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La difficulté dans le travail enseignant : un thème de recherche aux objets pluriels 
 

Javier Nunez Moscoso et Audrey Murillo 

 

 

Résumé : Cet article propose une analyse conceptuelle autour de la difficulté dans le travail 

enseignant, dans le but de poser les premiers jalons de ce que l’on considère comme un thème 

de recherche aux objets pluriels. Nous inscrivant dans une perspective pragmatique, nous ne 

définissons pas la difficulté a priori mais à travers les textes scientifiques. Pour ce faire, nous 

analysons les concepts définis dans cinquante recherches en trois langues (français, anglais, 

espagnol) : burnout, dilemme, souffrance, imprévu, obstacle, etc. Dans le but de rendre plus 

intelligible un thème de recherche relativement disparate où le flou conceptuel semble 

dominer, nous dégageons trois constellations conceptuelles : situationniste, causaliste et 

naturaliste. Nous montrons également que plusieurs objets de recherche coexistent : les 

difficultés physiques, psycho-physiques, décisionnelles, ordinaires et didactiques. 

 

Mots clés : concept de difficulté, difficulté des enseignants, objet de recherche, recherche en 

éducation, travail enseignant  

 

Abstract: This article offers a conceptual analysis of the difficulty in the teacher’s work, in 

order to lay the foundations of what is considered a research topic of plural objects. In a 

pragmatic perspective, we do not define the difficulty beforehand but rather through scientific 

texts. To do this, we analyze the concepts defined in 50 research papers in three different 

languages (French, English, Spanish): burnout, dilemma, suffering, unexpected obstacles, etc. 

Three conceptual constellations emerge: situationist, causalist and naturalist. In order to make 

the relatively disparate subject matter more intelligible and the conceptual vagueness clear, 

we also show that several areas of research co-exist: physical difficulties, psycho-physical 

difficultuies, decision-making difficulties, ordinary difficulties and didactic difficulties. 

 

Keywords: concept of difficulty, teacher’s difficulty, research areas, educational research, 

teacher’s work 
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Introduction 

Les sciences de l’éducation, discipline inscrite dans la tradition des sciences humaines et 

sociales, ne sauraient échapper aux problèmes épistémologiques transversaux ; à l’encontre 

des préconisations de chasser le sens commun du domaine des sciences de l’homme 

(Bachelard, 1986), celui-ci semble continuer à fournir une partie non négligeable des concepts 

(Fabregas Puig, 2005). 

La démultiplication impressionnante de recherches qui touchent, explicitement ou 

implicitement, la difficulté dans le travail enseignant et les notions/concepts liés (problème, 

conflit, décrochage, obstacle, complexité, stress, burnout, malaise…), nous conduit à adopter 

une certaine vigilance : est-ce que la recherche qui s’intéresse à la difficulté définit 

systématiquement ce qu’elle entend par « difficulté » ? Si oui, à travers quel(s) concept(s) ? 

Ces concepts renvoient-ils au même objet de recherche ou s’agit-il d’objets différents ? Enfin, 

qu’est-ce que ces recherches donnent à voir du métier et de la formation des enseignants ? 

Dans le souci de mieux identifier le thème de recherche « difficulté dans le travail 

enseignant » (celui-ci compris au sens large comme tout événement affectant le travail et/ou 

le sujet enseignant et/ou étant identifié par un tiers comme une difficulté) et d’y repérer les 

éventuels objets de recherche théorique et conceptuellement étayés, nous défendons 

l’hypothèse que la difficulté dans le travail enseignant représente effectivement un thème de 

recherche aux objets pluriels, souvent mal délimités. Afin de développer nos propos, nous 

structurons cet écrit en quatre parties :  

- problématisation par la mise en évidence de la quantité et de la variété des études sur 

la difficulté dans le travail enseignant et par l’explicitation de ce que nous entendons 

par « objet de recherche » ; 

- explicitation des principes et de la méthodologie guidant l’enquête bibliographique 

autour d’un champ sémantique de la difficulté prédéterminé ; 

- présentation des réseaux sémantiques identifiés (nommés « constellations 

conceptuelles ») ; 

- délimitation du thème de recherche « difficulté dans le travail enseignant », à travers 

l’identification des objets de recherche explorés par les travaux scientifiques, la 

caractérisation de la difficulté dans le travail enseignant et les retombées possibles 

pour la formation des enseignants. 

Ainsi, nous espérons contribuer à poser quelques jalons pour rendre plus intelligible un thème 

si vaste aux objets pluriels. 
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1. La difficulté dans le travail enseignant comme thème de recherche : thème et objet(s) 

de recherche 

 

Cette première partie vise à justifier l’importance de réaliser un effort d’intelligibilité autour 

du vaste thème « difficulté dans le travail enseignant ». Dans un premier moment (1.1), nous 

mettons en évidence l’existence d’un grand nombre de notions, pour la plupart non définies, 

qui entourent les études sur la difficulté dans le travail enseignant. Ensuite, dans un second 

temps (1.2), nous introduisons la distinction entre thème et objet de recherche afin de montrer 

l’importance du travail de conceptualisation pour l’effort de systématisation des travaux de 

recherche autour de la difficulté.   

 

1. 1 De la « surabondance » de la difficulté dans les recherches sur le travail 

enseignant 

 

La recherche en éducation est de plus en plus soucieuse d’aborder le travail enseignant au 

plus près du réel, en dessinant un panorama professionnel marqué par la diversification des 

tâches, par les facteurs d’alourdissement de celles-ci et par la porosité de la vie 

professionnelle et personnelle (Tardif & Lessard, 1999). Bien que ce métier puisse être perçu 

comme fortement « codifié » (ibid.), il se caractérise par son opacité (Champy-Remoussenard, 

2005) et par la mise en place de routines incertaines (Barrère, 2002a). Dans une tension entre 

prescriptions, résultats des élèves et conditions de travail, les enseignants se voient confrontés 

à un métier « impossible » (Caglar, 1999), marqué par les difficultés quotidiennes et les défis 

propres à un métier complexe (Maroy, 2006).  

Dans ce contexte d’incertitude qui affecte fortement l’enseignant, on a vu apparaître des 

travaux de recherche qui se sont intéressés aux perceived problems (Veenman, 1984), aux 

teachers’ concerns (Behets, 1990), aux préoccupations (Durand, 1996 ; Huberman, 1989 ; Ria 

& Durand, 2001), ou encore aux stratégies de « survie » des enseignants (Barrère, 2002a ; 

Woods, 1997). D’autres travaux, plus nombreux, se sont centrés sur les conséquences 

négatives des processus de travail chez les enseignants, en abordant la santé et le stress au 

travail (Ayuso, 2006 ; Montgomery & Rupp, 2005 ; Robalino Campos & Körner, 2005), la 

souffrance des enseignants (Blanchard-Laville, 2001) ou encore le burnout (Caballero 

Dominguez et al., 2009 ; Farber, 1991 ; Maslach & Jackson, 1981). 

Indistinctement des notions mobilisées, ces illustrations ne représentent qu’une infime partie 

des recherches portant sur la difficulté dans le travail enseignant ; toutefois, elles rendent 

compte à elles seules d’une grande diversité thématique, théorique et méthodologique. A 
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quelles conditions peut-on considérer qu’il s’agit d’un thème de recherche ? S’agit-il d’un 

objet de recherche commun ou de plusieurs objets indépendants ? 

Avant tout, il semble s’imposer la clarification des idées de « thème » et d’« objet » de 

recherche. 

 

1. 2 Thème et objet(s) de recherche 

Tout d’abord, dans l’objectif de donner lieu à une « conversation » scientifique (Cossette, 

2004), il faut établir un certain nombre de repères qui rendront possible le débat. Ici, il sera 

question d’expliciter ce que l’on entend par « thème de recherche » et par « objet de 

recherche ». 

Sans entrer dans la (trop) complexe tâche de reprendre toutes les nuances liées aux choix et 

aux « croyances » scientifiques (Peirce, 1965) propres à la méthodologie de la recherche en 

sciences humaines et sociales, il est possible de convenir que tout processus de recherche 

empirique possède un certain nombre de phases : problématique, orientations 

épistémologiques/théoriques, hypothèse(s), recueil des données empiriques, analyse et 

validation/invalidation de(s) l’hypothèse(s) ou bien émergence des hypothèses (Beaud, 

2006)1. Au sein de la phase de « problématique », on peut repérer quelques éléments qui 

contribuent à titre différent à la délimitation de la recherche : 

 

La construction de la problématique consiste à traduire une idée de recherche d'abord 

vague (et abstraite) en une question précise (et concrète) à vérifier dans la réalité. C'est 

par un travail de raisonnement logique et rigoureux que le chercheur effectue ce 

rétrécissement progressif du champ de sa recherche (Lamoureux, 1995, p. 110). 

 

Ainsi, deux des éléments qui structurent fortement la problématique sont le « thème de 

recherche » et l’« objet de recherche ». Le premier renvoie à la thématique qui permet de 

situer de manière générale sur quoi porte l’investigation et qui se présente souvent sous la 

forme d’une revue de littérature. Le second, à savoir l’ « objet de recherche », est caractérisé 

avant tout par le fait qu’il est une construction du chercheur (Bachelard, 1986) ; autrement dit, 

il s’agit d’un balisage théorique d’un objet concret (Davallon, 2004)2, une construction qui 

                                                        
1 Evidemment, l’ordre et la fonction de ces phases « génériques » dans l’économie générale de chaque recherche 
dépendra de l’inscription dans un paradigme épistémologique lié au type de démarche mobilisée, à savoir 
déductive, inductive ou abductive (Nunez Moscoso, 2013a) et aux objectifs préétablis (heuristiques, 
transformatifs), parmi d’autres facteurs. 
2 Dans le domaine de la sociolinguistique, on peut même décomposer l’objet de recherche en trois sous-objets 
(Fioux et De Robillard, 1996, p. 183) : l’objet social (le phénomène repéré que l’on souhaite étudier), l’objet 
scientifique (le phénomène tel qu’il est appréhendé par la recherche scientifique) et l’objet d’enquête (le 
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détermine et délimite la région spécifique du phénomène que l’on problématise et qui suppose 

une inscription théorico-conceptuelle qui prépare l’étude empirique. 

Il est alors possible de penser provisoirement que la difficulté dans le travail enseignant peut 

représenter un thème de recherche qui a été investi par un nombre non négligeable d’études. 

Cependant, un travail conceptuel s’impose sur des notions/concepts mobilisés par la recherche 

autour de la difficulté dans le travail enseignant, afin de déterminer l’existence d’un ou 

plusieurs objet(s) de recherche. 

 

2. Principes et méthodologie en vue d’un travail conceptuel 

 

Cette deuxième partie présente les éléments qui nous permettent de systématiser les concepts 

mobilisés par la recherche autour de la difficulté des enseignants. Tout d’abord, nous 

explicitons l’idée de concept, pour justifier la mise en réseau de ceux-ci qui permettra 

d’atteindre les trois objectifs de cet article (2.1). Ensuite, nous décrivons l’ensemble de 

critères méthodologiques qui nous ont permis de retenir les travaux de recherche qui 

représentent notre corpus d’analyse (2.2). 

     

2. 1 La difficulté : un travail conceptuel comme premier jalon 

 

Le défi de donner de l’intelligibilité aux différents travaux scientifiques qui évoquent d’une 

manière ou d’une autre la difficulté dans le travail enseignant, passe par un effort de mettre en 

dialogue des significations contrastées et/ou partagées à un certain degré :  

 

Bien que l’acte de parler présuppose nécessairement l’usage de mots préalablement donnés 

et dotés de leur signification générale, il y a tout de même place pour un processus constant 

de conceptualisation, grâce auquel la vie sémantique de la langue continue de se 

développer (Gadamer, 1976, p. 452). 

 

En ce sens, le projet de conceptualisation de la difficulté doit mettre à contribution les 

diverses visées en jeu, car « un concept sera privé de sens tant qu’il ne se raccorde pas à 

d’autres concepts » (Deleuze & Guattari, 1991, p. 76). L’objectif premier est alors de repérer 

des proximités entre les divers concepts évoqués par les travaux de recherche. Par concept, 

                                                                                                                                                                             
phénomène tel qu’il sera appréhendé par la recherche en question). Pour d’autres auteurs comme Theureau 
(2004), il est préférable de parler d’« objet théorique », construction qui « circonscrit l’ensemble des questions 
qu’une théorie scientifique se propose d’aborder » (ibid., p. 41), en relation étroite avec son programme de 
recherche et ses préoccupations théorico-méthodologiques. 
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nous entendons : a) une construction rationnelle (conceptus) qui exprime et/ou caractérise un 

état des choses, un objet, une situation, un processus et/ou un phénomène ; b) qui peut avoir 

des fonctions de stabilité (intrapersonnelle, interpersonnelle), linguistiques (relations 

sémantiques, synonymes…), métaphysiques (possibilité, nécessité…) et épistémologies 

(critères de catégorisation), parmi d’autres (Rey, 1983) ; c) et qui est d’emblée insérée dans 

un réseau de significations (théoriques, pratiques) référencées où la place du sujet est 

première (Deleuze & Guattari, 1991)3. C’est donc à travers cette « mise en réseau » des 

significations du champ lexical autour de la difficulté que l’on pourra (1) mieux délimiter le 

thème de recherche « difficulté dans le travail enseignant » (2) identifier les éventuels objets 

de recherche et (3) rendre compte de la manière dont est appréhendée par la recherche la 

difficulté dans le travail au sens de ces objets de recherche. 

Cette démarche s’inscrit dans une approche pragmatique de la difficulté, proposant un accès 

par « les choses mêmes » (Husserl, 1982) ; en s’écartant d’une quelconque définition a priori 

de la difficulté, ce travail conceptuel est réalisé à travers les travaux de recherche qui 

problématisent le thème « difficulté » par le biais de concepts explicitement définis. 

 

2. 2. La constitution du corpus de textes sur la difficulté dans le travail enseignant 

 

Tout d’abord, dans un objectif de recherche bibliographique, nous avons retenu un champ 

lexical4 autour de la difficulté dans le travail enseignant, c’est-à-dire autour de tout élément 

« affectant » le travail des enseignants du premier et second degré. Ce champ a été défini en 

trois langues : 

- en français (difficulté, problème, obstacle, dilemme, imprévu, frustration, souffrance, 

épreuve, endurance, complexité, complexe, complication, trouble, empêchement, ennui, 

désagrément et contrariété) ; 

- en espagnol (dificultad, problema, obstáculo, adversidad, dilema, imprevisto, frustración, 

sufrimiento, aguante, resistencia, resilencia, complejidad, complejo, complicación, trastorno, 

disturbio, contrariedad, molestia) ; 

- et en anglais (difficulty, hardship, impediment, problems, obstacle, dilemma, quandary, 

imponderable, incidental, unannounced, frustration, suffering, resistance, endurance, 

complexity, complex, complication, disruption, inconvenience, disturbance).  

                                                        
3 Contrairement à « concept » qui est une construction théoriquement étayée, « notion » renvoie à une idée plus 
intuitive et de sens commun (Rey, 1983). 
4 Des notions/concepts non établies avant la recherche bibliographique ont ensuite émergé des lectures, comme 
celles de décrochage enseignant ou de face-threatening act. 
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Au total, deux cent vingt-six textes ont été retenus selon deux principes complémentaires : le 

premier, subjectif, fondé sur les connaissances des auteurs des travaux scientifiques relatifs au 

champ lexical prédéterminé, a permis d’obtenir cinquante-six textes ; le second, se 

restreignant aux articles parus dans des revues à comité de lecture (sans limiter la date de 

parution), a permis d’obtenir cent soixante-dix textes, sélectionnés à partir d’un ensemble 

d’indexations : Isi web of science, Dialnet, Latindex, Scielo, Cairn, Eric, Jstor, Persée et 

Revues.org.  

Suite à une première phase de lecture exploratoire, quatre-vingt-neuf documents ont été 

rejetés5. Parmi les cent trente-sept textes restants, cinquante portaient une définition plus ou 

moins explicite de la notion mobilisée6. Ce sont ces derniers travaux qui participent de cette 

étude conceptuelle. 

 

3. Des concepts aux « constellations conceptuelles » 

 

Cette section présente le passage de l’identification des concepts à la mise en réseau de ceux-

ci. Dans un premier temps (3.1), nous présentons schématiquement l’ensemble des 

constellations conceptuelles, pour ensuite les présenter en détail comme suit : constellation 

situationniste (3.2), constellation naturaliste (3.3) et constellation causaliste (3.4).  

 

3. 1 Identification des constellations conceptuelles 

 

Nous cherchons à identifier quelques points de repères nous permettant de « lire » les 

concepts pour, ensuite, penser la difficulté dans le travail enseignant comme un réseau de 

significations. Pour cela, nous avons choisi la dénomination de « constellations 

conceptuelles », celles-ci étant entendues comme des ensembles de concepts réunis par 

proximité sémantique, ensembles qui n’imposent pas une quelconque hiérarchie interne, mais 

qui se construisent par des liens de proximité de signification.  

Après analyse des cinquante travaux portant une explicitation du concept mobilisé (vingt-trois 

concepts différents7), nous avons pu identifier un élément clé : la subjectivité (des enseignants 

                                                        
5 Etudes sans lien avec les difficultés des enseignants, concernant les enseignants du supérieur, travaux des 
mêmes auteurs avec les mêmes notions et/ou résultats, difficultés pour les formateurs d’enseignants… 
6 Cela représente un élément à retenir : 50 études sur 137 explicitent le concept mobilisé, soit environ 36 %. 
Nous y reviendrons dans la partie finale consacrée à la synthèse conclusive. 
7  Ces 50 occurrences renvoient à 23 concepts différents : burnout (n=8), incident (n=7), difficulté (n=4), 
imprévu (n=4), stress (n=3), dilemme (n=3), complexité (n=2), obstacle (n=3), malaise (n=2), décrochage, 
problème, conflit, crise, mal-être, souffrance, aliénation, épreuve, violence, face threatening-act, problème de 
voix, dysphonie, usure et impuissance.  
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et/ou du chercheur) dans l’identification de la difficulté 8 . Sur la toile de fond de la 

subjectivité, nous avons déterminé deux axes pour positionner les concepts dans le réseau 

sémantique de la difficulté : l’intensité (force avec laquelle la difficulté semble être 

vécue/observée) et la durabilité (persistance plus ou moins longue de la difficulté). Nous 

dessinons sur ces deux axes trois constellations conceptuelles archétypiques (situationniste, 

causaliste et naturaliste), que nous décrivons selon leur trait dominant et la proximité 

sémantique des termes qu’elles regroupent. 

 
Constellation 
conceptuelle Description Concepts 

Situationniste 

centrée sur la difficulté ponctuelle, ordinaire, 
émergente du contexte quotidien de travail, 
caractérisée par une intensité plutôt faible/moyenne 
et une durabilité principalement courte 

imprévu, incident, face-threatening 
act, problème, épreuve, obstacle, 
dilemme, violence 

Naturaliste centrée sur la difficulté en tant que nature même du 
travail, avec une longue durabilité 

complexité, difficulté (B)9, 
souffrance, aliénation 

Causaliste 
centrée sur les sources et les effets plus immédiats 
pour les acteurs, l’organisation et/ou la situation, à 
intensité moyenne/forte et durabilité moyenne/forte 

difficulté (A), conflit, usure, 
problème voix, dysphonie, stress, 
impuissance, mal-être, malaise, 
crise, décrochage, burnout 

 

Tableau 1 : les concepts constitutifs des trois constellations conceptuelles. 

 

De l’imprévu, ponctuel et peu intense, au burnout, durable et perçu comme très intense, c’est 

une multiplicité de formes de difficulté que met en avant la figure suivante. La distribution 

des concepts tient compte des définitions données par les auteurs (voir annexe 1). 

 

                                                        
8 Par exemple l’imprévu est identifié par l’enseignant pour Benaïoun-Ramirez (2002), identifié par le chercheur 
pour Jean (2008). 
9 Deux sous-concepts de « difficulté » sont repérés ; de type A, plus lié à une approche causaliste qui se centre 
sur les sources et/ou les effets de la difficulté (Cohen-Evron, 2002 ; González Torres, 2003 ; Nunez Moscoso, 
2013b) ; de type B, qui se centre sur la nature du travail comme étant difficile (Lantheaume & Hélou, 2008). 
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Figure 1 : concepts relatifs aux difficultés dans le travail enseignant, classés selon leur intensité et leur durabilité. 

 

Même si chaque concept peut relever de plusieurs approches (situationniste, naturaliste et/ou 

causaliste), il nous semble possible de rattacher chacun à une constellation principale, comme 

détaillée en suivant, sur la base des définitions données explicitement par les auteurs dans les 

textes étudiés. Nous illustrons brièvement les concepts par les travaux scientifiques 

correspondants, dans l’objectif que le lecteur puisse remonter aux sources selon ses propres 

intérêts.  

  

3. 2 La constellation conceptuelle principalement situationniste 

 

Huit concepts ont été identifiés comme présentant une dominante situationniste (cf. figure 1). 

Ces concepts ont une très forte proximité sémantique, notamment « imprévu », « incident », 

« obstacle » et « problème », dont les définitions ne présentent que quelques variations 

minimes. L’imprévu (Benaïoun-Ramirez, 2002, 2013, 2015 ; Bucheton, 2009 ; Huber & 

Chautard, 2001 ; Jean, 2008), au vu de sa faible intensité et durabilité, est à la limite de la 

difficulté. Les concepts d’obstacle (Barrantes Casquero, Casas García, & Luengo González, 

2011) et de problème (Yetik, Akyuz, & Keser, 2012) réfèrent également à l’idée de non 

prévu, tout comme le concept d’incident (Barrère, 2002a, 2002b ; Woods, 1986) ; ce dernier 

est parfois spécifié en lien avec le travail dans la salle de classe, soit d’un point de vue général 

en tant qu’incident critique comme événement qui dérange la création de conditions pour 

l’apprentissage (Nail Kröyer, Gajardo Aguayo, & Muñoz Reyes, 2012), soit d’un point de vue 
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plus précis sur des aspects comme la gestion de classe sous la dénomination d’incident 

critique organisationnel (Vandercleyen, Boudreau, Carlier, & Delens, 2014) ou en lien avec 

les contenus d’enseignement (Rogalski, 2003). Les spécificités didactiques sont également 

prises en compte dans les concepts d’incident didactique (Aldon, 2014) et d’incident 

critique didactique (Loquet, Garnier, & Amade-Escot, 2002), relatif aux difficultés 

d’élaboration de savoirs et savoir-faire chez les élèves. Il en est de même des obstacles 

didactiques définis par Brousseau (1998), qui peuvent avoir pour origine l’élève, le projet 

didactique ou le savoir lui-même, et peuvent être perçus ou non par les enseignants. Enfin, au 

sens de Jiménez Pérez et Wamba Aguado (2003), l’obstacle didactique réfère aux 

conceptions didactiques des enseignants qui font obstacle à un enseignement efficace. 

D’autres concepts relèvent du situationnisme dans la mesure où ils évoquent une réalité 

naissant dans un contexte et un moment précis : le face-threatening act (Vinatier, 2013), qui 

réfère à un acte de langage d’un élève et à sa mise en danger du narcissisme ou du territoire 

de l’enseignant ; l’épreuve (Jourdan & Brossais, 2010), moment où le sujet vérifie et fonde sa 

qualité dans le travail ; le dilemme (Berlack & Berlack, 1981 ; Ria, Saury, Sève, & Durand, 

2001 ; Wanlin, 2010 ; Wanlin & Crahay, 2009), mettant en relation les contraintes du réel et 

les ressources des enseignants vis-à-vis d’une tension intrapsychique qui les perturbe et dont 

l’action envisagée ne viendra pas résoudre la contradiction à la base de la perturbation ; enfin, 

la violence (Debarbieux, 1998, 1999) dont les retentissements sur l’acteur (insatisfaction, 

perturbation…) sont mis en avant. 

En définitive, la constellation situationniste est axée sur la difficulté comme ayant lieu dans 

des contextes bien spécifiques, toujours perçue comme « affectant » le travail (notamment 

l’écologie de la classe) et/ou l’individu, d’une façon ponctuelle, avec une intensité plutôt 

faible et peu durable.  

 

3. 3 La constellation conceptuelle principalement naturaliste 

 

Quatre concepts sont regroupés dans cette constellation : complexité, difficulté (B), 

souffrance et aliénation. 

Le premier concept, celui de complexité chez Perrenoud (1996), répond à une difficulté 

entendue comme étant propre à la nature même du travail enseignant et qui favorise 

l’émergence d’éléments multiples voire antagonistes, très semblable à l’approche par le 

milieu complexe (Cachet, 2009). 
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Malgré des entrées disciplinaires très différentes, la difficulté (B) (Hélou & Lantheaume, 

2012 ; Lantheaume, 2008 ; Lantheaume & Hélou, 2008) et la souffrance (Blanchard-Laville, 

2001, 2013 ; Blanchard-Laville & Nadot, 2000) représentent deux concepts qui soulignent la 

difficulté comme un organisateur archétypique du travail et non comme une excroissance, en 

explicitant des effets différenciés, plutôt sociologiques pour le premier (organisation) et plutôt 

psychologiques pour le second (émotions, sentiments…). Abraham (1982) propose quant à 

elle le concept d’aliénation de l’enseignant par rapport à lui-même, pour mettre en évidence 

la disposition des enseignants à renoncer à une partie de leur identité propre. 

Ainsi, la constellation conceptuelle naturaliste se caractérise par le fait d’appréhender le 

travail enseignant par sa nature difficile, et donc source inépuisable de difficultés pour les 

acteurs.  

 

3. 4 La constellation conceptuelle principalement causaliste  

 

Cette constellation regroupe le nombre le plus important de concepts (n=12, cf. figure 1). Le 

concept de difficulté (A) pointe un événement qui aura pour conséquence l’émergence d’un 

problème identitaire (Cohen-Evron, 2002), qui sera à l’origine d’un déséquilibre ou d’une 

discordance (González Torres, 2003) ou qui sera à la genèse de perturbations dans la 

réalisation de la séance d’enseignement (Nunez Moscoso, 2013b). Les concepts de malaise 

(Esteve & Fracchia, 1988 ; Mukamurera & Balleux, 2013) et de mal-être (Corvalán Bustos, 

2005) renvoient aux mêmes sources de difficulté (individuelles et/ou environnementales), 

avec, dans le cas du premier, un primat sur les effets individuels. 

Dans une tout autre logique, les concepts de problème de voix (Escalona, 2006 ; Nuño Pérez 

& Alves Vicente, 1996) et de dysphonie (Petter, Barros de Oliveira, & Douglas Fischer, 

2006) se centrent sur les effets physiques d’un mauvais emploi et/ou soin de la voix chez les 

enseignants. 

Avec un niveau d’intensité plus accentué, l’usure (Escalona, Sánchez Tovar, & González de 

Medina, 2007) représente un concept également centré sur les effets négatifs (physiologiques, 

cognitifs et/ou comportementaux) à caractère durable. L’impuissance (Laurent & 

Charpentier, 2013), quant à elle, partage les mêmes effets que l’usure telle que décrite par les 

auteurs précédents, mais avec des conséquences moins prégnantes pour l’enseignant en 

termes d’intensité et de durabilité. 

Le concept de stress (Janot-Bergugnat & Rascle, 2008 ; Montgomery & Rupp, 2005 ; 

Schwab, 1995) permet de comprendre comment le déséquilibre perçu entre la situation et les 

ressources des acteurs peut avoir des effets sur la situation elle-même et/ou les émotions. 
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Parallèlement, le burnout (Blase, 1982 ; Caballero Dominguez et al., 2009 ; Cárdenas 

Rodríguez, Méndez Hinojosa, & González Ramírez, 2014 ; Farber, 1991 ; Friedman, 1995; 

Gantiva Díaz, Jaimes Tabares, & Villa Orozco, 2010 ; Llorens, García-Renero, & Salanova, 

2005; Maslach & Jackson, 1981 ; Moriana Elvira & Herruzo Cabrera, 2004 ; Otero López, 

Castro, Villardefrancos Pol, & Santiago Mariño, 2009 ; Schwab, 1995) est lié à l’étude 

d’effets psychophysiques chez les enseignants et aux risques de développer l’une des plus 

intenses formes de conséquence de la difficulté. 

Le concept de crise (Bossard, 2001) est relatif à une rupture chez l’individu qui est à la 

genèse d’un changement. Dans cette même ligne, le décrochage (Karsenti, Collin, & 

Dumouchel, 2013) pointe l’un des effets le plus forts chez l’enseignant de la difficulté 

quotidienne : l’abandon prématuré du travail. 

Enfin, le concept de conflit (Castro et al., 2006) dévoile l’existence d’effets individuels au 

niveau des émotions comme conséquence d’une certaine incompatibilité entre deux éléments 

issus du contexte de travail. 

Ainsi, les concepts identifiés comme appartenant à la constellation conceptuelle causaliste 

s’intéressent à l’étude des effets et/ou des causes de la difficulté, en tissant des liens plus ou 

moins explicites entre ces deux éléments. 

 

4. L’étude de la difficulté dans le travail enseignant : un thème, des objets, des 

perceptions sur le métier, des implications pour la formation 

 

Cette section présente d’abord l’identification d’un thème de recherche autour de la difficulté 

dans le travail enseignant (4.1), pour ensuite circonscrire des objets de recherche plus précis 

qui colonisent ce champ (4.2). Enfin, on dresse d’une part un portrait de la perception et la 

place de la difficulté dans la recherche sur le travail enseignant pour, d’autre part, identifier 

des enjeux pour la formation des enseignants (4.3). 

 

4. 1 Un thème de recherche : la difficulté dans le travail enseignant 

 

Dans le but d’esquisser les premiers jalons du thème de recherche « difficulté dans le travail 

enseignant » (renvoyant à une thématique générale, comme signalé en 1. 2), nous proposons 

de nous centrer sur les aspects communs aux études, à l’aide des constellations conceptuelles 

repérées. Les trois constellations conceptuelles identifiées (situationniste, naturaliste et 

causaliste) regroupent des manières diverses de concevoir la difficulté dans le travail 
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enseignant. À notre avis, ces constellations ne s’opposent pas, mais se complètent en 

représentant des dimensions différentes du même thème de recherche. 

Les traits génériques partagés entre les concepts nous permettent de penser le thème de la 

difficulté comme étant lié à tout élément (action, processus, conditions de l’environnement de 

travail) signifié par l’acteur-même et/ou par un tiers comme étant porteur de déstabilisation 

avec des effets individuels, interindividuels, situationnels et/ou organisationnels à court, 

moyen et/ou long terme. Selon l’intensité, la durabilité pour l’acteur et/ou l’observateur, et sa 

gestion, la difficulté dans le cadre du travail peut être imprévu, incident, obstacle, problème, 

face-threatening act, dilemme, épreuve, violence, ou encore complexité et souffrance, 

problème de voix, dysphonie, impuissance, usure, conflit, crise, stress, malaise, mal-être, 

aliénation, décrochage ou burnout. La difficulté peut être vécue comme une caractéristique du 

métier, une ressource, un défi ou comme inconfortable, pénible, voire insupportable. 

Sur la base de cette visée intégratrice, nous faisons l’hypothèse que l’on peut effectivement 

délimiter un thème de recherche autour de la difficulté mais aussi des objets de recherche 

pluriels, théoriquement et conceptuellement étayés.  

 

4.2 Divers objets de recherche 

 

L’exercice de mise en relation des concepts conclu, il est temps de revenir sur les nuances 

explicitement portées par les travaux de recherche. Ainsi, nous pouvons identifier des objets 

de recherche plus porteurs (autrement dit, plus repérables, plus travaillés) que l’on peut 

considérer comme des « régions » de l’étude de la difficulté dans le travail enseignant : 

- La difficulté physique ; objet construit à partir des concepts comme problème de la voix et 

dysphonie centrés sur la manifestation corporelle de la difficulté, celle-ci génératrice d’autres 

conséquences potentielles sur le travail (arrêts de travail, réalisation de cours malgré ces 

difficultés vocales). Cet objet, d’intensité et de durabilité moyennes, a été étudié avec une 

approche causaliste. 

- La difficulté psycho-physique ; objet abordé par une entrée où l’enseignant est pensé comme 

sujet affecté dans son identité (aliénation, difficulté A) et dans sa stabilité psychologique 

(souffrance, violence, malaise, mal-être, usure, face-threatening act), voire dans sa santé 

psychique (décrochage, épreuve, stress, burnout), ce qui n’exclut pas les effets physiques. Cet 

objet relève de différentes constellations conceptuelles, qui sont d’intensité et de durabilité 

assez importantes. 

- La difficulté décisionnelle ; cet objet est lié à l’enseignant comme étant sollicité par des 

logiques différentes, pour la plupart contradictoires et/ou opposées (dilemme, conflit), 
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renvoyant à une tension dans laquelle l’enseignant peut avoir le sentiment de réduction voire 

d’empêchement de son pouvoir d’action (impuissance). Cet objet se situe dans les 

constellations causaliste et situationniste, qui sont d’intensité et de durabilité assez 

importantes. 

- La difficulté ordinaire ; objet centré sur la difficulté émergente en situation de travail, de 

nature plurielle (élèves, ressources matérielles, etc.) et balisé par les concepts d’imprévu, 

obstacle, problème et incident. Ici, le thème est abordé par l’étude de types de difficulté 

quotidienne, où l’enseignant est vu comme un sujet ayant à gérer ces difficultés. Cet objet, de 

durabilité et d’intensité faible, a été étudié avec une approche situationniste. 

- La difficulté dans la transmission de savoirs ; cet objet est plus spécifique à la didactique, 

c’est-à-dire aux difficultés liées à la transmission de savoirs. Il est abordé à travers des 

concepts comme obstacle didactique, incident didactique et incident critique, toutes renvoyant 

à l’enseignant comme l’un des sujets impliqués dans les processus d’enseignement-

apprentissage. Cet objet, de durabilité et d’intensité faible, a été étudié avec une approche 

situationniste. 

 

4. 3 Au-delà des objets de recherche : perception des difficultés dans le métier, 

pistes pour la formation des enseignants 

 

Nous situant dans un exercice interprétatif, les objets de recherche repérés peuvent alimenter 

une réflexion sur la perception du métier enseignant par la recherche et sur des pistes pour la 

prise en compte de ces difficultés dans la formation des enseignants. 

En ce qui concerne le premier point, il est possible de synthétiser la perception de la difficulté 

dans le travail enseignant rattachée à chaque objet de recherche de la matière suivante : 

 
Objet de difficulté Constellation plus représentée Perception 

Physique  Causaliste Le métier représente une source potentielle de 
problèmes pour l’enseignant en tant que sujet 
physique, ces problèmes ayant des effets négatifs 
dans certains contextes de travail. 

Psycho-physique Causaliste, naturaliste et 
situationniste 

Le métier, de par sa nature, implique l’émergence 
de difficultés et des effets de ces difficultés qui 
touchent l’enseignant comme sujet sensible et qui 
émergent su travail quotidien. 

Décisionnelle Causaliste et situationniste Le métier impose à l’enseignant des situations qui 
l’interpellent en tant que sujet rationnel, en exigeant 
de lui un jugement professionnel. 

Ordinaire Situationniste Le métier présente à l’enseignant des situations 
professionnelles difficiles dans lesquelles il doit agir 
en tant que sujet de gestion. 

Dans la transmission 
de savoirs  

Situationniste Le métier possède, notamment durant les situations 
d’enseignement, des éléments qui représentent un 
défi pour l’enseignant en tant que sujet de 
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transmission de savoirs. 
 

Tableau 2. Perceptions de la recherche sur la difficulté dans le travail enseignant. 

 

Ainsi, les divers objets qui interrogent la difficulté dans le travail enseignant et les avancées 

en matière de recherche sur ces différentes dimensions nous permettent de décrire le métier 

comme contraignant les enseignants à travailler dans un contexte dans lequel ils sont sollicités 

du point de vue physique, psychophysique, décisionnel, ordinaire et de transmission de 

savoirs. Dans ce cadre, les enseignants vivent le métier dans un couplage entre les 

caractéristiques de la réalité quotidienne et leurs propres endurances face aux situations plus 

au moins éprouvantes. Étant plus ou moins sensibles aux effets négatifs des contextes de 

travail, c’est dans un milieu professionnel caractérisé par les difficultés de tout ordre qu’ils 

doivent apprendre à gérer la surcharge physique et cognitive, à prendre des décisions plus ou 

moins rapidement, à faire face à l’incertitude et aux imprévus et à trouver les meilleurs 

moyens de favoriser les apprentissages chez les élèves. 

 

Deuxièmement, bien que les études recensées n’établissent pas un lien explicite avec la 

formation des enseignants, ces travaux peuvent alimenter quelques principes de formation des 

enseignants, qui pourraient comprendre trois volets pour aborder les difficultés 

professionnelles : 

- Tout d’abord, les concepts situationnistes réfèrent à des difficultés momentanées, liées 

à une situation (incident, imprévu, violence, dilemme...) : ces difficultés peuvent être 

simulées, relatées, provoquées en formation, par exemple lors de séances d'analyses de 

pratiques, de jeux de rôles, de théâtres-forums... Les formés gagnent alors à apprendre 

à prévenir ces situations et à réagir de façon appropriée en cas de difficulté rencontrée. 

-  Ensuite, les difficultés relatives à des concepts causalistes (malaise, dysphonie, 

burnout, impuissance...) sont quant à elles importantes en durée et en intensité. En 

termes de formation d'enseignants, il ne s'agit donc pas de simuler ou de reproduire 

ces difficultés, mais plutôt d'en connaître les causes afin de mieux les éviter, dans une 

visée préventive.  

- Enfin, les difficultés relatives à des concepts naturalistes sont constitutives du travail 

enseignant (complexité, aliénation...) ; en formation, elles peuvent difficilement être 

traitées par des mises en situation ou en tentant de les prévenir. Cependant, une 

approche compréhensive et réflexive du métier devrait aider les enseignants à prendre 

conscience de ces difficultés, dans l'optique de moins les subir. 
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Ces pistes pourraient contribuer à identifier de zones potentielles d’imprévu (Huber & 

Chautard, 2001) ou de difficulté dans un sens plus large, ou bien à outiller quelques stratégies 

de résolution des problèmes dans l’action par la création de scenarii favorisant la réflexivité 

(Dewey, 1967), dans l’objectif final d’accroitre le pouvoir d’agir des enseignants dans les 

situations et les vécus professionnels rencontrés dans le quotidien du travail (Clot, 2008). 

  

Synthèse conclusive 

 

À travers l’exploitation de cinquante études définissant un concept du champ de la difficulté, 

cet article a permis de mettre au jour trois constellations conceptuelles, situées sur deux axes 

que sont l’intensité et la durabilité de la difficulté : les constellations situationniste (exploitant 

les difficultés ponctuelles émergeant du contexte de travail), causaliste (mettant l’accent sur 

les causes des difficultés analysées) et naturaliste (centrée sur la difficulté en tant que nature 

même du travail). 

Sur cette base, il est possible de donner quelques éléments de réponse aux deux premières 

questions formulées dans l’introduction : (1) la recherche sur la difficulté ne définit pas 

systématiquement le concept mobilisé (pour rappel, environ 36 % des cas), phénomène qui 

contribue à entretenir le flou sémantique et à brouiller la spécificité des concepts employés, 

délaissant l’étayage épistémologique et théorico-conceptuel nécessaire à la recherche 

scientifique ; (2) les concepts, quand ils sont définis, peuvent être à la fois regroupés en 

constellations compréhensives et être saisis dans leur diversité et leur spécificité. 

Selon nous, ces éléments permettent de délimiter la difficulté dans le travail enseignant 

comme thème de recherche (l’hypothèse centrale de ce travail), celui-ci représenté par un 

vaste champ qui cible tout élément (action, processus, conditions de l’environnement de 

travail) signifié par l’acteur même et/ou par un tiers comme étant porteur de déstabilisation 

avec des effets individuels, interindividuels, situationnels et/ou organisationnels à court, 

moyen et/ou long terme, et pouvant être vécu de manières très diverses. 

De même, il est possible de répondre au troisième questionnement formulé à la suite des deux 

précédents : certains concepts mobilisés, étant plus porteurs, permettent d’identifier des objets 

de recherche plus spécifiques. Ainsi, les difficultés physiques, psycho-physiques, 

décisionnelles, dans la transmission de savoirs et ordinaires, rendent possible la 

compréhension plus fine des objets spécifiques de la difficulté. En même temps, ces objets 

pluriels soulèvent clairement le fait que l’enseignant, en tant qu’homme-femme au travail 

affecté par un métier pour, avec et par l’homme-femme, est à la fois un sujet physique, 

sensible, rationnel, de transmission et de gestion. Ensuite, le quatrième et dernier 



 17 

questionnement nous mène à identifier que le métier est vécu à travers un couplage entre les 

contextes de travail et l’endurance des enseignants face aux situations professionnelles 

traversées quotidiennement par la difficulté de tout ordre. Un possible réinvestissement des 

travaux de recherche concernant la formation des enseignants face aux difficultés dans le 

travail peut être pensé à travers les constellations repérées : les concepts liés à des difficultés 

situationnistes peuvent être simulées, relatées, provoquées en formation ; ceux repérés comme 

causalistes et situationnistes peuvent être identifiés et décrits afin de les prévenir ; enfin, les 

concepts relevant d’une approche naturalistes peuvent contribuer à nourrir la réflexivité des 

enseignants sur leur métier. 

Enfin, à la lumière des points précédents, nous formulons deux observations. Tout d’abord, 

nous questionnons l’intérêt pour la recherche de rompre avec le cloisonnement disciplinaire ; 

à quelques exceptions près (croisement des approches didactiques et des théories de l’activité 

ou psychanalytiques), le dialogue inter-approches théoriques est limité. Serait-il possible de 

problématiser, par exemple, le burnout comme produit (conséquence des difficultés vécues 

dans le métier) et producteur (générateur) de difficulté ou bien d’étudier l’investissement dans 

le métier en fonction de l’image sociale perçue du métier ? Y aurait-il des limites intrinsèques 

aux sciences de l’éducation, sur le plan épistémologique, qui ralentissent l’émergence de ce 

type de travaux pour favoriser davantage la voie monodisciplinaire ? Ensuite, l’omniprésence 

de la difficulté dans le travail enseignant et ses conséquences nous invite à aller plus loin pour 

interroger sa place, à la fois dans la recherche à visée heuristique et dans la formation des 

enseignants qui la côtoie quotidiennement. Dans cette perspective et en considérant son 

caractère davantage « négatif », au moins dans les études recensées, de nouveaux chantiers 

pourraient être ouverts : la recherche peut-elle saisir positivement la difficulté, en l’étudiant 

comme ressource d’apprentissage et de développement professionnel ? La difficulté peut-elle 

être transformée positivement par l’enseignant pour lui permettre d’augmenter son pouvoir 

d’agir ou de lui faciliter son insertion professionnelle, voire de s’épanouir durablement dans 

son métier ? Dans ce sens, les pistes qui concernent la formation des enseignants formulées 

plus haut ne représentent que les tout premiers jalons d’un chantier assez peu exploité et qui 

mérite tout l’intérêt de la recherche en éducation. 
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