen opcions i que es poden prendre decisions propies
dins del procés d’aprenentatge incrementa la motivacio intrinseca. Quan 'alumnat percep que
té control sobre les seves accions i que pot influir en I'activitat que esta realitzant, augmenta
el seu compromis i la seva implicacio. Aquest item és clau per analitzar si 'alumnat se sent

particip i amb capacitat d’autogestio en les sessions.

item 4: “He sentit que tenia llibertat per expressar la meva manera de jugar’. Aquest item
complementa el precedent (item 3) i també s’inscriu dins la dimensié de I'autonomia, pero
des d’'un enfocament més vivencial i expressiu. No es tracta només de prendre decisions
concretes, sind de sentir que un pot ser un mateix mentre participa en l'activitat fisica. Tal
com recull Puigarnau et al. (2015), aquesta sensacio de llibertat per actuar segons els propis
interessos, estils i maneres de fer reforca el sentit d’agéncia i afavoreix una implicacié més
profunda i significativa. Quan I'alumnat percep que pot adaptar el joc a la seva manera de ser,
moure’s sense ser jutjat o jutjada, i expressar-se amb llibertat dins el context educatiu,

augmenta la seva motivacio intrinseca.
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item 5: “M’he sentit capac de completar les activitats”. Aquest item s’associa directament amb
la percepcié de competéncia, una de les tres necessitats psicologiques basiques identificades
per la Teoria de I'Autodeterminacioé (Deci & Ryan, 1991, citat per Puigarnau et al., 2015).
Sentir-se competent té un impacte directe en la motivacioé intrinseca: quan I'alumnat percep
que és capac de fer front als reptes proposats i assolir els objectius plantejats, augmenta el
seu interés i la seva implicacié en I'activitat. Per aix0, aquest item permet detectar fins a quin
punt les activitats proposades resulten accessibles i motivadores per a tot 'alumnat,
independentment del seu nivell previ o del seu génere. Una puntuacié baixa en aquest
aspecte podria indicar la necessitat de revisar el disseny de les tasques per fer-les més
adaptatives i inclusives, i aixi garantir que tothom pugui experimentar sensacions d’éxit i

satisfaccio.

item 6: “He entés bé els objectius de les activitats”. Aquest item s’'emmarca dins de la
dimensié de la competencia percebuda, una necessitat basica de la motivacié segons la
Teoria de I'Autodeterminacié (Deci & Ryan, 1991, citat per Puigarnau et al., 2015). Sentir-se
competent no només implica ser capa¢ d’executar una tasca, siné també comprendre els
objectius que la sustenten. Entendre qué es demana i quin sentit té alld que es fa contribueix
a generar una vivéncia més coherent i satisfactoria per part de I'alumnat. Tal com exposa
Torres (2019), la claredat en la proposta didactica és un factor fonamental per promoure
I'aprenentatge significatiu i evitar situacions de confusié o desconnexié. Quan I'alumnat entén
els objectius de l'activitat, es redueix la incertesa i s’incrementa la percepcié de control sobre
allo que fa, fet que reforga la sensacio d’eficacia i, en conseqiiéncia, la motivacié. Aquest item
permet captar si les instruccions i finalitats de les tasques han estat comunicades de manera
accessible, comprensible i adaptada al nivell del grup. En el cas d’intervencions breus, com
la d’aquest estudi, assegurar aquesta comprensidé és especialment rellevant per no
comprometre I'impacte de la metodologia aplicada i garantir que I'alumnat pugui connectar

amb el sentit de les activitats proposades.
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item 7: “He pogut col-laborar i treballar en equip amb altres companys/es”. Aquest item
mesura la dimensié de relacié o vinculacié social, una de les tres necessitats psicologiques
basiques que sustenten la motivacié segons la Teoria de I'’Autodeterminacié (Deci & Ryan,
2000, citat per Puigarnau et al., 2015). Sentir-se connectat amb els altres i formar part d’'un
grup cohesionat son aspectes clau per afavorir una vivéncia motivadora i satisfactoria de
l'activitat fisica. La possibilitat de col-laborar, dialogar i construir conjuntament I'experiéncia
d’aprenentatge no només afavoreix el sentiment de pertinenca, siné que també reforca altres
dimensions com l'autonomia i la competéncia, especialment quan la cooperacié implica
escoltar, negociar i prendre decisions conjuntes. Tal com indiquen Franco et al. (2023), en
contextos d’aprenentatge actiu, la interaccié social esdevé un motor per al desenvolupament
personal i la motivacio intrinseca. Aquest item permet detectar fins a quin punt 'alumnat ha
viscut I'activitat com un espai col-lectiu i inclusiu, on la participacioé conjunta ha estat real. En
activitats com el futbol, sovint marcades per rols jerarquics o dinamiques individualistes,
promoure la col-laboracié pot ser clau per equilibrar la participacio i fer que tothom se senti

integrat i valorat dins del grup.

item 8: “M’he sentit comode dins del grup”. Aquest item aprofundeix en la dimensio de relacio,
centrant-se especialment en el clima emocional i la seguretat afectiva que percep I'alumnat
durant l'activitat. Segons la Teoria de I'Autodeterminacié (Deci & Ryan, 2000, citat per
Puigarnau et al., 2015), el fet de sentir-se acceptat i comode dins del grup és fonamental per
satisfer la necessitat de vinculacié social i, per tant, per afavorir la motivacié intrinseca. A
diferéncia d’altres items més orientats a la cooperacio activa o a la participacio formal, aquest
posa el focus en com se sent 'alumne/a en relacié amb el grup, tenint en compte aspectes
com la confianga, 'abséncia de judici, la inclusié i el respecte. Aquest tipus de benestar
relacional és especialment important per a aquells col-lectius que poden sentir-se més
exposats o invisibilitzats, com les noies en contextos esportius tradicionalment masculinitzats.
Tal com exposen Pérez-Samaniego et al. (2021), la sensacié de comoditat i seguretat dins
del grup afavoreix una participacié més lliure i genuina, ja que redueix les pors socials i facilita
la implicaci6é personal. Per tant, aquest item és clau per entendre fins a quin punt 'alumnat
percep I'espai educatiu com un entorn segur i acollidor, cosa que repercuteix directament en

la qualitat de la seva experiéncia d’aprenentatge.
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item 9: “He percebut que totes les persones del grup hem tingut les mateixes oportunitats de
participar”. Aquest item aborda la percepcié d’equitat dins el grup classe, una dimensié
fonamental per garantir una Educacio Fisica inclusiva i motivadora per a tot 'alumnat. Tot i
que no forma part estrictament dels tres pilars de la Teoria de [I'Autodeterminacio
(competéncia, autonomia i relaci6), aquesta percepcio d’igualtat d’oportunitats pot influir de
manera indirecta en cadascun d’ells: si una persona sent que té menys opcions de participar
o de ser escoltada, es pot veure afectada la seva autonomia, la seva relacié amb els altres i
fins i tot la seva percepcié de competencia. Aquest item és especialment rellevant en activitats
com el futbol, on les dinamiques de génere poden tenir un pes molt significatiu. Tal com
exposen Soler et al. (2021), les noies solen experimentar una menor visibilitat, reconeixement
0 protagonisme en aquest tipus d’activitats, fet que pot limitar la seva participacié i, en
consequencia, la seva motivacié. Quan l'alumnat percep que no hi ha igualtat real en les
oportunitats de participar, aixd pot derivar en sensacions d’injusticia, desconnexio o fins i tot
rebuig cap a l'activitat fisica. Aixi doncs, aquest item permet detectar possibles desigualtats
de genere o altres formes de discriminacio implicites dins del grup, i aporta informacio clau
per valorar la qualitat inclusiva de I'experiéncia d’aprenentatge. També ajuda a entendre com
aquestes percepcions poden afectar la vivéncia emocional i la implicacié de I'alumnat en

funci6 del seu genere, identitat o nivell de confianca.

item 10: “He sentit que la meva opinid era escoltada”. Aquest item integra dues de les
necessitats psicologiques basiques establertes per la Teoria de I'Autodeterminacié (Deci &
Ryan, 2000, citat per Puigarnau et al., 2015): 'autonomia i la relacié. Per una banda, escoltar
'alumnat i tenir en compte les seves opinions reforca la seva sensacié de control i capacitat
d’incidéncia en el desenvolupament de les activitats, fet que enforteix la seva autonomia. Per
l'altra, sentir-se escoltat implica també reconeixement i validacié dins del grup, aspectes que
contribueixen a la vinculacié social i al sentiment de pertinenca. Tal com apunten Gili-Moneo
et al. (2021), el fet que I'alumnat percebi que les seves aportacions tenen valor és un element
clau per promoure un aprenentatge significatiu i personalitzat. Quan I'alumne sent que la seva
veu compta, augmenta el seu compromis amb I'activitat i es crea un clima més horizontal, en
gue la comunicaci6 és bidireccional i es trenca amb la visio tradicional del professorat com a
Unic emissor de coneixement. Aquest item permet valorar fins a quin punt el context educatiu
promou una participacioé real de I'alumnat, més enlla de 'execucio de tasques. Aix0 resulta
especialment rellevant en entorns on historicament determinats col-lectius han estat menys
escoltats o menys protagonistes. Recollir la percepcid sobre si I'opinié ha estat escoltada
ajuda a avaluar la qualitat democratica i inclusiva del procés educatiu, clau per fomentar la

motivacio i 'empoderament de tot I'alumnat.
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Els questionaris es passaran de forma andnima a tot 'alumnat en finalitzar cadascuna de les
dues fases metodoldgiques, per captar la motivacié percebuda de manera immediata després
de I'experiéncia i evitar biaixos de memoria. El format utilitzat sera un formulari de Google, el
qual es compartira amb I'alumnat mitjangant un enllag al final de cada sessié. Cada estudiant
respondra el questionari individualment des del seu dispositiu mobil personal, assegurant aixi
un entorn de resposta privat i sense interferéncies. Aquesta modalitat de recollida permet
preservar I'anonimat i fomentar la sinceritat en les respostes, tot reduint la pressi6 social o la
influencia del grup. A més, el fet d’'emplenar-lo immediatament després de la sessi6 assegura
una millor fiabilitat en les respostes, ja que I'experiéncia esta recent i present a la memoria de
lalumnat. Aixi mateix, es recolliran dades diferenciades per génere per identificar possibles
diferéncies en la percepcio i vivencia de I'alumnat segons la metodologia emprada, amb
I'objectiu de detectar bretxes i oferir propostes pedagdgiques més equitatives. Aquesta
diferenciacioé permet aprofundir en I'analisi de la motivacié no només des d’'una perspectiva
metodologica, siné també des d’'una mirada critica que contempli les desigualtats de génere

gue poden estar presents en les sessions d’Educacio Fisica.
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5. Resultats

En aquest apartat s’exposen els resultats obtinguts a través dels qlestionaris sobre la
motivacié de I'alumnat durant les sessions de futbol. L’'objectiu principal era analitzar com
varia la motivacio segons el génere i segons la metodologia utilitzada (tradicional o ABR), aixi

com observar si hi ha interaccions entre aquests dos factors.

Per fer-ho, es va passar el mateix questionari després de finalitzar les dues sessions amb
metodologia tradicional i, posteriorment, les dues amb metodologia basada en reptes. A partir
de les respostes, s’han agrupat i analitzat les dades per obtenir una visié general i detectar

possibles diferéncies entre nois i noies, i també entre metodologies.

Els resultats s’organitzen en tres parts: primer, s’analitza la motivacié en funcié del génere;
després, segons la metodologia emprada, i finalment, es presenta una mirada conjunta per

veure si la metodologia afecta de manera diferent segons si I'alumne és noi 0 noia.

5.1 Analisi dels resultats

Primer es presenten els resultats obtinguts de les mitjanes corresponents a cada item del
guestionari aplicat, diferenciats per génere, sobre la aplicacié practica amb el métode
tradicional. En una escala del 1 al 5, sent el 5 entés com al nivel de motivacié més alt, i 1 el

nivel de motivacié més baix.

A partir de les mitjanes obtingudes en cada item del qliestionari, s’ha calculat la mitjana global
per metodologia, sense diferenciar per génere, amb I'objectiu de determinar el nivell general

de motivacio percebut per 'alumnat segons el tipus d’enfocament didactic.

En la metodologia tradicional, la mitjana global ha estat de 4,26, mentre que en la metodologia
d’Aprenentatge Basat en Reptes (ABR) ha estat lleugerament inferior, amb una mitjana de
4,21.

ftem Nois Noies Mitjana conjunta
Motivacié general 4,66 4,09 4,375
Activitats interessants 4,9 4 4,45
Presa de decisions 4.5 3,8 4,15
Llibertat expressiva 4,1 3,2 3,65
Autoeficacia (sentir-se capag) 4,9 4,28 4,59
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Comprensio6 i presa de decisions 4,65 3,9 4,275

Treball en equip 4,38 3,73 4,055
Ambient de grup 5 4 4,5

Taula 1. Mitjanes de motivacié percebuda per item segons el génere en la metodologia

tradicional.
item Nois Noies Mitjana conjunta

Motivacié general 4,26 4,27 4,265
Activitats interessants 4,37 4,33 4,35
Presa de decisions 4,11 4,13 4,12
Llibertat expressiva 3,9 3,87 3,885
Autoeficacia 4,16 4,19 4,175
Comprensno i presa de 373 3.95 3.84
decisions

Treball en equip 3,84 3,9 3,87
Ambient de grup 4,21 4,13 4,17

Taula 2. Mitjana global de motivacié percebuda per 'alumnat segons la metodologia didactica

emprada.

Totique les diferéncies sén petites, es pot observar que la metodologia tradicional ha obtingut
una puntuacié lleugerament més alta en termes de motivacié global. Tanmateix, tal com es

detalla més endavant, aquesta diferéncia no és homogeénia entre nois i noies.

En relacié amb la pregunta “M’he sentit motivat/da per participar activament en aquestes
sessions d’Educaci6 Fisica”, la mitjana obtinguda pels homes ha estat de 4,66, mentre que la
de les dones ha estat de 4,09. Pel que fa a “Les activitats proposades m’han semblat
interessants i estimulants”, els homes han assolit una mitjana de 4,9, i les dones, una mitjana
de 4,00. En I'item “He tingut I'oportunitat de prendre decisions sobre com jugar i organitzar-
me dins del camp”, els homes han obtingut una mitjana de 4,5, enfront de 3,8 de les dones.
Quant a la percepcio de llibertat, a la pregunta “He sentit que tenia llibertat per expressar la
meva manera de jugar”, els homes han valorat amb una mitjana de 4,1, mentre que les dones
ho han fet amb 3,2. Respecte a la pregunta “M’he sentit capa¢ de completar les activitats

proposades amb éxit”, els homes han mostrat una mitjana de 4,9, i les dones, de 4,28. En
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relaci6 amb l'organitzacid de les sessions, en I'item “L’organitzacié de les sessions m’ha
ajudat a comprendre millor com jugar i prendre decisions dins del camp”, els homes han
obtingut una mitjana de 4,65, i les dones, 3,9. Pel que fa al treball en equip, a la pregunta
“‘M’he sentit comode treballant i col-laborant amb els meus companys/es”, la mitjana dels
homes ha estat de 4,38, i la de les dones, 3,73. Finalment, en I'item “L’ambient del grup ha
estat positiu i m’ha motivat a participar activament”, els homes han valorat amb una mitjana
de 5,00, mentre que les dones amb 4,00. De forma general, en 'aplicacié de la metodologia
tradicional, la mitjana global de les respostes dels homes ha estat de 4,64, mentre que la de

les dones ha estat de 3,83.

Ara, es presenten els resultats i mitjanes obtingudes, separades per génere, sobre I'aplicacio
practica utilitzant el métode d’ABR. En relacié amb la pregunta “M’he sentit motivat/da per
participar activament en aquestes sessions d’Educacio Fisica”, la mitjana de les respostes
dels nois va ser de 4,26, mentre que la mitjana de les noies va ser de 4,27. Per a la pregunta
“Les activitats proposades m’han semblat interessants i estimulants”, la mitjana dels nois va
ser de 4,37 i la de les noies de 4,33. En la pregunta “He tingut I'oportunitat de prendre
decisions sobre com jugar i organitzar-me dins del camp”, els nois van obtenir una mitjana de
4,11 i les noies una mitjana de 4,13. En la pregunta “He sentit que tenia llibertat per expressar
la meva manera de jugar”, la mitjana dels nois va ser de 3,90 i la de les noies de 3,87. Per a
la pregunta “M’he sentit capa¢ de completar les activitats proposades amb éxit”, la mitjana
dels nois va ser de 4,16 i la de les noies de 4,19. A la pregunta “L’organitzacio de les sessions
m’ha ajudat a comprendre millor com jugar i prendre decisions dins del camp”, la mitjana
obtinguda va ser de 3,73 en nois i 3,95 en noies. Pel que fa a la pregunta “M’he sentit comode
treballant i col-laborant amb els meus companys/es”, la mitjana dels nois va ser de 3,84 i la
de les noies de 3,90. Finalment, en la pregunta “L’ambient del grup ha estat positiu i m’ha
motivat a participar activament”, la mitjana dels nois va ser de 4,21 i la de les noies de 4,13.
La mitjana general de les respostes ha estat de 4,07 en el cas dels nois i de 4,09 en el cas

de les noies.

A la Taula 3 es presenten les mitjanes obtingudes per cada item del quiestionari de motivacio,
diferenciades per genere (nois i noies) i per metodologia didactica emprada (tradicional i
Aprenentatge Basat en Reptes, ABR). Cada valor correspon a la mitjana aritmética de les
respostes sobre una escala de Likert de 1 a 5, on 1 indica una motivacié molt baixa i 5 una

motivacié molt alta. Aixi com també es presenten a la Grafica 4.
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Mitjana

item Tradicional - Nois Traﬁllgilggal ) ABR - Nois ABR - Noies
M hg §ent|t motlvat/da per 4.66 4,09 4.26 4.27
participar activament
Les activitats proposades
m’han semblat interessants i 4.9 4 4,37 4,33
estimulants
He tingut | opqrtunltat de 45 38 411 413
prendre decisions
He sentit que tenia llibertat per 41 32 3.9 387
expressar-me
M’he sentit capag de
completar les activitats amb 4,9 4,28 4,16 4,19
exit
L’organitzacio de les sessions
m.ha ajuda.t a cqmprendre 465 39 373 3.05
millor com jugar i prendre
decisions
M’he St_antlt comode treballant 4.38 3.73 3.84 3.9
en equip
L arp_bw_:nt dgl grup ha estat 5 4 421 413
positiu i motivador

Taula 3. Comparativa de les mitjanes de motivacio per item segons el genere i la metodologia

aplicada
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Grafic 4. Comparativa de les mitjanes de motivacio per item segons el génere i la metodologia

aplicada
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6. Discussio6

En primer lloc, la mitjana general de motivacié percebuda en les sessions desenvolupades
amb metodologia tradicional ha estat de 4,26, mentre que en les sessions amb metodologia
ABR ha estat de 4,21. Aquesta diferéncia numeérica de 0,05 punts en una escala de 5 podria
suggerir, a primera vista, que no hi ha un avantatge clar d’'una metodologia sobre l'altra. No
obstant aix0, aquesta lectura superficial no recull matisos importants que apareixen quan es

desglossen els resultats per items i per genere.

Si es comparen els valors globals per item, es pot observar que la metodologia tradicional
obté puntuacions lleugerament superiors en aspectes com la motivacié general, la percepcio
de competéncia i 'ambient del grup. Concretament, l'item “M’he sentit motivat/da per
participar activament” ha rebut una puntuacié mitjana de 4,375 en la metodologia tradicional,
per sobre del 4,265 obtingut en 'ABR. De la mateixa manera, en l'item referit a 'autoeficacia
(“M’he sentit capag de completar les activitats”), la metodologia tradicional obté una mitjana
conjunta de 4,59, superior al 4,175 en 'ABR. També cal destacar que I'ambient de grup és

valorat lleugerament millor en el cas de la metodologia tradicional (4,5 vs. 4,17).

Aquest conjunt de dades pot semblar contradictori amb les expectatives tedriques establertes
al marc tedric, on es defensa ampliament que 'ABR afavoreix la motivacié mitjangant la
participacié activa, la presa de decisions i la connexié amb reptes significatius (Curtner-Smith
et al., 2018; Galdames-Calderdn et al., 2024; Gili-Moneo et al., 2021). No obstant aixo,
diversos factors poden explicar aquests resultats.

En primer lloc, la naturalesa del contingut pot haver condicionat 'impacte de 'ABR. Tal com
exposa Torres (2019), I'eficacia de les metodologies actives no depén només de la seva
estructura, sin6 de la relacié entre metodologia, contingut i context de I'alumnat. En aquest
cas, el futbol és un esport que una part significativa de I'alumnat, especialment els nois, ja
coneix préeviament i amb el qual se sent comode. Aquesta familiaritat pot haver generat una
sensacio d’eficacia i control més gran durant les sessions tradicionals, que, encara que més
directives, potser han estat percebudes com més estructurades i previsibles. Aixd coincidiria
amb les aportacions de Goudas et al. (1994, citat per Puigarnau et al., 2015), que indiquen
que la motivacio s’'incrementa quan els estudiants se senten competents per assolir els

objectius proposats.

D’altra banda, I'aplicacié de 'ABR en un temps limitat (dues sessions) pot no haver estat
suficient per desplegar tot el seu potencial. L'ABR requereix una fase inicial de compromis i
investigacié abans que l'alumnat assumeixi un rol realment actiu i autdbnom (Departament

d’Educacié, 2025; Van den Beemt et al., 2023). Es probable que el curt termini
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d’'implementaci6 no hagi permés consolidar un grau d’autonomia o participacié prou
significatiu perqué I'alumnat experimentés els beneficis motivacionals associats a aquesta

metodologia.

També cal tenir en compte que certs items associats a la participacio activa, com “He tingut
'oportunitat de prendre decisions” o “He sentit que tenia llibertat per expressar la meva
manera de jugar”’, han rebut puntuacions similars o lleugerament superiors en 'ABR (per
exemple, 4,12 en ABR vs. 4,15 en tradicional per a la presa de decisions, i 3,885 vs. 3,65 en
llibertat expressiva). Aixo indica que, malgrat la igualtat en els valors globals, TABR podria
haver tingut un impacte qualitatiu positiu en la percepcié de control i expressio personal,
elements fonamentals per fomentar 'autonomia i la motivacio intrinseca segons Deci & Ryan
(1991, citat per Puigarnau et al., 2015).

Finalment, cal considerar el paper del professorat com a facilitador. Tal com exposen Agliero
et al. (2023) i Kohn Radberg et al. (2021), el rol docent en contextos ABR no és directiu, sino
de guia i acompanyant. Si 'alumnat no esta acostumat a aquest tipus d’interaccio, pot sentir-
se desorientat o insegur en les primeres fases del procés, fet que pot reduir la seva percepcio
d’eficacia i, per tant, la seva motivacid. Aixi, els resultats podrien reflectir una manca de

familiaritat o adaptacié temporal a 'ABR.

En quant a I'analisi centrat en examinar si existeixen diferéncies en la motivacié percebuda
segons el génere dels estudiants, independentment de la metodologia emprada, els resultats
evidencien una desigualtat remarcable, especialment quan s’aplica la metodologia tradicional.
En I'aplicacié de model tradicional, la mitjana global de motivacié percebuda per part dels nois
ha estat de 4,64, mentre que en el cas de les noies ha estat de 3,83. Aquesta diferéncia de
0,81 punts sobre una escala de 5 suposa una bretxa motivacional significativa, sobretot tenint

en compte la curta durada de la intervencio.

Aquest resultat es veu reforcat per l'analisi detallada de diversos items especifics del
questionari. Per exemple, en la pregunta sobre si s’han sentit capagos de completar les
activitats amb éxit (métode tradicional) , els nois han puntuat amb un 4,9, mentre que les noies
amb un 4,28. Aquesta diferencia suggereix una menor percepcié de competéncia entre les
noies, un aspecte clau per a la motivacio intrinseca segons la Teoria de I'’Autodeterminacio
(Deci & Ryan, 1991, citat per Puigarnau et al., 2015). A més, en I'item referit a la llibertat per
expressar la seva manera de jugar, les noies han obtingut una puntuacié mitjana de 3,2, molt
per sota del 4,1 dels nois, cosa que pot reflectir una sensacié de menor autonomia o comoditat

dins del context de la sessi6.
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Aquestes dades confirmen alld que el marc tedric ja anticipava: els estereotips de génere
continuen condicionant profundament la vivéncia de les sessions d’Educacio Fisica,
especialment en esports com el futbol, histdricament associats a la masculinitat (Alvarifias-
Villaverde i Pazos-Gonzalez, 2018). Aquesta construccidé social pot generar en moltes noies
una percepcio de desconnexié o d’'inseguretat, especialment quan el context d’aprenentatge
no contempla les seves necessitats especifiques. Aixi, no sorprén que, en la metodologia
tradicional, les noies hagin valorat I'ambient de grup amb un punt menys que els nois, un fet
gue pot estar relacionat amb sensacions de manca de referents, por al judici o exclusi6

(Pérez-Samaniego et al., 2021).

Garcia-Ceberino et al. (2021) també apunten que moltes alumnes arriben a aquestes
activitats amb poca o nul-la experiéncia previa en futbol, la qual cosa repercuteix en la seva
percepcié de competéncia i, per extensio, en la seva motivacié. Aquesta dificultat inicial es
veu agreujada quan s’aplica una metodologia poc flexible com la tradicional, en qué el
professorat exerceix un rol directiu i 'adaptacié a les caracteristiques de 'alumnat és escassa
(Torres, 2019; Gili-Moneo et al.,, 2021). En aquest escenari, la combinaci6 de manca
d’experiéncia, baixa autonomia i un context educatiu poc inclusiu pot afavorir una vivéncia

menys satisfactoria de I'activitat fisica per part de les noies.

Des d’aquesta perspectiva, és probable que moltes de les alumnes no només no es veiessin
representades en el tipus d’activitat proposada, sind que també percebéssin poca capacitat
de control sobre la seva propia participacié. Aix0 s’alinea amb el model de la Teoria de
I’Autodeterminacié (Deci & Ryan, 1991, citat per Puigarnau et al., 2015), que postula que una
baixa percepcid de competéncia, d’autonomia i de vinculacié social pot reduir de forma
significativa la motivacié intrinseca de I'alumnat. En aquest cas, les noies podrien haver
experimentat un triple desajust en aquestes tres dimensions: (1) una menor competéncia
percebuda en un esport socialment masculinitzat, (2) poca autonomia dins un model
metodologic directiu, i (3) una relacié social menys satisfactoria si van percebre judicis o

incomoditat dins el grup classe.

Aquest patr6 es repeteix en gairebé tots els items analitzats dins la metodologia tradicional:
per exemple, en “Les activitats proposades m’han semblat interessants i estimulants”, la
mitjana dels nois és de 4,9 i la de les noies 4,0; en “He tingut 'oportunitat de prendre
decisions”, els nois obtenen un 4,5 i les noies 3,8. Aquestes dades no només evidencien una
diferéncia quantitativa en les puntuacions, siné també una diferéncia qualitativa en

'experiéncia educativa viscuda per nois i noies.
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Per Ultim, s’analitza com varia la motivacié de nois i noies en funcié de la metodologia

didactica aplicada.

D’entrada, els nois han mostrat una mitjana de motivacié més alta amb la metodologia
tradicional (4,64) que amb I'ABR (4,07). En canvi, les noies han experimentat un increment,
tot i que molt lleu, de 3,83 en tradicional a 4,09 en ABR. Aquestes diferencies mostren com
mentre que la motivacié dels nois disminueix amb I'ABR, la de les noies augmenta
lleugerament. Aquesta observacié s’alinea amb les aportacions d’Alvarifas-Villaverde i
Pazos-Gonzalez (2018), que assenyalen com les construccions socials i culturals condicionen
la manera en qué nois i noies viuen I'Educacié Fisica, especialment en esports com el futbol,
sovint associats a la masculinitat. Aquesta carrega simbolica pot fer que moltes noies no se
sentin representades ni segures, afavorint una percepci6 de menor competéncia i una
vivéncia menys motivadora, especialment en entorns tradicionals i poc adaptatius com els

descrits per Torres (2019).

Tal com indiquen Gili-Moneo et al. (2021) i Franco et al. (2023), metodologies actives com
'ABR fomenten un aprenentatge més significatiu i personalitzat, que dona veu a l'alumnat i
els implica com a protagonistes del procés educatiu. Es probable que les noies, en sentir-se
més implicades i amb més marge per adaptar les activitats a les seves necessitats i
interessos, hagin percebut I'experiéncia d’'una manera més positiva, incrementant la seva

motivacio.

Pel que fa als nois, el descens en la motivacié amb I'ABR podria estar vinculat a la ruptura
amb les dinamiques habituals de I'ensenyament del futbol, on probablement se senten
comodes i reconeguts. L’ABR modifica el seu rol habitual, ja que implica replantejar el joc,
negociar en equip i prendre decisions col-lectives, cosa que pot suposar un repte per a aquells
estudiants que es beneficien del model directiu tradicional, en qué poden destacar per les
seves habilitats prévies. Aixo podria generar una certa resistencia al canvi o una disminucio

de la percepcié de control, la qual cosa impactaria negativament en la motivacio.

Es especialment rellevant observar que, en I'ABR, les diferéncies entre nois i noies
practicament desapareixen: la mitjana és de 4,07 per als nois i 4,09 per a les noies. Aquest
resultat és especialment valués des del punt de vista de l'equitat educativa. Si bé la
metodologia tradicional amplia les desigualtats motivacionals entre géneres, 'ABR tendeix a
igualar la vivéncia emocional i motivacional de nois i noies. Aquesta troballa reforca el valor
pedagogic de metodologies actives que promouen la inclusioé i el reconeixement de la
diversitat a I'aula, tal com han defensat Pérez-Samaniego et al. (2021) i Ventaja-Cruz et al.
(2024).
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Aquests resultats també posen de manifest la necessitat de no aplicar metodologies de forma
neutra o descontextualitzada, sin6 tenint en compte les experiéncies, interessos i percepcions
de cada grup d’alumnes. En un contingut com el futbol, fortament carregat de simbologia de
génere, les metodologies centrades en I'alumnat poden actuar com a eina de transformacio
educativa. En aquest sentit, el present estudi evidencia que 'ABR no només pot incrementar
la motivacio, siné que pot esdevenir una estrategia per reduir les bretxes de génere,
contribuint a una Educaci6 Fisica més equitativa i inclusiva. Aquest estudi també convida a
reflexionar sobre la persisténcia de patrons educatius que, malgrat les bones intencions del
professorat, continuen afavorint dinamiques desiguals. El fet que la metodologia tradicional,
sovint centrada en la transmissié técnica i el lideratge del docente, generi una bretxa
motivacional tan clara entre nois i noies apunta a una manca d’adaptacié del model a la
diversitat de I'alumnat. Com apunten Soler et al. (2021), cal revisar de manera critica les
practiques que poden semblar neutres pero que, en la practica, reforcen jerarquies i
desigualtats. En aquest sentit, no es tracta només de canviar activitats, siné d’analitzar quines
expectatives projectem sobre cada alumne segons el seu génere i com aquestes afecten el

seu sentiment de competéncia i pertinenga dins 'aula.

Alhora, 'ABR mostra un gran potencial per reduir les diferéncies de vivéncia entre nois i noies,
perd el seu éxit depén d’'un acompanyament docent ferm i sostingut. Tal com indiquen Van
den Beemt et al. (2023), aquestes metodologies requereixen temps, practica i una cultura
d’aula participativa per desenvolupar-se plenament. En contextos on l'alumnat no esta
familiaritzat amb rols actius i cooperatius, el procés pot generar incerteses inicials, pero també
una oportunitat educativa per transformar les dinamiques habituals. En aquest sentit, la
recerca reforga la idea que les metodologies actives no sén solucions magiques, sino eines
que, ben aplicades, poden contribuir a una educacié meés justa, perd que requereixen d’'una

formacio especifica del professorat i d’'un disseny pedagogic coherent amb els seus valors.

Per altim, els resultats obtinguts posen en evidéncia la importancia de formar el professorat
perqué desenvolupi una mirada critica i compromesa amb la igualtat de génere en I'ambit de
'Educacio Fisica. Tal com assenyala Soler et al. (2021), molts docents encara reprodueixen
practiques educatives que mantenen rols de génere tradicionals, sovint de forma inconscient,
especialment en esports com el futbol, on les normes socials i culturals han generat una forta
masculinitzacié del joc . Agquesta situacié requereix que la formacié inicial i continua del
professorat incorpori eines que permetin identificar aquestes desigualtats i actuar-hi
pedagogicament. Per generar un canvi real a les aules, no n’hi ha prou amb canviar la
metodologia; cal també revisar actituds, continguts, agrupaments, rols i expectatives que

s’atribueixen a l'alumnat en funcié del génere. En aquesta linia, Vilanova et al. (2025)
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remarquen que I'Educacioé Fisica pot esdevenir un espai privilegiat per visibilitzar la diversitat
i trencar amb les normes hegemoniques de génere, sempre que el professorat assumeixi el
seu paper com a agent de canvi social . Per fer-ho, és fonamental que s’incorporin estratégies
pedagogiques que fomentin la participacié activa i segura de tot 'alumnat, aixi com que es
guestionin els models esportius tradicionals, que sovint invisibilitzen o exclouen certes
identitats. Aixi es destaca la importancia de construir un ambient on es treballi des del
respecte, la inclusid i la reflexio critica, promovent 'autonomia i el desenvolupament personal
de cada estudiant més enlla de les normes imposades pel génere. Aixi, només des d’un
posicionament pedagogic conscient es podra avancar cap a una Educacié Fisica més

equitativa, on la diversitat no sigui un obstacle, sin6 un valor central del procés educatiu.
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7. Conclusions

7.1. Aportacions principals del treball

Aquest estudi ha permés analitzar com varia la motivacié de I'alumnat de primer de batxillerat
en una Situacié d’Aprenentatge de futbol en funcié del génere i de la metodologia didactica
emprada. El resultat més rellevant és que el génere i la metodologia no actuen de manera
independent, sind que la seva interaccié condiciona profundament la vivéncia motivacional de
'alumnat. Tanmateix, cal subratllar que I'estudi s’ha dut a terme amb una mostra reduida, fet
que limita la generalitzacié dels resultats. Aixi, les conclusions obtingudes han de ser
interpretades com a indicis preliminars, que poden orientar futures recerques amb mostres

més amplies.

Pel que fa a la comparacioé entre metodologies, s’ha observat que la tradicional genera una
motivacié lleugerament superior en termes globals. No obstant aix0, aquesta dada amaga
diferencies significatives segons el genere. Aixi doncs, es constata que la metodologia
tradicional afavoreix més els nois, mentre que les noies manifesten una vivéncia menys
positiva en aquest enfocament, especialment pel que fa a la percepcié6 de competéncia,
'autonomia i I'ambient social. En canvi, 'ABR afavoreix una experiéncia més equitativa:
redueix les diferéncies motivacionals entre nois i noies i promou una participacido meés activa i

significativa per part de les noies.

Aquestes observacions donen resposta al primer i tercer objectiu especific, ja que mostren
com la motivaci6 no depén Unicament del tipus de metodologia, sind de com aquesta
metodologia és percebuda i viscuda per nois i noies de manera diferenciada. L’ABR, en
aquest sentit, no només fomenta un aprenentatge més actiu, siné6 que té un potencial

compensador en termes de génere.

D’altra banda, l'analisi transversal segons el génere —independentment de la metodologia
aplicada— ha confirmat una bretxa motivacional persistent: les noies, en general, perceben
menys autonomia, menys seguretat i menys reconeixement dins les sessions de futbol.
Aquest resultat dona resposta al segon objectiu especific i refor¢ca la necessitat de revisar els

continguts i les practiques d’Educacio Fisica des d’'una perspectiva sensible al génere.

En conjunt, el treball posa de manifest que les metodologies didactiques no sén neutres, sind
que tenen un impacte diferenciat segons el génere de I'alumnat. Apostar per models com
'ABR pot contribuir a reduir les desigualtats existents i avangar cap a una Educacié Fisica

més inclusiva, motivadora i justa per a tot 'alumnat.
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7.2. Limitacions de I’estudi

Tot i les aportacions del present estudi, cal tenir en compte diverses limitacions que en

condicionen la generalitzacié dels resultats i que obren la porta a futures linies de recerca.

En primer lloc, la mida de la mostra és reduida (19 alumnes d’un mateix centre educatiu), fet
que limita la representativitat dels resultats i la seva extrapolaci6 a altres contextos educatius.
A més, es tracta d’un mostreig per conveniéncia, la qual cosa pot implicar un cert biaix en la
composicio del grup, tant pel que fa al nivell de familiaritat amb el futbol com a les dinamiques

de classe previes.

Una altra limitacié important és la durada de la intervencid, que ha estat breu: només dues
sessions per cada metodologia. Aquesta curta temporalitat pot no haver estat suficient per
desplegar tot el potencial motivacional de [I'Aprenentatge Basat en Reptes (ABR),
especialment si tenim en compte que aquest model requereix fases de compromis,
investigacié i accidé progressiva. Aixd podria haver influit negativament en la percepcio

d’autonomia o comprensié de la metodologia per part de I'alumnat.

També cal considerar que I'experiéncia prévia de I'alumnat amb el contingut (el futbol) no ha
estat controlada. Aquesta variable pot haver influit en la percepcié de competéncia i, en
consequencia, en la motivacio, especialment en el cas de les noies, que en molts estudis han

manifestat menor familiaritat i seguretat en aquest esport.

Malgrat aix0, I'analisi ha permés identificar diferéncies rellevants que poden servir de base
per a futurs treballs amb mostres més amplies, dissenys més robustos i intervencions de més

durada.

7.3. Linies de futur

A partir de les limitacions identificades i dels resultats obtinguts, sorgeixen diverses linies de
futur que podrien ampliar i aprofundir I'analisi de la motivacid segons el génere i la

metodologia didactica a I'area d’Educacio Fisica.

En primer lloc, seria pertinent replicar aquest estudi amb mostres més amplies i diversificades,
incorporant alumnat de diferents centres educatius, nivells i contextos socials. Aixo permetria
obtenir una visi6 més representativa i contrastar si les tendéncies observades es mantenen

en altres realitats educatives.
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També seria interessant augmentar la durada de la intervencid, especialment pel que fa a
'ABR. Desenvolupar Situacions d’Aprenentatge més prolongades permetria consolidar les
fases propies del model (compromis, investigacio, accid) i observar amb més precisio el seu

impacte en la motivacié de I'alumnat al llarg del temps.

Una altra linia de futur és la possibilitat d’'incorporar instruments qualitatius més aprofundits,
com entrevistes o grups de discussio, que ajudin a entendre millor I'experiéncia subjectiva de
les noies. Aquest enfocament permetria captar aspectes emocionals, percepcions de justicia,

expectatives o inseguretats que els questionaris no poden reflectir amb prou detall.

A més, caldria explorar altres continguts esportius més neutres o0 menys marcats
simbolicament pel genere, per contrastar si les diferéncies observades en la motivacié també
es produeixen en contextos menys condicionats per estereotips. Aixd ajudaria a analitzar amb

més precisid el pes del contingut en la vivéncia motivacional de nois i noies.
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Annexes
Questionari

1. M’he sentit motivat/da per participar activament en aquestes sessions d’Educacio
Fisica.
Les activitats proposades m’han semblat interessants i estimulants
3. He tingut I'oportunitat de prendre decisions sobre com jugar i organitzar-me dins del
camp
He sentit que tenia llibertat per expressar la meva manera de jugar
M’he sentit capac de completar les activitats proposades amb éxit
L’organitzacio de les sessions m’ha ajudat a comprendre millor com jugar i prendre
decisions dins del camp
M’he sentit comode treballant i col-laborant amb els meus companys/es.
L’ambient del grup ha estat positiu i m’ha motivat a participar activament
Explica breument qué tha motivat més durant aquestes dues sessions d’Educacié
Fisica.
10. Hi ha alguna cosa que hauria fet que et sentissis més motivat/da per participar?

Explica per qué.
Respostes:

Totalment en desacord
En desacord
Ni d’acord ni en desacord

D’acord

o k0N RE

Totalment d’acord

Resultats dels guiestionaris

-Després d’aplicar el métode tradicional:

Pregunta 1:
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Sexe

19 respuestas

® Dona

® Home

@ No binari

@ Prefereixo no respondre

Pregunta 2:

M’he sentit motivat/da per participar activament en aquestes sessions d'Educacio Fisica
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Nidacord ni en desacord
@® D'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 3:

Les activitats proposades m'han semblat interessants i estimulants
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Ni d'acord ni en desacord
@ D'acord

@ Totalment d’acord

y
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Pregunta 4:

He tingut l'oportunitat de prendre decisions sobre com jugar i organitzar-me dins del camp
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Nidacord ni en desacord
@ D’'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 5:

He sentit que tenia llibertat per expressar la meva manera de jugar
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Nidacord ni en desacord
@® D'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 6:
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M’he sentit capag de completar les activitats proposades amb exit

19 respuestas

@ Totalment en desacord
@ En desacord

@ Nid'acord ni en desacord
@® D'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 7:

Lorganitzacié de les sessions m'ha ajudat a comprendre millor com jugar i prendre decisions dins

del camp
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Ni d'acord ni en desacord
@ Dacord

@ Totalment d’acord

Pregunta 8:

M'he sentit comode treballant i col-laborant amb els meus companys/es.

19 respuestas
@ Totalment en desacord
® En desacord
@ Nidacord ni en desacord
@ D'acord
@ Totalment d’acord

‘
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Pregunta 9:

Lambient del grup ha estat positiu i m’ha motivat a participar activament

19 respuestas

@ Totalment en desacord
@ En desacord

Ni d’acord ni en desacord
@® D'acord
@ Totalment d’acord

Pregunta 10:

Explica breument qué t'ha motivat més durant aquestes dues sessions d’Educacio Fisica.

Jugar a futbol

Millorar la meva técnica en el futbol

Posar en practica tot el que hem aprés

La llibertat de correr x un camp

Els exercicis

Poder fer nosaltres els grups per fer els exercicis.
Aprendre a jugar a futbol i fer esport

jugar amb els meus amics

Que hi hagues gent igual de perduda que jo
Jugar amb les amigues i amics, i ho estar sol
Estar a I'aire lliure

Poder jugar un partit al final de la classe.

Actitud positiva
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Les activitats per saber com xutar bé.
Els exercisis de football

la pilota

Tot

Pregunta 11:

Hi ha alguna cosa que hauria fet que et sentissis més motivat/da per participar? Explica per

que:

no

No

Si, que els companys confiessin més en mi en el joc

crec que ha estat tot molt bé

Fer el partit només amb les meves amigues i no amb uns animals.

Que els companys d’equip haguessin passat més la pilota.

Més temps de partit

Jugar amb els equips que fem nosaltres

El fet que els meus companys m’ajudesin durant les leccions
Poder tocar més pilota, joc més individual

Mes estona de partit

Meés temps per a jugar el partit perque és el que més m’interessa
Fer partits de fatbol en grups més petits.

Fer mes partits

mes temps per partit

Tot
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Questionari 2: Després d’aplicar metodologia ABR

Pregunta 1:

Sexe

19 respuestas

® Dona

@® Home

@ No binari

@ Prefereixo no respondre

Pregunta 2:

M’he sentit motivat/da per participar activament en aquestes sessions d'Educacio Fisica
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Ni d'acord ni en desacord
@® D'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 3:
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Les activitats proposades m’han semblat interessants i estimulants
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Nidacord ni en desacord
@ D’'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 4:

He tingut 'oportunitat de prendre decisions sobre com jugar i organitzar-me dins del camp

19 respuestas

@ Totalment en desacord
@ En desacord

@ Nid'acord ni en desacord
@ D'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 5:

He sentit que tenia llibertat per expressar la meva manera de jugar
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Ni d'acord ni en desacord
@ D'acord

@ Totalment d’acord
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Pregunta 6:

M'’he sentit capag de completar les activitats proposades amb éxit
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Nidacord ni en desacord
@ D’'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 7:

Lorganitzacio de les sessions m'ha ajudat a comprendre millor com jugar i prendre decisions dins

del camp
19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Ni d'acord ni en desacord
@ Dacord

@ Totalment d’acord

Pregunta 8:
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M’he sentit comode treballant i col-laborant amb els meus companys/es.

19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Nidacord ni en desacord
@ D’'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 9:

Lambient del grup ha estat positiu i m’ha motivat a participar activament

19 respuestas

@ Totalment en desacord
® En desacord

@ Nidacord ni en desacord
@® D'acord

@ Totalment d’acord

Pregunta 10:

Explica breument qué t'ha motivat més durant aquestes dues sessions d’Educacié Fisica:
Tot

Estar amb amics i amigues

L'esport

Els partits

el grup

tot
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He vist de més aprop com es juga
Els partits del final de I'entreno
Millorar en tots els aspectes del futbol
saber manejar la pilota molt millor del que sabia fer abans
El partit de fatbol

Poder jugar amb els meus companys
jugar a futbol

Millorar i jugar lliurement

He entrenat a I'equip i hem guanyat
Partit

Fer diversos partits

el futbol

estar amb els meus amics

Pregunta 11:

Hi ha alguna cosa que hauria fet que et sentissis més motivat/da per participar? Explica per

que:

No

no

Que el futbol hagués sigut sense les normes de que algu no pot passar des del mitg camp
Fer equips masc i fem

Poder tenir mes la pilota

Normes rares als partits no!

més partit
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sense normes, futbol de barro, callejero

Potser algun premi pels guanyadors del partits

Jugar el partit

Poder jugar amb les meves amigues i aprendre futbol
els partits

La inclusié dels companys al joc

Mes partit

No ho se

Jugar cada partit amb amics
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