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Formation continue
sensible au milieu

HELMUT BREMER

La participation a la formation continue est depuis
toyjours marquée par une grande disparité sociale.
Afin de comprendre a quoi cela est dii exactement, nous
adoptons dans le présent article la perspective du
«milieu social». Entendu comme groupes de personnes
au mode de vie (habitus) similaire, il permet de mettre
en évidence comment la formation (continue) s’integre
a la culture du quotidien des individus, et comment
s’établissent les «ajustements culturels» (Bourdieu) aux
institutions de formation continue. Cela est illustré

au moyen de deux études empiriques sur les participantes
et participants a des cours d’alphabétisation et sur le
personnel de la formation continue. Comme résultat, on
constate une forte imprégnation spécifique au milieu
de la formation continue, qui appelle au développement
de concepts sensibles a I’habitus et au milieu.
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Dossier: Participation a la formation continue

Les institutions de formation des adultes sont ouvertes a tous — mais
tous n’y vont pas! Ce constat tout simple s’affirme en fait depuis que
la formation des adultes se penche plus ou moins systématiquement
sur la question de savoir a qui s’adressent les offres et qui y participe
effectivement. Le résultat est connu: on n’atteint qu’une partie de la po-
pulation, et qui plus est seulement une fraction sociale donnée (Bremer
2017). Diverses notions se sont établies pour qualifier ce phénomene,
de I’«écart de formation continue» (Schulenberg et al. 1978, p.525) a la
«double sélectivité» (Faulstich 1981, p.61 ss). La formation continue ne
compense pas, la sélectivité est au contraire renforcée par la formation
continue. Les biographies et parcours de formation se déroulent donc
apparemment dans des voies qui suivent les logiques sociales. Les iné-
galités sociales se traduisent par des disparités de la participation a la
formation (cf. Bremer 2016). La formation des adultes, elle non plus, ne
parvient guére a contrer ces tendances.

Si 'on veut développer des «contre-stratégies», cela exige tout
d’abord une compréhension approfondie de ces rapports. La notion de
«milieu social» peut y contribuer. On peut entendre les milieux sociaux
comme des groupes d’individus ayant un mode de vie similaire (cf. Vester
et al. 2001). Les personnes d’un méme milieu se ressemblent quant a
leurs préférences et attitudes par rapport au travail et a la formation, a
la famille et aux amis, aux loisirs ainsi qu’a la participation sociale. Le
regard sur les milieux sociaux met ainsi en lumiere comment les intéréts,
motifs et obstacles relatifs a la formation sont ancrés dans les contextes
de vie, et comment la formation continue est vue subjectivement.

La perspective des milieux sociaux peut étre associée au paradigme
de I'«ajustement culturel» développé par Pierre Bourdieu pour com-
prendre ce qui se passe dans le domaine de la formation (Kramer/Helsper
2010). En simplifiant, on peut dire que la structure de formation institu-
tionnelle ne peut pas étre simplement réduite a la transmission d’objets
d’apprentissage, mais est en méme temps un lieu ou regne une «culture
pédagogique» donnée. Celle-ci se raccorde de maniéres tres diverses a la
pratique quotidienne des milieux sociaux, car différentes expériences
précedent I’acces a une formation institutionnalisée. Puisque I’on y at-
tend implicitement la maitrise d’une culture donnée, ou une affinité avec
celle-ci, cela oblige les apprenants a «s’acculturer». Autrement dit: le
décalage entre la culture du quotidien et la culture institutionnelle exige
une espéce de travail de pontage a effectuer par les apprenants — et qui
pose inversement des défis divers aux institutions de formation continue
et les appelle a développer une «sensibilité au milieu».

Cette perspective va étre quelque peu détaillée ci-apres; nous expo-
sons tout d’abord le probleme de la participation inégale a la formation
continue, puis esquissons le modele de I’«ajustement culturel», et don-
nons enfin un apercu de la recherche sur le milieu dans le domaine de
la formation continue. Avec deux exemples actuels d’études sur la for-
mation continue — sur les participants et participantes a des cours d’al-
phabétisation et sur les personnes travaillant dans la formation des
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adultes — nous proposons un regard sur les réalités de la formation
continue dans une perspective spécifique au milieu, avant de conclure
en présentant des perspectives pour la pratique de la formation.

Participation inégale a la formation continue

Afin de comprendre la participation et la non-participation a la formation
continue, il faut d’abord rappeler que la participation repose encore es-
sentiellement sur le principe du choix volontaire; les adultes rejoignent
une formation s’ils y voient subjectivement une utilité pour leur situation
devie, leur quotidien et leurs intéréts (Grotliischen 2010). Les thémes, les
méthodes, le style pédagogique, les formats, etc. doivent donc présenter
une pertinence élevée pour leur univers de vie. Sinon, une participation
n’aura pas lieu — pour de «bonnes raisons» sur le plan subjectif. Il s’agit
donc toujours de déterminer dans quelle mesure la formation continue
parvient a établir par ses offres un rapport avec ces situations de vie et ces
contextes quotidiens, autrement dit, dans quelle mesure les institutions
de formation continue sont ouvertes aux différentes approches et aux
divers motifs d’apprentissage des destinataires (Bracker/Faulstich 2014).

La formation des adultes est pourtant encore bien loin du but d’une
«formation pour tous» qu’elle s’est fixé elle-méme. Les travaux des
études dites «de référence» I’ont déja déterminé de facon empirique et
approfondie: I’«étude de Hildesheim» (Schulenberg 1957) s’est penchée
sur les attitudes générales envers la formation des adultes, I’«étude de
Gottingen» (Strzelewicz et al. 1966) a distingué divers «types d’idées de
la formation», et I’«étude d’Oldenburg» (Schulenberg et al. 1978) a dé-
gagé des facteurs différenciés de la participation a la formation continue

En résumé, ces travaux montrent ce qui suit: au niveau des attitudes
de la population, I'instruction et la formation continue sont en général
jugées importantes et en majorité évaluées de facon positive. Mais la
concrétisation de cet intérét général sous forme d’une participation a la
formation des adultes a lieu de maniéres trés diverses, et en liaison
étroite avec la situation sociale.

En dépit d’une augmentation générale de la participation a la forma-
tion continue, les différences entre les groupes sociaux persistent fonda-
mentalement jusqu’a nos jours (cf. Bilger/Strauss 2019, p.27-32; OFS 2012).

Participation et non-participation comme conséquence
de «rapports d’ajustement culturel»

Les études précoces mentionnées notamment mettent en évidence que
la non-participation a la formation continue n’est pas assimilable a un
«manque d’intérét» pour la formation ou a une absence de besoins de for-
mation. Elle est liée du coté des destinataires a leur capacité de s’exprimer
(par exemple de se faire entendre publiquement par diverses voies sur des
theémes relatifs a la formation (continue), mais aussi de communiquer leurs
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désirs dans les cours), et du c6té des institutions de formation a ’aptitude
a saisir et connaitre les intéréts de formation et les obstacles a la partici-
pation. Le constat selon lequel la «principale déterminante sociale pour le
comportement de formation» est constitué par les «<antécédents de forma-
tion d’une personne» (Rosenbladt et al. 2008, p.152) permet de conclure
a une «disposition» a la formation et a I’'apprentissage apparemment dé-
veloppée tres tot — des 1’école — «qui se manifeste dans diverses formes du
comportement et de I’attitude envers I’apprentissage» (ibid., p. 154).

On peut établir ici le lien avec le paradigme de I’«ajustement culturel».
Selon ce paradigme, I'individu acquiert dans son milieu d’origine un ha-
bitus donné (Bourdieu 1987) qui présente ou non, selon la devise «match
a domicile» ou «match a I’extérieur», une affinité a la formation institu-
tionnelle (Wittpoth 2013, p.43). Les «rapports d’ajustement» spécifiques
au milieu entre les enseignants et les apprenants ainsi que les cultures
d’institution, structures pédagogiques et stratégies d’approche associées
facilitent ou entravent I’acces pour des destinataires donnés. A I'inverse,
les milieux privilégiés se sont quasiment approprié les institutions de
formation (continue) et y apposent leur empreinte. Notamment pour les
milieux peu familiarisés avec la formation, la formation initiale et conti-
nue institutionnelle apparait alors souvent comme un «univers étranger»
auquel ils n’ont pas le sentiment d’appartenir, et dans lequel ils ont du
mal a s’investir avec leur quotidien et leurs problemes. Par rapport aux
difficultés rencontrées par les universités populaires pour attirer des ou-
vriers et ouvrieres de I'industrie (Tietgens 1978, p.165) a parlé dans les
années 1960 d’«entretiens pour initiés» qui semblent «présupposer un
rapport de confiance» dans lequel les ouvriers ne se sentent «pas inclus».

La participation ou la non-participation a la formation continue ne
sont pas des phénomenes naturels ou fatidiques, mais la conséquence de
processus sociaux. Qui n’a pas le «<bon nez» s’exclut lui-méme (selon la
devise «ce n’est pas pour moi»). On peut toutefois également voir cela
comme une réaction a des processus subtils d’exclusion a travers lesquels
chacun doit reconnaitre lui-méme s’il fait partie ou non d’un ensemble.
Mais voici ce qui importe: s’il s’agit de processus sociaux, cela signifie en
méme temps qu’ils peuvent — en principe — étre influencés et modifiés.

Les milieux sociaux dans la recherche sur la formation continue

Les travaux de recherche suivant une approche axée sur le milieu s’ins-
crivent dans la tradition des études mentionnées plus haut, et relevent
de larecherche sur les destinataires, les participants et les groupes cibles.
IIs ont beaucoup contribué, depuis le début des années 1990, a une meil-
leure compréhension de la (non-)participation a la formation continue
(Barz/Tippelt 2004; Bremer 2007; apercu d’ensemble Barz/Tippelt 2018).
En bref, le mode de vie spécifique des milieux supérieurs se manifeste
en reégle générale dans une conception exclusive de la formation. IIs sou-
lignent davantage que d’autres certains aspects tels que le développement
de la personnalité, I'individualité, I’épanouissement personnel, ainsi que
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I’auto-promotion et I’auto-optimisation auxquelles doit contribuer la
formation continue. Ils expriment clairement leurs intéréts et associent
davantage a la formation continue un élargissement des chances. Dans
les milieux plus bas de I’échelle sociale, le rapport avec la formation est
«moins chargé de valeur». La formation n’est plus tellement une fin en
soi, d’autres aspects tels que le statut, les vertus, les questions sociales,
la qualification, I’effort et la nécessité viennent s’ajouter au tableau. De
telles considérations d’utilité se mélangent bien plus a celle d’un élargis-
sement de ’horizon (qui est toujours également en jeu). Notamment pour
les milieux inférieurs, il y a encore toujours des obstacles importants qui
font barrage a la formation initiale et continue.

Comme le montre de maniere tres simplifiée ce tableau, les struc-
tures de motivation et attentes fondamentales different selon le milieu
et exigent donc des stratégies d’approche et d’ouverture spécifiques de
la part des prestataires de formation continue. Notamment pour les
milieux peu familiarisés avec la formation, la formation initiale et conti-
nue institutionnelle apparait souvent comme un «mal nécessaire», un
«effort vain» et une «contrainte». Barz et Tippelt (2004, p. 169) ont appe-

Schéma de base
de la motivation
pour la formation

Principe de base
de la stratégie de
formation

Pratique de
formation et accés
a la formation

MILIEUX Epanouissement Hégémonie Intrinseque
SUPERIEURS personnel et culturelle et .
. o . Assurée
identité sociale
Recherche active
MILIEUX Utilité et désir (Davantage) Elargissement
RESPECTABLES | d’estime d’autonomie/ pragmatique de
de statut social I'horizon
Ambivalence:
contrainte ou
opportunité?
Participation par
le biais de réseaux
sociaux
MILIEUX Nécessité et Eviter I'exclusion La formation

DEFAVORISES
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besoin de rester a
la hauteur

comme charge
Insécurité

Auto-exclusion
(«match
extérieur»)

«Travail de forma-
tion de proximité»

DOSSIER

Tableau 1: Milieux sociaux
- formes de base et straté-
gies de formation

Source: propre présenta-
tion de I'auteur

25



DOSSIER

26

Dossier: Participation a la formation continue

1é dans ce contexte a un «travail de formation de proximité» pour ces
groupes. Un travail plus récent sur ce sujet (Bremer et al. 2015) a montré
comment un tel travail peut étre réalisé.

Exemple 1: Travail d’alphabétisation - participation aux cours
dans le contexte de décalages habitus-milieu

Les milieux sociaux prennent donc comme point de départ la culture
du quotidien des individus et appellent a se familiariser avec la «logique
propre» de leur maniere de vivre et de la facon dont s’y inscrit la formation
continue. Un exemple récent en est fourni par I’étude de Natalie Pape
(2018) dans le domaine de I’alphabétisation des adultes. Elle a examiné
comment la maitrise et I’acquisition du langage écrit sont intégrées dans
le quotidien des participantes et participants. Elle dégage quatre «schémas
de base de la littéracie» (Pape 2018, p. 167 ss), s’alignant sur des manieres
de vivre typiques pour le milieu et générées par ’habitus:

- Littéracie marquée par l’effort et ’ambition : caractérisée par une ré-
férence générale aux conventions et au statut, guidée par la «littéracie
légitime» dans le sens du «langage publiquement reconnu», évitant
de laisser apparaitre et tenant secrete la «tare» supposée («je fais pour
le mieux dans ma situation et je vis avec»).!

- Littéracie ciblée sur I’objet et pragmatique: caractérisée par I'impor-
tance accordée a une vie aussi autonome et autogérée que possible;
en ce qui concerne le langage écrit et son acquisition, I’accent est mis,
plutodt que sur la «présentabilité» axée sur I’extérieur, sur la «simple»
résolution de problemes pratiques du quotidien («Si je ne sais pas, je
pose des questions. Je n’hésite pas.»)

- Littéracie en fonction de I’occasion : caractérisée par I’aspiration cen-
trale d’éviter I’exclusion et la marginalisation, I’emploi du langage
écrit se démarquant nettement de la «littéracie 1égitime», ’acquisition
du langage écrit réagissant plutot de facon sporadique et spontanée
a des événements extérieurs, et le cours pouvant étre per¢cu comme un
lieu social d’expérience communautaire («Je n’ai encore jamais lu un
livre de toute ma vie. Je ne sais méme pas ce que c’est, un livre, hein?»)

- Littéracie prétentieuse et élaborée: caractérisée pour une orientation
ciblant un statut élevé et un «épanouissement personnel» explicite,
I’acquisition de connaissances de lecture et d’écriture étant davantage
imprégnée de motifs élaborés et distinctifs («<Depuis I’enfance, j’ai
beaucoup lu et aimé lire»).

Un constat général important est que la suivie du cours contribue
a rétablir ou a maintenir I’appartenance percue comime menacée a son
propre milieu ou au milieu auquel on aspire. Pape (2018, p.177) parle a
ce propos de «décalages habitus-milieu»; autrement dit, «la pratique du
quotidien visée par I’habitus ne peut pas étre réalisée en raison de la
compétence insuffisante en matiere de langage écrit» et ’'appartenance
au milieu peut en quelque sorte «basculer a tout moment». Du point de
vue de la théorie de I’apprentissage, on peut faire le lien avec le concept
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des «communities of practice» de Laves (1997), qui détermine également
I’appartenance a un groupe comme motif central et porteur pour les
processus d’apprentissage. Avec Holzkamp (1993), on pourrait égale-
ment identifier un probléme opérationnel qui est transposé en pro-
bléeme d’apprentissage, et qu’il s’agit de surmonter par une boucle d’ap-
prentissage (dans le cas précis la suivie du cours d’alphabétisation).
Nous avons mentionné ainsi des mécanismes importants contri-
buant a expliquer la participation aux cours d’alphabétisation — et indi-
rectement a expliquer également la non-participation. Car il apparait en
toute évidence que l'offre spécifique «cours d’alphabétisation» pour
traiter les difficultés en matiére de langage écrit est une option qui de-
vient subjectivement intéressante si elle peut étre reliée aux problemes
opérationnels associés a la maitrise du langage écrit dans la pratique
quotidienne du milieu, ou inversement, si I’offre «cours» présente des
affinités avec celle-ci. Ainsi, Wittpoth (2018, p. 1167) fait remarquer qu’il
faut, a propos de la participation a la formation continue, chercher «a
comprendre pourquoi et comment la formation continue est sélectionnée
(ou pas) parmi les multiples formes possibles pour maitriser les taches de
la vie». Sinon, les destinataires résoudront simplement leurs problemes
opérationnels d’une autre facon, ou pour énoncer les choses de maniere
critique: ils sont contraints de développer pour gérer leur faiblesse en
matiere de langage écrit des stratégies en dehors des offres de formation
continue, parce que la formation continue ne parvient pas a s’adapter
suffisamment a leur situation particuliere de motivation et de vie.

Exemple 2: habitus, milieu et action professionnelle

Dans un deuxiéme apercu empirique, le regard dans la perspective du
milieu social est tourné vers les personnes travaillant dans la formation
des adultes et leurs parcours biographiques. Lhypotheése de départ est que
le développement du professionnalisme et de I’action pédagogique pro-
fessionnelle est 1ié a I’habitus découlant du parcours de vie et du milieu
spécifique (Brenner et al. 2020). Par conséquent, les personnes travaillant
dans ce domaine peuvent poser des accents divers dans leur métier et
s’appuyer dans leur action pédagogique sur des principes divers, plus ou
moins ajustés aux structures institutionnelles, mais aussi aux disposi-
tions des destinataires et des participants. Ce dernier aspect notamment
peut alors jouer un role important pour déterminer qui peut étre atteint
ou non par des offres, des programmes et des pratiques d’enseignement-
apprentissage donnés, et dans quelle mesure des efforts systématiques de
professionnalisation peuvent prendre effet dans ce contexte.

A ce propos, nous avons pu faire ressortir trois schémas d’action
professionnelle avec accent spécifique au milieu. Leurs caractéristiques
sont les suivantes:

- Le schéma que nous avons appelé «pédagogique égalitaire» met 1’ac-
cent sur la diversité, les possibilités d’agencement et les marges de
manceuvre dans le travail. Il est associ€ a des intentions émancipatrices
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et visant une égalité des chances, qui correspondent souvent a des
expériences personnelles d’ascension sociale et sont sciemment incor-
porées dans le champ d’activité.

- Le schéma que nous avons appelé «pédagogique distinctif» est caracté-

risé par une disposition assez fréquente et perceptible a un stade pré-
coce de lavie aux taches de direction et au travail conceptuel et autonome

- On cherche souvent des champs d’activité «particuliers» (par exemple

des formes spéciales de conseil et de développement du personnel).
En partie, on voit apparaitre ici un souci de la position hiérarchique,
du statut et de la carriere, associé parfois a un regard «d’en haut» sur
les «déficits» des participants et des destinataires.

- Pour le schéma que nous avons appelé «pédagogique administratif»,

on constate souvent une affinité pour les champs d’activité mettant
I’accent sur I’ordre et la structure, ou une insistance particuliere sur
de telles activités d’organisation. L’élément de la diversité et du travail
autonome que I’on trouve dans les deux autres schémas passe ici plutot
al’arriere-plan, au profit des cycles de travail ordonnés, du statut et de
la sécurité.
Ces constats confirment ’hypothese d’'un habitus professionnel qui
réagit aux exigences du métier sans toutefois s’étre débarrassé de son
origine biographique et spécifique au milieu, et qui apporte en quelque
sorte «sa contribution» aux rapports d’ajustement culturel dans lesquels
s’inscrit la formation continue.

Perspectives pour le travail de formation

Ces exemples montrent comment la réalité de la formation continue
peut étre vue et comprise dans 1’optique du milieu social. Citons pour
conclure trois domaines dans lesquels cela revét actuellement une im-
portance particuliere.

Recrutement de participants

Tout d’abord, cela ouvre d’'une facon générale des perspectives pour
le recrutement de participantes et participants, et pour les processus
macrodidactiques et microdidactiques qui s’y associent au sein des insti-
tutions de formation. La recherche sur le milieu a fourni a ce propos des
indications importantes et empiriquement fondées (Barz/Tippelt 2004),
et montré ce que peuvent faire les organisations de formation continue
et leur personnel pour mieux adapter la planification des programmes
et les canaux de promotion et d’approche aux styles de communication
et aux problemes de différents milieux sociaux (cf. Fleige et al. 2018,
p-123 ss). Cela est parfois qualifié de «marketing de milieu» (Tippelt et
al. 2008), sachant toutefois que les processus ne doivent pas seulement
étre compris comme des symptdémes superficiels. Les schémas du mi-
lieu et de I’habitus se sont souvent «enracinés» profondément dans les
institutions et doivent faire I’objet d’une réflexion minutieuse, qui peut
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déboucher «sur de véritables déclics» «lorsque les planificateurs et les
enseignants s’expliquent mieux ensuite le succes ou non de I’approche
de groupes de destinataires donnés» (Fleige et al. 2018, p.125).

Structures du «va» et «travail de formation de proximité»

Un deuxieme domaine pour lequel cette réalisation du lien de la for-
mation continue avec le milieu est importante est actuellement la re-
cherche de possibilités d’atteindre des groupes cibles encore peu pré-
sents. On a vu se développer ici des approches qui saisissent les intéréts
et les situations de vie et préconisent parfois en force des stratégies de
«travail de formation de proximité» (Bremer et al. 2015). Un aspect im-
portant a cet égard est que les formes traditionnelles de planification
des offres et des programmes, des voies d’approche et de I’agencement
des cours (structures du «viens») sont remises en question et complétées
par des stratégies consistant a aller activement a la rencontre des desti-
nataires (structures du «vav), plus alignées sur les circonstances locales
et leurs univers de vie.

Concernant les rapports mentionnés d’ajustement culturel, on peut
parler ici d’'une «double distance»: non seulement les individus sont a
distance de la formation continue institutionnalisée, mais la formation
continue institutionnelle de son coté se situe également a une distance
sociale et culturelle de ces destinataires et ne réussit que mal ou pas du
tout a établir des acces porteurs a ces derniers. Les institutions de for-
mation qui s’engagent dans cette voie se fondent implicitement sur
I’'idée que leur pratique de formation actuelle agit comme une barriere
(inintentionnelle) a la participation de certains groupes cibles en fonc-
tion de leur milieu, et doit étre remise en question et modifiée. Les offres
et les formats sont développés en impliquant des personnes clés, en ré-
seautage étroit avec les acteurs de I’espace social et avec I’établissement
de nouveaux lieux et formats d’apprentissage (Mania 2018). Il convient
de mentionner également les programmes actuels d’encouragement du
Ministere allemand de la formation et de la recherche dans le cadre de
la «décennie de I’alphabétisation» en Allemagne, qui visent le dévelop-
pement de stratégies «inscrites dans ’'univers de vie» pour gagner des
participantes et participants dans le domaine de I’alphabétisation et de
la formation élémentaire.? En effet, au niveau de la politique de la for-
mation, il n’est pas prévu (jusqu’a présent) que la formation des adultes
puisse suivre de telles voies; les structures d’encouragement sont agen-
cées d’une autre facon.

Professionnalisation, sensibilité au milieu et a I’habitus

Un troisieme domaine ou le rapport de la formation continue avec le
milieu a son importance reprend I’idée de «réfléchir en tant que plani-
ficateur ou enseignant a sa propre appartenance de milieu» (Fleige et al.

2018, p.126) et concerne donc la professionnalisation du personnel au
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sens plus strict du terme. Comme le montre ’exemple empirique, le
parcours biographique et spécifique au milieu conduisant aux champs
d’activité de la formation des adultes — ce qui ameéne a les envisager,
comment on les acquiert et les aménage — suit les attitudes et sché-
mas d’appréciation intériorisés de I’habitus. Ces derniers agissent en
grande partie sans étre réfléchis ou conscients et pénetrent en quelque
sorte «subrepticement» ’action professionnelle. On a ainsi constaté
que beaucoup des personnes interrogées avaient réussi une ascension
sociale par la formation. Précisément a cause de leur propre expérience
d’une ascension associée a beaucoup de discipline et de grands efforts,
souvent a partir d’une situation difficile, elles sont d’une part particu-
lierement sensibles aux injustices et aux désavantages, ce qui se reflete
également dans une intention correspondante de I’action pédagogique.
D’autre part, cela touche a une limite dans la mesure ou la propre
ascension réussie devient un «étalon», de sorte que 1’on attend par
exemple des destinataires et des apprenants en situation défavorisée
un habitus donné favorable a la formation continue, caractérisé par la
motivation, I’autodiscipline et la disposition a I’effort (en «posant» par
exemple, sans aucune remise en question, la lecture dans le domaine
du travail d’alphabétisation, ou I’apprentissage de la langue dans le
domaine du travail d’intégration, comme pratique sociale et émanci-
patrice de grande valeur). Ce schéma d’action implicitement exclusif
n’est pas intentionnel, et les personnes interrogées n’en étaient pour
la plupart pas conscientes.

Ce sont précisément de tels schémas d’action inconscients qui
rendent manifeste la nécessité de remettre systématiquement en ques-
tion ses propres schémas et leur influence sur I’action pédagogique. 11
s’agit en quelque sorte de «points aveugles»; si’on n’y réfléchit pas, les
mécanismes débouchant sur I’inclusion ou I’exclusion continuent a agir
dans I’ombre. Ils font également ressortir ou les processus de profession-
nalisation devraient aborder les problemes. L’acquisition d’une «sensi-
bilité a I’habitus» comme forme spécifique de I’action professionnelle
(cf. Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2014), que I’on peut également qualifier
de réflexivité pédagogique se référant au milieu (cf. Bremer 2009), peut
étre considérée comme une articulation spécifique du principe didac-
tique de I’orientation participants. Cela suppose comme élément essen-
tiel une certaine forme de compréhension, une «espece de sens aigu de
I'interlocuteur» (Lange-Vester/ Teiwes-Kiigler 2014, p.177), qui se rap-
proche beaucoup de la «compréhension» de I’autre dans le sens que lui
donne Bourdieu (1997) comme «compréhension générique et génétique
de ce qu’il est» (ibid., p.786).

Ce travail de réflexion exige du temps et des possibilités, et doit étre
cong¢u comme un processus permanent. Comme ’a formulé Helsper
(2018, p.132) pour la formation des enseignants, il s’agit pour la profes-
sionnalisation de la pratique pédagogique «de rendre accessible a la ré-
flexion les orientations et pratiques ancrées dans ’habitus dans les
processus de formation des enseignants». Pour la formation des adultes
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également, il convient donc de chercher des voies permettant d’intégrer
ce processus a la qualification du personnel.

Dans I'ensemble, la différenciation des participants et des destina-
taires d’une part ainsi que des enseignants d’autre part, soulignée par
la perspective du milieu et concrétisée au moyen des exemples empi-
riques, met en lumiere I’«<imprégnation par le milieu» de la formation
continue. La formation continue doit saisir les différentes situations de
départ spécifiques aux divers milieux et développer un «sens» de ces
aspects, donc comprendre les différentes facons d’aborder 1’objet de
I’apprentissage, en tenir compte et créer des stratégies correspondantes
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