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RESUM 

Aquest treball té l’objectiu de descriure les emocions que experimenten docents 

d’Educació Primària durant els incidents crítics sorgits arran de treballar amb infants 

amb necessitats educatives específiques a les seves aules. La metodologia emprada ha 

estat exploratòria descriptiva amb un disseny mixt quantitatiu-qualitatiu amb major 

interès en les dades qualitatives. Els participants han estat un total de set docents 

d’Educació Primària voluntaris amb almenys dos anys d’experiència en escoles 

alineades amb l’educació inclusiva. Pel que fa a les tècniques de recollida de dades, 

s’ha fet ús de l’entrevista semiestructurada i un qüestionari adaptat del diferencial 

semàntic (Osgood et al., 1957). A través d’ambdós instruments, s’ha recollit informació 

sobre els principals incidents crítics experimentats, les estratègies d’afrontament 

emprades i les emocions experimentades durant la gestió dels IC. L’anàlisi de les dades 

ha evidenciat que els incidents crítics descrits es relacionen amb comportaments 

disruptius de l’alumnat, i les estratègies d’afrontament utilitzades s’associen a la 

presència o la manca de violència. Finalment, s’ha evidenciat que les emocions més 

experimentades pels docents en aquestes situacions han estat la ira, la frustració, la 

tensió, l’aversió i l’esgotament.  

Paraules clau: emocions, docents, incidents crítics, inclusió, estratègies d’afrontament, 

Educació primària 

 

Resumen 

Este trabajo tiene como objetivo describir las emociones que experimentan docentes de 

Educación Primaria durante los incidentes críticos surgidos a raíz de trabajar con niños 

con necesidades educativas específicas en sus aulas. La metodología utilizada ha sido 

exploratoria descriptiva con un diseño mixto cuantitativo-cualitativo con mayor interés 

en los datos cualitativos. Los participantes han sido un total de siete docentes de 

Educación Primaria voluntarios con al menos dos años de experiencia en escuelas 

alineadas con la educación inclusiva. Por lo que respecta a las técnicas de recogida de 

datos, se ha hecho uso de la entrevista semiestructurada y un cuestionario adaptado 

del diferencial semántico (Osgood et al.,1957). A través de ambos instrumentos, se ha 

recogido información sobre los principales incidentes críticos experimentados, las 

estrategias de afrontamiento utilizadas y las emociones experimentadas durante la 

gestión de los IC. El análisis de los datos ha evidenciado que los incidentes críticos 

descritos se relacionan con comportamientos disruptivos del alumnado, y las estrategias 

de afrontamiento utilizadas se asocian a la presencia o falta de violencia. Por último, se 

ha evidenciado que las emociones más experimentadas por los docentes en estas 

situaciones han sido la ira, la frustración, la tensión, la aversión y el agotamiento. 

Palabras clave: emociones, docentes, incidentes críticos, inclusión, estrategias de 

afrontamiento, Educación primaria 
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Abstract 

The aim of this study is to describe the emotions experienced by primary school teachers 

during critical incidents arising from working with children with special educational needs 

in their classrooms. The methodology used was exploratory and descriptive with a mixed 

quantitative-qualitative design with a greater interest in qualitative data. The participants 

were a total of seven volunteer primary school teachers with at least two years of 

experience in schools aligned with inclusive education. In terms of data collection 

techniques, a semi-structured interview and a questionnaire adapted from the semantic 

differential (Osgood et al.,1957) were used. Through both instruments, information was 

collected on the main critical incidents experienced, the coping strategies used and the 

emotions experienced during the management of CIs. The analysis of the data showed 

that the critical incidents described were related to disruptive student behaviour, and the 

coping strategies used were associated with the presence or absence of violence. Finally, 

it was found that the emotions most commonly experienced by teachers in these 

situations were anger, frustration, tension, aversion and exhaustion. 

Keywords: emotions, teachers, critical incidents, inclusion, coping strategies, Primary 

Education 
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1. INTRODUCCIÓ 

Aquest treball de Fi de Grau té com a objectiu descriure les emocions que experimenten 

els docents d’Educació Primària durant els incidents crítics sorgits en treballar amb 

infants amb necessitats educatives específiques. Per tant, s’identifiquen els principals 

incidents crítics viscuts en treballar amb infants amb aquest tipus de necessitats; 

s’identifiquen les principals estratègies d’afrontament que empren; i, finalment, es 

descriuen les particularitats de les emocions activades.  

La motivació per dur-lo a terme sorgeix arran de l’interès personal per l’experiència 

emocional dels docents en la seva pràctica i, alhora, la poca presència d’aquesta 

temàtica en el currículum del grau d’Educació Primària que estic cursant.  

Per tal d’abordar la investigació, s’ha iniciat amb una recerca bibliogràfica sobre 

l’educació inclusiva, els incidents crítics i les emocions. Tot seguit, s’ha presentat el 

mètode utilitzat, tot definint, d’una banda, els participants de la recerca, és a dir, docents 

voluntaris d’Educació Primària amb almenys dos anys d’experiència en escoles 

d’Educació Primària inclusives. D’altra banda, s’exposen les tècniques de recollida de 

dades, que són l’entrevista semiestructurada a aquests docents i un qüestionari adaptat 

del diferencial semàntic (Osgood et al., 1957). A través d’aquests instruments, s’ha 

recollit informació sobre els principals incidents crítics experimentats en treballar amb 

infants amb necessitats educatives específiques, les estratègies d’afrontament 

emprades i, finalment, les emocions experimentades.  

A través d’aquesta investigació, aflora la importància de la formació sobre les 

necessitats de l’alumnat i, alhora, la rellevància de compartir i reflexionar, entre docents, 

sobre les emocions experimentades a l’aula i sobre les situacions crítiques viscudes.  

2. MARC TEÒRIC 

Per tal d’abordar aquesta investigació, s’ha dut a terme una recerca bibliogràfica per 

conèixer l’estat actual de l’educació inclusiva a Catalunya. Arran d’això, s’ha aprofundit 

en la importància del paper del docent en el sistema inclusiu i, alhora, en els reptes que 

els suposa treballar amb infants amb necessitats educatives específiques a les seves 

aules. A partir d’aquí, s’ha fet una recerca sobre la naturalesa d’aquestes situacions 

crítiques amb què es poden trobar els docents. En definir-se per ser situacions 

desestabilitzants en l’àmbit emocional, finalment, s’han investigat les emocions i les 

seves característiques. 

Marc educatiu inclusiu de Catalunya 

La primera pedra en el procés per aconseguir una educació inclusiva a Catalunya va ser 

la Declaració de Salamanca aprovada durant la Conferència Mundial sobre necessitats 

educatives especials: accés i qualitat (UNESCO, 1994). Aquesta conferència, sota el 

lema “Educació per a tothom”, tenia el propòsit d’examinar quins havien de ser els canvis 

fonamentals polítics per aconseguir una educació integradora. Concretament, com 

assolir escoles capacitades per atendre a tots els infants, inclosos els infants amb 

necessitats educatives especials (NEE). Així doncs, en aquesta es va acordar quins 

havien de ser els principis, les polítiques i les pràctiques necessàries per a les NEE i es 

va establir un marc d’acció.  
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Anys més tard, a la Llei 12/2009, de 10 de juny, d’educació a Catalunya (LEC) des del 

preàmbul, es continuava reafirmant la necessitat d’adequar l’activitat educativa per 

atendre la diversitat de l’alumnat i per aconseguir una igualtat d’oportunitats. A més, 

recollia que l’atenció educativa de tot l’alumnat es regia pel principi d’inclusió, a 

diferència de la Declaració de Salamanca, que parlava “d’integració”.  

El següent punt angular va ser l’any 2015, en què el Departament d’Ensenyament va 

elaborar “De l’escola inclusiva al sistema inclusiu. Una escola per a tothom, un projecte 

per a cadascú”. Aquest document consisteix en un marc teòric basat en el principi de 

sistema inclusiu que engloba un recull d’orientacions i materials per a l’atenció educativa 

inclusiva dirigit als professionals dels serveis educatius i als docents de totes les etapes 

d’escolarització. A més, recull les aportacions de documents de referència com són 

l’Index for Inclusion de Booth i Ainscow (2000) o el Disseny Universal d’Aprenentatge de 

CAST (2008).  

Poc temps després, el 2017, el Departament d’Ensenyament va elaborar el Decret 

150/2017, de 17 d'octubre, de l'atenció educativa a l'alumnat en el marc d'un sistema 

educatiu inclusiu. Aquest consisteix en la normativització de les bases establertes a “De 

l’escola inclusiva al sistema inclusiu. Una escola per a tothom, un projecte per a 

cadascú”. A més, la gran novetat d’aquest Decret és que establia que els infants amb 

NEE han d’estar escolaritzats en escoles ordinàries, a no ser que les famílies sol·licitin 

l’escolarització en un centre d’educació especial.  

Prenent de referència aquest Decret, quan es parla de necessitats educatives 

específiques (NEE), es fa referència a aquelles necessitats específiques de suport 

educatiu (NESE) que van associades a discapacitats físiques, intel·lectuals o sensorials; 

trastorns de l’espectre autista; trastorns greus de conducta; trastorns mentals; i malalties 

degeneratives greus i minoritàries.  

Al llarg del temps, pot inferir-se que el concepte d’educació inclusiva ha passat per un 

procés de canvi causat per les diferents concepcions que s’ha tingut sobre l’atenció a la 

diversitat a les aules. Tanmateix, en l’actualitat, es pren com a referència la definició 

d’educació inclusiva proposada per Ainscow (Esperanza et al. 2018). D’acord amb Booth 

i Ainscow (2002) citats a Zembrano i Orellana (2018), la inclusió és un conjunt de 

processos orientats a eliminar o minimitzar les barreres que limiten l’aprenentatge i la 

participació de tots els estudiants. Per tant, tal com esmenta Ainscow (2001) citat a 

Angenscheidt i Navarrete (2017), “la educación inclusiva permite a un centro de 

enseñanza brindar una educación de calidad para todos los alumnos, tengan 

necesidades educativas especiales (NEE) o no, basándose en la igualdad de 

oportunidades y en la aceptación de la diversidad” (p.234).  

Formació del docent en l’educació inclusiva 

Actualment, a Catalunya, ens trobem en un context educatiu en què, pel que fa a les 

polítiques educatives, s’està posant el focus en l’educació inclusiva per tal d’aconseguir 

una igualtat d’oportunitats per a tot l’alumnat. Tanmateix, tal com esmenta Vega (2009), 

“atender la diversidad es mucho más que la creación de leyes y políticas que proclamen 

"educación para todos". Implica cambios en la manera de pensar y del hacer pedagógico 

que involucra recursos materiales, organizativos, metodológicos y personales” (p.193).  
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Com afirmen Albán i Naranjo (2020), existeix un desafiament encara més profund que 

haver d’implementar noves estratègies, actualitzar-se, fer ús de diferents recursos i tenir 

suport extern per tal d’aconseguir una educació inclusiva. Aquest és l’actitud positiva del 

docent; i és que són molts els estudis que demostren que l’actitud dels docents respecte 

a l’educació inclusiva és el factor més determinant per millorar l’atenció a la diversitat. 

D’acord amb Marchesi i Martín (1998) citats a Vega (2009), “la baja expectativa hacia 

los alumnos con necesidades educativas especiales en el campo del aprendizaje o de 

la conducta social va a tener influencia en sus ritmos de aprendizaje” (p.190). Un altre 

exemple d’això és l’exposat per Jordan et al. (2009), que demostren que els docents de 

primària que creuen que els estudiants amb necessitats especials són la seva 

responsabilitat solen mostrar una millor qualitat en les seves pràctiques docents.  

Pel que fa a l’actitud del professorat cap a l’educació inclusiva, segons Gökdere (2012) 

citat a Esperanza et al. (2018), està determinada per tres factors principals. En primer 

lloc, per la seva formació inicial. Tot seguit, pels seus coneixements en l’àrea d’atenció 

a les NEE i el reconeixement de les barreres d’aprenentatge. Finalment, també influeix 

els recursos i suports amb els quals compti en la seva institució.  

En específic, són molts els estudis que destaquen que la falta de formació relacionada 

amb l’educació inclusiva, és el factor que està més relacionat amb la sensació 

d’incompetència a l’hora d’atendre NEE. Això explica que els àmbits en els quals els 

docents se sentin menys autoeficaços siguin en la creació d’ambients d’aula inclusius i 

en dissenyar tasques d’aprenentatge adaptades a les diferents necessitats individuals 

dels infants. També permet entendre que els docents amb experiències amb persones 

amb discapacitat i amb formació en atenció a la diversitat tinguin una millor percepció 

de la seva autoeficàcia en relació amb l’educació inclusiva (Parey, 2019).  

Per tant, és aquesta manca formació respecte a l’educació inclusiva, la que provoca que 

els docents experimentin situacions en les quals no sàpiguen com actuar o sentin un rol 

aclaparador de responsabilitat i impotència (McKay, 2016). A més, Mónico et al. (2017), 

han vist una clara relació entre l’enfrontament de NEE i la síndrome de “bournout”, definit 

per aquests autors com a “esgotament o desil·lusió amb la feina”.  

El mateix confirmen Yeo et al. (2022), ja que molts dels docents de la seva investigació 

van declarar estar perplexes i experimentar sentiments d’exasperació i impotència en 

tractar de gestionar i ensenyar als estudiants amb NEE a les seves aules. Aquests 

sentiments exigeixen als docents que emprin estratègies que s’espera que hagin 

obtingut de les seves pròpies experiències d’ensenyament; tanmateix, com que no 

disposen de suficients recursos per atendre les demandes de l’aula -com ara estratègies 

emocionals o suport social- poden començar a sentir-se desbordats (Bettini et al. 2018 

citats a Yeo et al. 2022). Per aquesta raó, aquests autors esmenten que els docents 

d’alumnes amb NEE, si no disposen de recursos adequats per gestionar les demandes 

dels seus alumnes, poden acabar esgotats emocionalment i abandonant la docència. 

Així doncs, conclouen que és important que en la formació del professorat hi hagi 

addicions obligatòries sobre el desenvolupament d’habilitats col·laboratives, la resolució 

de problemes i la gestió de l’estrès, per tal que els futurs docents tinguin les habilitats 

necessàries per saber com afrontat les situacions viscudes tant amb estudiants amb 

comportaments desafiants, com amb estudiants amb NEE amb necessitats 

d’aprenentatge específiques.  

En conclusió, cal ser conscients que aquesta transició educativa en la qual ens trobem 

actualment, suposa un gran repte pels docents, donat que han de trencar amb 
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l’ensenyament tradicional segregador, i arribar a un ensenyament inclusiu per a tot 

l’alumnat. Tal com esmenten Albán i Naranjo (2020), en aquests nous canvis els docents 

se senten preocupats, ja que han d’adaptar-se a les exigències educatives, respondre 

a la nova filosofia educativa de l’educació inclusiva i ser el protagonista de l’educació a 

l’aula. Així doncs, aquest nou escenari educatiu inclusiu comporta, d’acord amb Valdés 

i Monereo (2012), que els docents s’hagin d’enfrontar a situacions inesperades i 

desconegudes per les quals no disposa de les eines necessàries suficients per a 

respondre eficaçment.   

Diversos estudis exposen situacions crítiques viscudes des del punt de vista del docent 

arran de treballar amb infants amb NEE a les seves aules ordinàries. Per exemple, 

Valdés i Monereo (2012) van observar que els docents participants de la seva 

investigació van referir incidents per desobediència reiterada, per la impossibilitat 

d’establir contacte o comunicació, per situacions de descontrol conductual i per aïllament 

d’un infant. A més, alguns d’aquests docents van fer referència a incidents relacionats 

amb la manca de coneixements per al treball amb alumnat amb NEE; només un dels 

docents va fer referència a un incident provocat per diferències amb altres professionals 

quant a com atendre infants amb NEE. Per la seva part, Sider et al. (2017) van identificar 

que molts dels IC reportats giraven al voltant de comportaments problemàtics 

significatius per part de l’alumnat, del treball en equip entre professionals i de les 

complexitats familiars dels infants. Així doncs, és a partir d’aquest tipus de situacions 

crítiques que sorgeix l’interès d’aquest estudi.  

Incidents crítics en l’àmbit educatiu 

En concret, en aquesta investigació es pretén identificar els incidents crítics (IC) més 

freqüents que se solen donar a les aules regulars que atenen infants amb NEE. Així 

doncs, tot i que la noció d’IC sorgeix durant els anys cinquanta en l’àmbit de l’aviació 

militar com a mitjà per diagnosticar l’habilitat dels pilots, a partir de l’any 1993 va passar 

a aplicar-se també al context educatiu gràcies a David Tripp. Aquest, va adonar-se de 

la importància de l’anàlisi dels incidents crítics experimentats en l’àmbit educatiu (Tripp, 

2011). 

Per tal de definir i caracteritzar els IC en l’àmbit educatiu, es farà ús de la síntesi de les 

característiques dels IC exposada per Monereo i Monte (2011), donat que considerem 

és molt completa. En primer lloc, defineixen un IC com a una situació inesperada i 

desafiant, ja sigui en el context de l’aula o en el context escolar. En segon lloc, esmenten 

que sovint és conseqüència d’un conflicte latent que apareix de manera inesperada i 

explosiva. En tercer lloc, precisen que els IC superen un determinat llindar emocional 

que desestabilitza a qui ho rep i que el comporta a reaccionar de manera urgent, 

automatitzada i poc meditada. A més, un IC també es caracteritza per tenir una 

percepció i interpretació subjectives, donat que pot ser únicament desequilibrant i crític 

per aquell ho viu, però no per a la resta. Finalment, els IC només tenen una resolució 

correcta que requereix adoptar una posició estratègica, és a dir, prendre decisions de 

manera conscient i intencional en funció del context.  

Per tant, Monereo i Reyes (2018) esmenten que, tal com es pot deduir, els IC no són un 

grup tancat ni homogeni de situacions, i no sempre tenen el mateix impacte, ni la mateixa 
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naturalesa, ja que tal com explica Monereo (2014), poden ser de tipus més prototípics 

(més freqüents) o emergents (més infreqüents, però que van guanyant actualitat).  

Per tal de diferenciar els IC d’altres contingències educatives, es farà ús de la 

classificació de Monereo (2014), donat que ha estudiat aquest àmbit. Aquesta, classifica 

les diverses tipologies de contingències a l’aula segons dos factors: a) el grau de control 

emocional; i b) les expectatives sobre la situació educativa: 

 

 

Així doncs, les rutines són situacions habituals, esperades pels docents, les quals no 

afecten el control emocional dels docents. Els esdeveniments, en canvi, són situacions 

inesperades, però tampoc desestabilitzen les emocions dels professors. Quan sí hi ha 

manca de control emocional, però es tracta d’una situació esperada pel docent, 

s’anomenen conflictes. Finalment, quan es tracta de situacions que són inesperades 

pels docents i que el desestabilitzen en l’àmbit emocional, s’anomenen incidents.  

A més, aquests incidents es converteixen en crítics (IC) en el moment en què el docent 

se sent bloquejat o reacciona de manera inapropiada o inoportuna, per exemple, 

ironitzant, evitant, negant o agredint als causants del problema (Monereo, 2014). Quant 

a la desestabilització emocional, Valdés i Monereo (2012) identifiquen percepcions com 

ara el bloqueig, la frustració, l’angoixa, l’estrès... A més, també distingeixen una 

implicació cognitiva, com ara la sensació de no ser capaç d’afrontar la situació. 

Aquestes reaccions emocionals i implicacions cognitives, influeixen en la conducta dels 

docents. Per aquesta raó, Fuentes et al. (2012) s’han adonat que es tracta de situacions 

“que provoquen [...] respostes poc efectives (d’inhibició, d’inseguretat, d’imposició, 

d’indulgència, etc.)” (p.4). En relació amb això, Navarro et al. (1998) citats a Nail et al. 

(2012), esmenten que “su característica esencial está relacionada la inseguridad que 

provocan” (p.58).  

Tanmateix, és molt important remarcar que, per tal que un IC es pugui identificar com a 

tal, és imprescindible que la persona que ho vivència, el docent en aquest cas, percebi 

la situació com a conflictiva (Monereo, 2010).  

A més, Bilbao i Monereo (2011) destaquen que hi ha investigacions que assenyalen que 

és inevitable l’existència d’IC en els contexts educatius, sense importar quina sigui la 

dependència educacional, ni el cicle educatiu.  

Tot i aquesta classificació en funció de la naturalesa dels incidents, Monereo (2023) 

classifica els IC en diferents blocs en funció a què facin referència: a) incompliment de 

normes de conducta i convivència; b) falta d’interès o motivació; c) falta de comprensió 

 Control emocional Falta de control emocional 

Situació esperada Rutines Conflictes 

Situació inesperada Esdeveniments Incidents 

Taula 1. Tipus de contingències a l’aula.  

Elaboració pròpia a partir de Monereo (2014) 
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dels continguts; d) problemes amb l’avaluació; e) resistència a acceptar alguns mètodes 

i activitats didàctiques; f) conflictes personals; i g) dificultats relatives al treball en equip.  

Pel que fa a la reacció dels docents davant els IC i les seves estratègies d’afrontació, 

Monereo (2023) en diferencia tres tipus d’intervencions. Les d’anticipació, les respostes 

que es donen in situ, i les que es donen posterior a l’IC, anomenades intervencions 

estructurals. Pel que fa al primer tipus, esmenta que és interessant poder anticipar 

l’incident per tal d’afrontar-lo de manera més adequada. En segon lloc, quant a l’actuació 

in situ, esmenta que és bàsic esquivar respostes que impliquin evitar l’incident, i, encara 

menys, reaccionar de manera descontrolada, agressiva i irònica. Les més aconsellables, 

doncs, són les respostes de contenció, de demora, de reflexió, de negociació, de canvi 

d’activitat, de regulació i ajustament... Finalment, les intervencions post-incident, és a 

dir, les estructurals són les més interessants, donat que són les que permeten reflexionar 

sobre la pràctica docent i introduir canvis més globals com ara les metodologies 

emprades, els espais, els temps, els agrupaments...  

A partir d’aquí, tal com esmenten Monereo i Reyes (2018), els IC, en tenir un intens 

impacte emocional, suposen una excel·lent oportunitat de formació i aprenentatge, 

donat que permeten una manifestació de creences, emocions i procediments que, molts 

cops, són implícits. De la mateixa manera, Fuentes et al. (2012), afirmen que aquestes 

situacions cal considerar-les com a una oportunitat de canvi més que no pas un 

problema.  

Tal com afirmen Every i Mitchell (1999) i Trip (2012) citats a Monereo (2023), els 

incidents poden tenir aquest doble valor, positiu i negatiu; quant a què ens sorprenen, 

pertorben i ens atordeixen, però també ens permeten situar-nos en una postura 

immillorable per canviar i aprendre d’ells. Tanmateix, per tal que pugui servir com a 

formació i aprenentatge, la primera condició és que el docent admeti que la situació 

viscuda és un incident aparegut en un context conflictiu i davant la qual no té una solució 

eficaç (Monereo, 2023).  

Quant a aquesta posterior reflexió sobre els IC vivenciats, Rosales (1990) citat a Nail et 

al. (2012), explica quins són els seus avantatges: a) permet al docent conèixer quines i 

com són les situacions significatives a les quals s’enfronta durant la tasca docent; b) 

dona rellevància aquells aspectes de la realitat professional que es donen de manera 

extraordinària en processos d’ensenyament normals; c) són el punt de partida per a una 

reflexió col·laborativa; d) estimulen la capacitat de decisió del docent.  

Per tant, la reflexió a partir dels IC són una font molt valuosa d’informació per als docents 

per tal de poder afrontar-los de manera diferent en un futur i per tal de gestionar les 

emocions generades quan apareixen. Per aquesta raó, en aquesta investigació 

s’empraran els IC vivenciats pels docents com a objecte d’anàlisi.  

A més a més, tal com s’ha esmentat anteriorment, els IC es caracteritzen per ser 

desestabilitzants a escala emocional i per superar el llindar emocional dels docents. Tal 

com s’ha afirmat prèviament, provoquen bloqueig, frustració, angoixa, estrès, 

inseguretat, sensació de no ser capaç d’afrontar la situació, d’impotència... Així doncs, 

seguint a Badia (2014), és evident que les emocions intervenen en gran manera en la 

presa de decisions en el moment d’intentar gestionar un IC i que les emocions negatives 
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dels docents suposen un obstacle en el moment d’enfrontar-se a la resolució d’un IC. 

Per aquesta raó, aquesta investigació també pretén prestar atenció a aquest aspecte. 

És a dir, no només es pretén identificar els incidents crítics experimentats pels docents, 

sinó que també es cerca caracteritzar quines i com són les emocions que vivència durant 

aquests.  

Emocions dels docents 

El terme emoció s'ha definit com una reacció fisiològica del cos davant estímuls externs. 

No s’ha de confondre amb el concepte de sentiment, donat que aquest es refereix a 

l'experiència mental d'una emoció, és a dir, a una consciència cognitiva de les emocions 

(Damasio, 1994 citat a Badia et al. 2014). Així doncs, en aquesta investigació l’interès 

recau en les emocions dels docents, donat que es tracta d’identificar quines reaccions 

específiques i momentànies han experimentat davant l’estímul extern analitzat, és a dir, 

l’IC.  

Pel que fa a com sorgeixen les emocions en els docents, segons Lazarus (1999) citat a 

Badia et al. (2014), hi ha tres aspectes que provoquen l'aparició d'una emoció: la 

dimensió relacional, la dimensió motivacional i la dimensió cognitiva. Quant a la 

dimensió relacional, fa referència a què les emocions sempre van connectades amb la 

relació entre la persona i l’entorn, especialment, l’entorn social. Respecte a la dimensió 

motivacional, fa referència a la manera en què una persona gestiona els seus propis 

objectius en l’entorn quotidià i en la vida en general. És a dir, té a veure amb la 

rellevància d’una acció, un acte o una activitat de la vida quotidiana per a una persona 

concreta. Finalment, la dimensió cognitiva es refereix a la relació entre l’emoció i la 

consciència bàsica i els processos de valoració d’una persona. Per tant, són emocions 

que sorgeixen davant els processos de valoració i les creences d’una persona sobre 

“com li van les coses”.  

Un cop determinats els diferents aspectes que provoquen l’aparició d’una emoció cal 

entendre com és el procés emocional. Aquest, segons Sutton i Weatley (2003), 

consisteix en una xarxa de canvis en diferents subsistemes o components de 

l’organisme i, aquests components, solen incloure l’avaluació, l’experiència subjectiva, 

el canvi fisiològic, l’expressió emocional i les tendències d’acció. En primer lloc, el procés 

emocional comença amb algun tipus de judici o valoració que implica la interpretació 

d’un fet segons la seva importància per l’individu. En segon lloc, l’experiència subjectiva 

fa referència a què l’alegria no se sent com la sorpresa, la ràbia o la por, sinó que cada 

emoció es viu diferent. El canvi fisiològic, en canvi, fa referència a què les emocions 

provoquen canvis en el cos en l’àmbit fisiològic que afecten, per exemple, a la 

temperatura corporal, la pressió arterial, la freqüència cardíaca... A més, també hi ha 

canvis d’expressions no verbals com ara les expressions facials, que canvien quan les 

persones experimenten emocions. Finalment, pel que fa a les tendències d’acció, es 

refereix a les reaccions que apareixen davant l’emoció, és a dir, les conductes.  

El coneixement sobre aquest procés emocional subjectiu, d’acord amb Badia (2014), és 

molt rellevant pels docents per a una bona autoregulació emocional i per millorar la seva 

presa de decisions sobre la seva tasca docent. Per tant, és molt important la reflexió 

docent a partir de les emocions experimentades.  
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Així doncs, tot i que totes les emocions comporten aquests processos emocionals 

esmentats per Sutton i Weatley (2003), no totes les emocions són iguals i és que, pel 

que fa a la classificació de les emocions, Kemper (1978) citat a Badia et al. (2014) va 

distingir-ne dos conjunts: les emocions positives i les emocions negatives. La majoria 

d’autors coincideixen en aquest fet i és que consideren que les emocions estan en un 

eix amb dos pols: positiu i negatiu (Bisquerra, 2016). Aquests dos pols, segons aquest 

autor, representen la valència de les emocions (positiva o negativa). Tanmateix, tal com 

esmenta, no s’ha de confondre valència amb valor, donat que el valor té una connotació 

de bo o dolent que no es pot aplicar a les emocions. Això és perquè totes les emocions 

són bones i necessàries, no obstant això, unes són positives i les altres negatives: unes 

ens fan sentir bé (ens aporten benestar) i altres ens fan sentir malament (no aporten 

benestar) (Bisquerra, 2016). Tot i això, a banda d’aquests dos tipus, no s’han d’oblidar 

el conjunt de les emocions ambigües, és a dir, aquelles que poden ser positives o 

negatives, com és la sorpresa (Bisquerra, 2016).  

Les emocions positives, com ara l’alegria, l’amor o la felicitat (i els seus derivats), 

s’experimenten davant esdeveniments que són valorats com a progrés cap als objectius 

personals, és a dir, assegurar la supervivència i progressar cap al benestar. En canvi, 

les emocions negatives com la por, la ira o la tristesa (i els seus derivats) es donen 

davant successos que són valorats com a amenaces, pèrdues, dificultats davant la vida 

quotidiana... Per tant, la presència d’aquests dos conjunts representa la bipolaritat 

emocional, en què les emocions se situen en un eix amb dos pols, el positiu i el negatiu, 

i en cada un dels pols hi ha una emoció d’un dels conjunts: alegria-tristesa, amor-odi, 

felicitat-infelicitat, moral (alta)-desmoralitzat, il·lusió-desil·lusió... (Bisquerra, 2016) 

 
Prenent com a referència aquesta distinció conceptual i aplicant-la en l’àmbit educatiu, 
Badia (2014) afirma el següent: 
 

“es muy común que las valoraciones afectivas de la docencia se midan según su 
dirección e intensidad, mediante un continuo, cuyos polos son los afectos positivos y los 
negativos. Aplicado a la docencia, serían afectos negativos aquellos susceptibles de 
perjudicar al profesor y a su actividad docente, mientras que se considerarían afectos 
positivo aquellos que lo benefician” (p.64) 

Estudis previs en aquesta línia realitzats per Sutton i Weatley (2003) van proposar 

aquesta distinció conceptual per a explorar l’experiència emocional dels docents. Des 

d’aquest marc, van demostrar que els docents experimenten emocions positives com la 

cura, l’amor o l’afecte pels seus alumnes, o felicitat, satisfacció i plaer en l’ensenyament. 

Alhora, també van identificar emocions negatives com són la ira, l’ansietat, la frustració 

i la impotència.  

En aquesta línia, Ria et al. (2003) citats a Badia (2014) esmenten la rellevància 

d’intercanviar i expressar les experiències professionals des del punt de vista del 

component emocional per tal de poder reflexionar sobre aquestes i prendre millors 

decisions. A més, aquests autors proposen un programa de desenvolupament 

professional a través del qual tractar quatre tipus d’activitats formatives: a) construir un 

relat (a posteriori) sobre les emocions experimentades a l’aula i en quins contextos; b) 

reconèixer les mateixes emocions en sentir les experiències d’altres docents; c) 

classificar i catalogar les situacions educatives emprant com a criteri les seves pròpies 

respostes emocionals; i d) aconseguir comprendre millor com se senten davant 
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situacions típiques d’aula, emocionalment rellevants, i ser capaços de prendre millors 

decisions sobre la pràctica docent. Per tant, tornem a veure la importància de la reflexió, 

a posterior, de les situacions viscudes a l’aula de cara al futur.  

Recapitulant, davant l’existència d’aquestes situacions (IC) en el paradigma educatiu 

inclusiu actual amb implicacions en el component afectiu del docent, es plantegen les 

següents qüestions que enfocaran la investigació: 

• Quins són els incidents crítics principals que experimenten els/les docents 

d’escoles ordinàries arran de treballar amb infants amb NEE a les seves aules?  

• Quines estratègies empren els/les docents per abordar aquestes situacions? 

• Quines emocions experimenten els/les docents davant aquests incidents? 

Per tal de donar resposta als interrogants de la investigació, s’han formulat els següents 

objectius i s’ha dissenyat la recerca exposada a continuació: 

3. OBJECTIUS 

Objectiu general: 

• Descriure les emocions que experimenten els docents d’Educació Primària 

durant els incidents crítics sorgits en treballar amb infants amb necessitats 

educatives específiques 

Objectius específics: 

• Identificar els principals incidents crítics que experimenten els docents en 

treballar amb alumnes amb necessitats educatives específiques  

• Identificar les principals estratègies d’afrontament que empren aquests docents 

durant els incidents crítics sorgits arran de treballar amb infants amb necessitats 

educatives específiques  

• Descriure particularitats de les emocions que s’activen davant incidents crítics 

que afronta el docent en treballar amb alumnat amb necessitats educatives 

específiques 

 

4. MÈTODE 

La metodologia emprada en aquesta investigació és exploratòria descriptiva amb un 

disseny mixt quantitatiu-qualitatiu amb major interès en les dades qualitatives, ja que 

l’interès de la recerca és analitzar l’experiència dels docents.  

4.1 Participants 

Els participants de la recerca han estat docents d’Educació primària amb almenys dos 

anys d’experiència en escoles en les quals el projecte educatiu de centre destacava la 

preocupació per atendre a tot l’alumnat en el marc de l’educació inclusiva. Per tant, han 

estat determinats de manera intencionada a partir d’aquest criteri de selecció. També 

cal esmentar que van ser convidats a participar en la recerca de manera voluntària.  

D’aquesta manera, els participants de la recerca han estat un total de 7 docents amb un 

nombre divers d’anys d’experiència docent en escoles d’Educació Primària inclusives i 
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amb un perfil professional variat, donat que alguns són generalistes i, d’altres, docents 

d’atenció a la diversitat. Alhora, han tingut una varietat de casos d’infants amb NEE 

permanents a les seves aules.  

 

 Edat Gènere 
Nivell en el qual 

imparteix docència 

Anys 

d’experiència 

docent 

Anys d’experiència 

en escoles 

d’Educació Primària 

inclusives 

Casos d’infants amb 

N.E.E permanents a les 

seves aules 

Docent 

1 
61 anys Femení 

Actualment 1r. Ha estat 

a infantil, a 1r, 2n, 3r i 

6è. No ha estat a 4t ni 

6è.  

26 anys 22 anys 

Destaca 2 casos. TEA i 

Trastorn de conducta 

(no diagnosticat) 

Docent 

2 
52 anys Femení 

Actualment 3r. Ha estat 

a tots els cursos des d’I3 

fins a 6è. 

31 anys 31 anys 

Molts, aproximadament 

uns 20 amb NEE 

diverses. 

Docent 

3 
26 anys Femení 

Mestra d’atenció a la 

diversitat. Des d’I4 fins a 

6è. 

3 anys 3 anys 

Molts amb NEE diverses 

(mestra atenció 

diversitat) 

Docent 

4 
54 anys Masculí 

Ha estat a tots els 

cursos des de 1r fins a 

6è.  

25 anys 25 anys 
Molts amb NEE 

diverses. 

Docent 

5 
50 anys Femení 

Ha estat a tots els 

cursos des de 1r fins a 

6è.  

25 anys 18 anys 
Molts amb NEE 

diverses. 

Docent 

6 
59 anys Femení 

Actualment, 6è. Ha estat 

a tots els cursos des de 

1r fins a 6è.  

35 anys 35 anys 

Molts amb NEE 

diverses. Destaca 2 

casos de trastorns de 

conducta. 

Docent 

7 
24 anys Femení 

Mestra d’atenció a la 

diversitat. Actualment, 

1r. Ha estat a tots els 

cursos des de 1r fins a 

6è.  

3 anys 3 anys 

Molts, aproximadament 

uns 20 amb NEE 

diverses (mestra atenció 

diversitat) 

 

4.2 Tècnica de recollida de dades 

La recollida de dades s’ha dut a terme mitjançant dos instruments que han permès 

obtenir informació valuosa d’acord amb els objectius de la recerca.  

D’una banda, s’han realitzat entrevistes semiestructurades (vegeu annex 1) que, segons 

Folgueiras (2016), consisteix en un guió de preguntes a través de les quals recollir 

informació decidida anteriorment. A diferència de l’entrevista estructurada, les qüestions 

s’elaboren de manera oberta. D’aquesta manera, a través de l’actitud flexible de 

l’entrevistador, s’obté informació més rica i amb més matisos que amb l’entrevista 

estructurada.  

A través d’aquestes entrevistes, dissenyades a partir dels objectius de la recerca, es 

pretenia identificar el tipus d’incidents crítics viscuts (han de ser valorats com a 

conflictius pels entrevistats), com va ser la gestió d’aquests incidents, quines emocions 

van estar involucrades i amb quin tipus de NEE estaven relacionats.  

D’altra banda, s’ha administrat un qüestionari adaptat del diferencial semàntic (Osgood 

et al., 1957) (vegeu annex 2) per tal de concretar quines van ser les emocions viscudes 

pels docents i amb quina intensitat van experimentar-les durant l’incident crític viscut. 

Taula 2. Taula resum dels participants de la recerca.  

Elaboració pròpia. 
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A través del diferencial semàntic d’Osgood et al. (1957), es pot obtenir la resposta 

emocional a esdeveniments, conceptes o objectes sense dependre de l’emissió 

espontània de paraules per part dels subjectes. Per contra, es fa ús de seleccions 

alternatives successives. En concret, consisteix en una tècnica o un dispositiu de 

mesurament que es tracta d’escales de mesura formades per a conjunts d’adjectius 

bipolars disposats en parelles. 

Per tant, el diferencial semàntic és una combinació de procediments d’associació i 

d’escala. D’aquesta manera, se li proporciona al subjecte (el docent en aquest cas) un 

concepte a diferenciar i un conjunt d’escales adjectivals bipolars. La seva tasca 

consisteix a indicar, per a cada ítem, la seva direcció i la seva intensitat:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tal com esmenten Osgood et al. (1957), no existeix una prova diferencial semàntica 

general amb conceptes estàndard ni escales estàndard, sinó que, aquestes, depenen 

del propòsit de la investigació. Per tant, els ítems seleccionats van ser escollits segons 

els requisits de la investigació. Així doncs, es van escollir emocions oposades coherents 

amb les situacions analitzades. En tractar-se d’incidents crítics, ens vam basar en la 

revisió bibliogràfica anteriorment exposada sobre la dimensió afectiva d’aquestes 

situacions.  

Alhora, es van tenir en compte fonts de referència en el camp de les emocions, com és 

Robert Plutchik. La seva coneguda roda de les emocions presenta les vuit emocions 

primàries disposades en cercle, d’aquesta manera, es poden distingir les emocions 

oposades. Alhora, es mostren les emocions derivades en nivells inferiors d’intensitat, i 

les diferents emocions formades de la combinació d’altres. D’aquest model de Plutchik, 

es van seleccionar tots els parells d’emocions oposades, algunes del segon nivell i altres 

del tercer nivell d’intensitat: alegria-tristesa; anticipació-sorpresa; enuig-temor; 

confiança-aversió.  

Figura 1. Exemple d’escala entre adjectius bipolars oposats.  

Figura 2. Exemple de valoració d’un concepte a partir d’una sèrie d’escales entre adjectius polars oposats, és a dir, 
mitjançant una adaptació del diferencial semàntic d’Osgood et al. (1957).  

 Elaboració pròpia a partir d’Osgood, Suci i Tannenbaum (1957) 

Elaboració pròpia a partir d’Osgood et al. (1957) 

 

Elaboració pròpia a partir d’Osgood et al. (1957) 
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A més, també es va tenir en compte el model circular del sistema afectiu de Díaz i Flores 

(2001). Aquest, consisteix en catorze eixos polars d’emocions antònimes situats en un 

pla cartesià definit per dues variables ortogonals, una horitzontal d’activació (que va 

d’excitació a relaxació) i una vertical de valor hedònic (que va de plaer a desagrat). 

D’aquest model de Díaz i Flores (2001), s’han seleccionat nou parells d’emocions 

oposades: desig-aversió; compassió-ira; calma-tensió; vigor-esgotament; satisfacció-

frustració; valor-por; altivesa-humiliació; plaer-enuig; i certesa-dubte.  

Per tant, els 13 parells d’emocions oposades seleccionades són:  

alegria-tristesa; anticipació-sorpresa; enuig-temor; aversió-confiança. desig-aversió; 

compassió-ira; calma-tensió; vigor-esgotament; satisfacció-frustració; valor-por; 

altivesa-humiliació; plaer-enuig; i certesa-dubte. 

Tot seguit, els parells d’emocions oposades van separar-se per una escala de set punts. 

Les diferents posicions de l’escala, segons Osgood et al. (1957), van assignades amb 

un dígit que pot anar de l’1 al 7, amb el punt mitjà o neutre al 4; o del -3 al +3 amb el 

punt mitjà al 0. En aquest cas, s’ha optat per emprar els dígits de -3 a +3.  

Per tant, cadascun d’aquests dígits expressa una intensitat dels adjectius polars valorats. 

Prenent de referència la figura 1, “1” expressa “extremadament X”; “2” “bastant X”; “3” 

“lleugerament X”; “4”, que és el punt mitjà, vol dir “ni X ni Y”; “5” expressa “lleugerament 

Y”; “6” “bastant Y”; i, per últim, “7” vol dir “extremadament Y”. Emprant l’escala de -3 a 

+3 funciona exactament de la mateixa manera.  

5. ANÀLISI DE LES DADES 

S’han realitzat un total de vuit entrevistes als set docents participants. Cal esmentar que 

han estat gravades en un espai de privacitat: en la majoria dels casos, a les escoles en 

les quals els participants imparteixen docència. Així doncs, la durada mitjana de les 

entrevistes va ser d’11 minuts i, el volum total, van ser 89 minuts (veure detalls a la taula 

3).  

 

Docent Entrevista Temps de durada de l’entrevista Extensió del text transcrit 

D1 E1 16 minuts 2011 paraules 

D2 E2 9 minuts 1346 paraules 

D3 E3 8 minuts 1123 paraules 

D4 E4 19 minuts 2415 paraules 

D5 E5 9 minuts 1176 paraules 

D6 E6 9 minuts 1200 paraules 

D7 E7 12 minuts 1412 paraules 

D7 E8 7 minuts 826 paraules 

Total  89 minuts 11509 paraules 

 

Un cop realitzades les entrevistes, van transcriure’s literalment.  Aquestes transcripcions, 

en tractar-se d’informació confidencial, es troben guardades al núvol del correu 

universitari; tanmateix, si es requereix, només cal que us poseu en contacte.  

Taula 3. Taula resum de l’extensió de les entrevistes.  

Elaboració pròpia 
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A continuació, per tal d’analitzar aquesta informació recollida, es van crear diferents 

categories d’anàlisi tenint en compte els objectius de la investigació. D’aquesta manera, 

les unitats d’anàlisi emprades van ser: “Necessitat Educativa Específica”, “Incident crític”, 

“Estratègia d’afrontament” i “Emocions experimentades”. A més, per tal d’obtenir més 

informació, aquestes categories van dividir-se en diferents subcategories (vegeu taula). 

Finalment, a cadascuna d’aquestes se li va atorgar un codi per tal de codificar la 

informació: 

  

Categories d’anàlisi 

(codi) 
Subcategories (codi) Exemples 

I. Necessitat educativa 

específica (NEE) 

• TEA (NEE-TEA). Trastorn de l’espectre autista 

• TDH (NEE-TDH). Trastorn per dèficit d’atenció 

amb hiperactivitat 

• Discapacitat intel·lectual lleugera (NEE-di) 

• TC (NEE-TC). Trastorn de Conducta 

• NESE (NEE-NESE). Necessitats Educatives 

de Suport Educatiu 

“Trastorn de 

l’espectre autista” 

II. Incident crític (IC) 

• Violent (IC-vi). Desencadenat per conductes 

disruptives amb violència per part de l’infant 

• No violent (IC-novi) Desencadenat per 

conductes disruptives no violentes per part de 

l’infant 

“A sisè jo estava 

treballant a l’aula 

(...) es va aixecar i li 

va llençar una 

cadira” 

III. Estratègia 

d’afrontament (EA) 

• Protecció (EA-prot). Protecció del docent a la 

resta de l’alumnat. 

• Contenció (EA-cont). Contenció física del 

docent a l’infant relacionat amb l’incident crític. 

• Buscar suport (EA-suport). Buscar suport 

extern, sigui a altres docents o la família. 

• Esclat (EA-escl). Esclat descontrolat per part 

del docent. 

• Raonament (EA-rao). Intent de raonament del 

docent cap a l’infant o reflexió racional del 

docent.  

“i bueno, jo vaig 

acabar fent una 

contenció” 

IV. Emocions 

experimentades 

(Emo) 

• Tensió (Emo-te) 

• Angoixa (Emo-ang) 

• Esgotament (Emo-esg) 

• Estrès (Emo-estr) 

• Frustració (Emo-fru) 

• Ira (Emo-ira) 

• Por (Emo-por) 

• Sorpresa (Emo-sor) 

• Tristesa (Emo-tri) 

“Llavors el primer 

que sents és ràbia” 

 

Finalment, per tal d’analitzar també la informació recollida a través del qüestionari 

adaptat del diferencial semàntic, es va codificar cadascuna de les emocions exposades 

en aquest i seguint una escala del 0 al 3. D’aquesta manera, es poden contrastar les 

emocions experimentades pels docents segons el que van explicar a les entrevistes, 

amb allò que van respondre al qüestionari.  

 

Taula 4. Taula de les categories i subcategories d’anàlisi.  

Elaboració pròpia 



17 
 

6. RESULTATS 

Un cop codificades i analitzades totes les dades, es van extreure un seguit de resultats 

relacionats amb els incidents crítics experimentats, les necessitats educatives 

específiques amb les quals estaven relacionats, les estratègies d’afrontament emprades 

i les emocions viscudes durant aquests.  

I. Necessitats educatives específiques implicades 

A través de l’anàlisi, s’ha pogut observar que les necessitats educatives específiques 

que tenien els infants relacionats amb els IC han estat dos casos de trastorn de 

l’espectre autista, dos casos diagnosticats de trastorns de conducta (i un possible cas, 

però sense diagnòstic), un cas de trastorn per dèficit d’atenció amb hiperactivitat i un 

cas de discapacitat intel·lectual lleugera lligada a altres trastorns. Finalment, trobem un 

cas que no es tractava d’una necessitat educativa específica, però sí d’una necessitat 

específica de suport educatiu relacionada amb el seu context familiar. També és 

interessant destacar que tots aquests casos, excepte un d’ells, es tractava d’infants de 

gènere masculí.  

II. Incidents crítics identificats 

Endinsant-nos en els IC experimentats, s’ha pogut observar que tots ells són 

conseqüència d’un conflicte latent que apareix de manera inesperada i explosiva. És a 

dir, són conflictes que els docents tenen presents, però que aflueixen de manera 

sorprenent “sí que l’havia vist en altres situacions [...] però és que no em va donar temps 

ni com de reaccionar [...] estava una mica en shock” (Docent 7).  

Quant a la tipologia d’IC, s’ha apreciat que la meitat dels casos han estat desencadenats 

per conductes disruptives amb violència per part dels infants; en canvi, l’altra meitat, han 

estat desencadenats per conductes disruptives, però no violentes. Respecte a les 

conductes del primer tipus, tres dels quatre incidents crítics han estat provocats pel 

llançament d’objectes com ara taules i cadires a companys/es i a docents dins l’aula: 

“es va descontrolar en la mateixa aula i va començar a llençar tot lo que tenia a les mans 

pels aire, cadires, taules...” (Docent 4, Entrevista 4); “va anar cap al nen, agafar-lo i [...] 

va agafar la cadira i o li llençava a ell o me la llençava a mi” (Docent 7, Entrevista 8). 

L’altre IC d’aquest tipus, es va desencadenar pel fet de donar cops de peu a persones 

dins un autobús durant una sortida: “la infant amb autisme va començar a donar patades 

[...] va donar a una persona que anava a l’autobús i va començar a donar cops” (Docent 

3, Entrevista 3).  

D’altra banda, respecte a les conductes no violentes, trobem els altres quatre casos. El 

primer és per la distracció constant a la resta de companys/es de l’aula “ell es va passar 

tota l’estona tirant trossets de goma, tallant la goma i tirant-la, i a un li donava al cap, a 

l’altre li donava aquí al pit, a l’altre li donava al braç...” (Docent 1). El segon, és per no 

seguir les normes establertes en una institució fora de l’escola “o sigui, transgredia tota 

l’estona [...] un monitor [...] estava contínuament avisant-li [...] i llavors ell no seguia les 

normes i seguia, seguia” (Docent 5). El tercer pel desafiament a la docent emprant una 

tauleta fora de context “havien de decidir on volíem anar d’excursió [...] doncs el nen va 

agafar les tablets [...] clar, sense demanar-me permís ni re, va anar i va agafar la tablet” 
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(Docent 7). L’últim va ser per la reiteració de la demanda d’un joc a la mestra “aquest 

nen va veure el joc de l’hundir la flota a la classe, vale, i va decidir que volia jugar a 

l’hundir la flota [...] i es va passar com una setmana, que cada dia era -vull el hundir la 

flota, vull el hundir la flota, vull el hundir la flota-” (Docent 2).  

Quant a la naturalesa “crítica” d’aquests incidents s’ha pogut observar que tots els 

docents, excepte dos, fan referència a moments d’alta desestabilització emocional en 

què la situació els sobrepassava experimentant emocions com ara frustració, 

esgotament, tensió, ira... Algunes cites dels entrevistats que ho denoten són:  

“vaig sentir que em sobrepassava, com un tsunami que et passa per sobre, que no vols, 

però que et passa per sobre [...] va ser com, com un excés de còlera, de ira, de no puc 

més, de desesperació” (Docent 2) 

“van ser com, 15 minuts, 20 minuts de trajecte, però van ser els més llargs de la meva 

vida [...] molta angoixa i molt de dir -si us plau que acabi ja el trajecte- [...] tens la tensió 

que tremoles i tot de dir -no puc més-” (Docent 3)  

“va ser insuportable aquella estona a l’aula perquè a més a més havies d’aguantar 

escopinades que te tirava, insults, era brutal [...] realment et portava al límit eh, al límit, a 

l’acabar, vull dir, rebentat de.. després de fer això, me n’he d’anar, perquè no puc 

continuar, no m’aguanto. Situacions límits [...] pf.. quan et tires a terra i estàs fent tota la 

força que tens o que pots fer amb un nen amb el que tu podries ser el seu pare, eemm... 

se te desmonten.. se te desmonta tot, perquè de veritat que que fa molta pena, és molt 

trist, que fa molt de mal. Molt de mal, molt.” (Docent 4)  

En canvi, dos docents, tot i que van valorar les seves experiències com a conflictives, 

durant les entrevistes expliquen que van ser capaces de no perdre el control:  

“aquesta vegada mmm.... m’ho vaig pensar molt fredament [...] em vaig apropar [...] i li 

vaig fer que es creués de braços i li vaig dir [xiuxiuejant] -ara, a partir d’ara, escoltes 

atentament- així amb el to de veu baixat, amb el d’allò... re, va durar dos minuts, però 

bueno... Però almenys, en aquell moment em va quedar a mi la sensació de dir, no has 

cridat, no has aixecat la veu, no has, no.. no.. t’has enfadat” (Docent 1) 

“tot el nerviosisme que té aquell nen i tota aquella agressivitat, és com una cadena que 

et traspassa a tu directament i llavors has de respirar, perquè el teu nerviosisme i el teu 

cor s’accelera, la temperatura corporal s’accelera [riu] i.. i has de respirar [...] Si, els has 

de mantenir [els nervis], lo que passa és que per dintre estàs molt molt nerviós” (Docent 

5)  

A més, les respostes al qüestionari van evidenciar que els docents van experimentar 

emocions com ara altivesa, vigor i confiança; emocions no experimentades per cap de 

la resta dels docents. Cal destacar que es tracta de dos incidents de la subcategoria de 

no violència.   

III. Estratègies d’afrontament emprades 

Tot analitzant les estratègies d’afrontament s’ha apreciat que durant els IC 

desencadenats per conductes disruptives, però no violentes, l’estratègia d’afrontament 

que tenen en comú tots aquests casos ha estat el raonament per part de la docent cap 

a l’infant i la reflexió racional de la docent.  
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En canvi, però, les estratègies més emprades durant els IC desencadenats per 

conductes amb violència han estat la protecció a la resta d’alumnat (100%), la contenció 

a l’infant (75%) i la cerca de suport extern (75%). L’estratègia de protecció a la resta de 

l’alumnat s’ha donat de diferents maneres, com ara en el moment en el qual el/la docent 

s’ha hagut de situar al mig entre l’infant fora de si i l’infant al qual volia agredir:  

“llavors em vaig haver de posar al mig [...] va agafar la cadira i o li llençava a ell o me la 

llençava a mi. I la va llençar eh” (Docent 7) 

O el fet de treure tot el grup classe de l’aula per tal que no fossin testimonis de la situació 

i no prenguessin mal:  

“ell estava per aquesta zona, per la zona d’aquí fora, i jo treient els nanos de la classe, 

tots per darrere d’ell, jo els hi vaig dir -m’heu de seguir, tots darrere meu- [riu] i me’ls vaig 

emportar al pati, més que res per evitar això” (Docent 6) 

L’estratègia de la cerca de suport extern s’ha donat a través de dues maneres. D’una 

banda, l’avís a altres docents per tal que els ajudessin a gestionar la situació. Per 

exemple:   

“la sort que he tingut és que aquí sempre hem fet molta pinya, i llavors jo de seguida vaig 

trucar al que era en aquell moment el director, el T, de seguida va pujar, va venir també 

el J, que era secretari” (Docent 6) 

D’altra banda, a través de la comunicació, en aquell moment, amb la família de l’infant 

en qüestió “llavors vam trucar a la família, en el moment que van poder doncs van venir” 

(Docent 6). Finalment, l’estratègia de contenir a l’infant fa referència a la contenció física 

per tal d’intentar aturar-lo. Per exemple:  

“jo vaig acabar fent una contenció, com moltes ja havia fet, però la veritat és que, de fet, 

la recordo com a una contenció molt salvatge, amb molta força, jo vaig haver de fer molta 

força, molta força” (Docent 4) 

En resum, quant a les estratègies d’afrontament emprades durant la gestió dels IC 

podem afirmar com hi ha una clara relació entre els IC  sense violència i el raonament 

per part de la docent cap a aquests infants i, alhora, entre els IC amb violència i la 

protecció, contenció i cerca de suport extern per part de la docent.  

IV. Emocions experimentades 

D’una banda, quant a les emocions expressades durant les entrevistes, les emocions 

més mencionades han estat la ira (5 docents) “sento ràbia quan veig que a un altre nen 

li fan mal, no?” (Docent 4); la frustració (3 docents) “em vaig frustrar moltíssim” (Docent 

7); l’esgotament (3 docents) “rebentat de.. després de fer això, me n’he d’anar, perquè 

no puc continuar, no m’aguanto” (Docent 4); i la tensió (3 docents) “va ser una mica... 

tensionant de baixar de l’autobús i tens la tensió que tremoles” (Docent 3). En segon 

lloc, altres emocions també expressades, però amb menys freqüència han estat 

l’angoixa (2 docents), la impotència (2 docents), l’estrès (1 docent), la por (1 docent), la 

tristesa (1 docent) i la sorpresa (1 docent).  
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Aquests resultats tenen concordances i discordances amb els extrets a partir del 

qüestionari. En aquest, els docents han valorat que les emocions més experimentades 

han estat l’aversió (23 punts), la tensió (22 punts), l’enuig (18 punts), la frustració (17 

punts) i la ira (17 punts). Per tant, veiem que apareix, en el primer lloc, una emoció no 

esmentada durant les entrevistes: l’aversió.  

En segon lloc, en el qüestionari, trobem emocions menys valorades, però també 

presents, com són el temor (16 punts), la tristesa (16 punts), la por (13 punts), la 

humiliació (12 punts), el dubte (11 punts) i l’esgotament (10 punts). Per tant, de la 

mateixa manera que a les entrevistes, tornem a trobar presents en segon terme la por i 

la tristesa, i tornen a sortir emocions no expressades durant la conversa: la humiliació i 

el dubte. Alhora, també veiem com l’esgotament, tot i ser una de les emocions més 

expressades durant les entrevistes, a l’hora d’avaluar-la amb el qüestionari no ha estat 

tan valorada.  

En conclusió, podríem afirmar que les emocions més experimentades pels docents 

durant els incidents crítics identificats arran de treballar amb infants amb necessitats 

educatives específiques han estat la ira, la frustració, la tensió, l’aversió i l’esgotament.  

7. DISCUSSIÓ  

L’objectiu general de la investigació consistia en descriure les emocions que 

experimenten els docents d’Educació Primària durant els IC sorgits en treballar amb 

infants amb necessitats educatives específiques. Per tal d’abordar-lo, es va concretar 

en tres objectius específics.  

El primer, consistia a identificar els principals incidents crítics que experimenten els 

docents en treballar amb infants amb necessitats educatives específiques. Així doncs, 

els resultats evidencien que tots els casos exposats a les entrevistes, seguint a Monereo 

i Monte (2011), són incidents, és a dir, situacions inesperades ocasionades per un 

conflicte latent.  

Tanmateix, respecte a la naturalesa crítica dels incidents, la majoria de les participants 

en aquest estudi van expressar que havien estat situacions d’alta desestabilització 

emocional en què la situació els va sobrepassar, en canvi, dos dels docents van denotar 

una menor implicació emocional, ja que expressen que van ser capaces de no perdre el 

control, i van experimentar emocions com ara altivesa, vigor i confiança; emocions no 

experimentades per cap de la resta dels docents. D’acord amb Monereo (2014), aquests 

dos tipus de contingències no serien crítiques perquè no hi ha desestabilització en 

l’àmbit emocional, simplement, serien situacions conflictives o incidents. La resta, doncs, 

sí que es tractaria d’IC, donat que la manca de control emocional hi està totalment 

present.  

Pel que fa al tipus IC s’ha exposat que, tot i en alguns haver-hi violència i en altres no, 

tots han estat desencadenats per conductes disruptives per part de l’alumnat, per tant, 

encaixa amb els resultats obtinguts per Valdés i Monereo (2012), que van identificar que 

tots els docents de la seva investigació feien al·lusió a incidents relacionats amb 

problemes en la gestió d’algun infant amb NEE en concret, com per exemple, incidents 

per desobediència reiterada, impossibilitat d’establir contacte o comunicació, situacions 

de descontrol conductual... A més, seguint la classificació de Monereo (2023), podríem 
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identificar que la majoria d’IC han estat per incompliment de normes de conducta i 

convivència (llançament de taules i cadires, cops de peu a altres persones, no seguir les 

normes establertes en una institució fora de l’escola, distracció constant a la resta de 

companys/es...), però també per la resistència a acceptar alguns mètodes i activitats 

didàctiques (ignorar l’activitat que s’està realitzant i emprar una tauleta fora de context).  

El segon objectiu específic d’aquesta investigació consistia a identificar les principals 

estratègies d’afrontament que empren aquests docents durant aquests IC. Així doncs, 

els resultats evidencien que les principals estratègies d’afrontament han estat el 

raonament, la protecció, la contenció i la cerca de suport extern. Aquests resultats, tot i 

ser respostes urgents poc meditades, no segueixen la línia exposada per Fuentes et al. 

(2012) i Monereo (2014), que afirmen que aquestes estratègies solen ser poc efectives. 

Així doncs, el raonament amb l’infant, la protecció a la resta de l’alumnat, la contenció 

física a l’infant i la cerca de suport extern són reaccions urgents, però, d’acord amb 

l’argumentació dels participants en aquest estudi, semblen estratègies adients per a 

aquest casos.  

A més, seguint a Monereo (2023), totes les estratègies que s’han analitzat han estat les 

intervencions in situ, és a dir, les respostes dels docents en el moment de l’IC. Respecte 

a aquestes, aquest autor esmenta que és bàsic esquivar respostes que impliquin evitar 

l’incident i, encara menys, reaccionar de manera descontrolada, agressiva i irònica, sinó 

que les més aconsellables, doncs, són les respostes de contenció, de demora, de 

reflexió, de negociació, de canvi d’activitat, de regulació i ajustament...  Per tant, tots 

els/les docents, excepte un d’ells en un primer moment, han estat capaços de, tot i sentir-

se emocionalment desbordats, en la gran majoria de casos, no actuar de manera 

inapropiada o inoportuna.  

El tercer objectiu específic de la investigació tractava sobre descriure particularitats de 

les emocions que s’activen davant aquests incidents crítics. Els resultats evidencien que 

les emocions més experimentades han estat la ira, la frustració, la tensió, l’aversió i 

l’esgotament. Per tant, no són gaire diferents amb les evidències de Valdés i Monereo 

(2012), que van identificar que algunes de les emocions més experimentades per 

docents en situacions crítiques arran de treballar amb infants amb necessitats 

educatives específiques van ser la frustració, l’angoixa i l’estrès. Tanmateix, el focus de 

la investigació realitzada per aquests autors no estava en les emocions viscudes, sinó 

en el tipus d’IC experimentats, en les estratègies d’afrontament i en la relació d’això amb 

la identitat dels docents.  

A més, els resultats també coincideixen amb les troballes de Mónico et al. 2017, que 

van veure una clara relació entre l’enfrontament de NEE i emocions relacionades amb 

l’esgotament; i amb l’estudi dut a terme per Yeo et al. 2022, que van observar relació 

entre la gestió i ensenyament a estudiants amb NEE i els sentiments d’exasperació i 

impotència. Tot i això, aquestes investigacions no estaven focalitzades en l’estudi de les 

emocions durant situacions crítiques.  

Així doncs, no s’han trobat estudis que compartissin l’objectiu principal d’aquesta 

recerca, per aquesta raó, una possible línia d’investigació seria l’ampliació d’aquesta 

amb més participants, per tal de poder aprofundir més en les emocions experimentades 

pels docents arran de treballar amb infants amb NEE. Seguint aquesta possible línia 



22 
 

relacionada amb les limitacions d’aquesta investigació, seria molt interessant ampliar les 

unitats d’anàlisi per intentar veure correlacions entre les emocions experimentades i els 

tipus de NEE de l’alumnat; el gènere dels docents; l’especialitat dels docents, per 

exemple si són generalistes o d’atenció a la diversitat; els anys d’experiència d’aquests...  

8. CONCLUSIONS 

Els resultats obtinguts en aquest estudi, tot i ser una recerca a petita escala amb una 

quantitat de participants reduïda, han permès respondre a les tres preguntes alineades 

amb els objectius de la investigació:  

Quins són els IC principals que experimenten els/les docents d’escoles ordinàries arran 

de treballar amb infants amb NEE a les seves aules?  

Tots els IC han estat conseqüència d’un conflicte latent que apareix de manera 

inesperada i explosiva. Tot i això, no tots han estat incidents amb un alt nivell de 

desestabilització emocional, sinó que dos d’ells van ser valorats com a conflictius, però 

les docents van ser capaces de no perdre el control i van experimentar emocions com 

ara altivesa, vigor i confiança, emocions no experimentades per cap de la resta dels 

docents. Respecte a la tipologia d’IC, tots els casos han estat desencadenats per 

conductes disruptives per part de l’alumnat, tanmateix, la meitat han estat amb violència 

(llançament de taules i cadires i cops de peu a persones fora de l’escola) i, l’altre meitat, 

sense violència (no seguir les normes establertes en una institució fora de l’escola, 

distracció constant a la resta de companys/es, desafiar la docent emprant una tauleta 

fora de context...).   

Quines estratègies empren els/les docents per abordar aquestes situacions? 

Les estratègies d’afrontament utilitzades han estat relacionades en funció del tipus d’IC. 

D’aquesta manera, en tots els IC sense violència s’ha apreciat l’ús de l’estratègia de 

raonament del/la docent cap a l’infant. En canvi, en la gran majoria d’IC amb violència 

s’han identificat tres estratègies diferents. En primer lloc, la protecció a la resta de 

l’alumnat, sigui situant-se al mig entre l’infant fora de si i l’infant al qual volia agredir, o 

traient tot el grup classe de l’aula per tal que no fossin testimonis de la situació i no 

prenguessin mal. En segon lloc, la contenció física de l’infant descontrolat. Finalment, la 

cerca de suport extern, sigui cap a altres docents, o cap a la família de l’infant.  

Quines emocions experimenten els/les docents davant aquests incidents? 

S’ha observat que les emocions més experimentades pels docents durant aquest tipus 

de situacions crítiques, han estat la ira (i els seus derivats: enuig, ràbia...), la frustració, 

la tensió, l’aversió i l’esgotament. A més, s’ha pogut apreciar la riquesa d’emprar una 

tècnica de recollida de dades més qualitativa, com l’entrevista, i una tècnica quantitativa, 

com el qüestionari adaptat del diferencial semàntic. És a través de la complementació 

d’aquests dos instruments que s’han obtingut aquests resultats, donat que durant les 

entrevistes no es va fer esment, en cap moment, de l’aversió; en canvi, va ser l’emoció 

més valorada en el qüestionari. Alhora, durant les entrevistes va expressar-se en molts 

casos l’esgotament, tanmateix, al qüestionari no va ser una de les més valorades.  

Un cop dut a terme aquest estudi, destaquem que els docents han pogut compartir 

experiències i reflexionar sobre les seves emocions, que tal com esmenten Ria et al. 

(2003) citats a Badia (2014), és fonamental per tal de poder prendre millors decisions. 
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Alhora, han pogut també reflexionar i compartir situacions crítiques, que tal com 

esmenten Monereo i Reyes (2018), suposen una excel·lent oportunitat de formació i 

d’aprenentatge.  

Tanmateix, molts dels docents han expressat la importància de la formació orientada a 

fer front d’aquests IC i han esmentat que, durant la seva formació, no van sentir que els 

preparessin. Per aquesta raó, en els espais en els quals han pogut expressar-ho, en 

aquest cas, durant les entrevistes que els realitzava, s’ha fet palès la rellevància 

d’aquest aspecte. Així doncs, aquest treball pot ser una petita aportació.  

Alhora, alguns dels docents participants en aquesta investigació han expressat que, 

quan es donen aquest tipus de situacions crítiques, el suport emocional entre 

companys/es és clau. Però que, tot i això, potser seria necessària, dins els centres 

educatius, la figura d’un/a professional de la salut mental que pogués ajudar els/les 

mestres en la gestió emocional durant la seva pràctica docent i, més concretament, en 

experimentar situacions crítiques. D’aquesta manera, potser, es podrien evitar moltes 

de les conseqüències que experimenten els/les docents a llarg termini, com per exemple 

la síndrome de “burnout”, que l’únic que fa és perjudicar els infants, els més indefensos.  

9. CONSIDERACIONS FINALS 

Un cop dut a terme aquest Treball de Fi de Grau, puc dir que ha estat un gran 

aprenentatge ja que m’ha permès desenvolupar competències fonamentals de la 

pràctica docent. Per exemple, la competència per dur a terme investigacions científiques, 

seguint un procés pautat i rigorós.  

En aquest sentit, també he hagut de posar en joc les habilitats relacionades amb 

l’obtenció, el tractament i la transmissió de la informació, des del moment en què s’inicia 

la investigació cercant les fonts expertes, fins el moment d’exposar els resultats 

obtinguts, passant per tot el buidatge i l’anàlisi de les dades.  

Finalment, el desenvolupament del pensament crític i les habilitats d’aprenentatge 

també han estat molt presents. Això és perquè l’organització al llarg de tot el treball ha 

estat un aspecte fonamental.  

En conclusió, gràcies a aquest Treball de Fi de Grau he pogut aprofundir en una àrea 

de la pràctica docent que és totalment del meu interès, l’experiència emocional dels 

docents. Alhora, en el complex món dels incidents crítics. Tal com afirmen Bilbao i 

Monereo (2011), aquest tipus de situacions en contextos educatius són totalment 

inevitables. Per aquesta raó, intentar prendre mesures d’anticipació i reflexionar i 

construir coneixements a partir dels incidents crítics compartits és fonamental per 

intentar minvar la desestabilització emocional i per poder desenvolupar estratègies 

d’afrontació tan adients com les emprades pels docents d’aquesta investigació. 

Agraïment  

Per acabar, m’agradaria donar les gràcies a tots i cadascun dels set docents que han 

col·laborat de manera totalment voluntària en aquest estudi. Els agraeixo la seva 

predisposició a participar i les seves ganes de compartir les seves experiències no gaire 

agradables que han fet possible aquesta investigació.  
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ANNEXOS 

Annex 1. Guió de l’entrevista 

 

Dades d’identificació de la persona entrevistada: 

Edat 

Gènere 

Nivell en el qual imparteix docència 

Nombre d’anys d’experiència docent 

Nombre d’anys d’experiència en escoles d’Educació Primària inclusives (mínim 2) 

Nombre de casos d’infants amb NEE permanents a les seves aules 

 

Dades d’identificació de l’entrevista: 

Dia de l’entrevista 

Hora de l’entrevista 

Duració de l’entrevista 

Lloc en el qual s’ha dut a terme l’entrevista 

 

Explicació de què és un incident crític 

Explicació dels diferents tipus de necessitats educatives específiques 

 

Has viscut alguna vegada un incident crític arran de treballar amb infants amb 

necessitats educatives específiques a la teva aula? 

Quina necessitat educativa específica tenia l’infant? 

Podries descriure com es va originar l’incident? 

Quina reacció vas tenir?  

Per què vas actuar així? Com et vas sentir? 

Quines emocions vas experimentar?  
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Annex 2. Qüestionari adaptat del diferencial semàntic 

 

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __ : __  

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __ : __  

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __  : __  

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __  : __  

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __ : __  

 

__ : __ : __ : __ : __ : __ : __  

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __  : __  

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __  : __  

 

 __ : __ : __ : __ : __ : __ : __  

 

__ : __ : __ : __ : __ : __ : __  

 

__ : __ : __ : __ : __ : __  : __  

 

__ : __ : __ : __ : __ : __  : __  

 

__ : __ : __ : __ : __ : ___ : __  

 

alegria tristesa 

Emocions experimentades durant l’incident crític exposat 

anticipació sorpresa 

enuig temor 

aversió 

desig 

compassió 

calma 

esgotament vigor 

tensió 

confiança 

aversió 

ira 

satisfacció frustració 

valor por 

altivesa humiliació 

plaer enuig 

certesa dubte 


