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Comment les pratiques pédagogiques hors les murs interrogent-
elles les protocoles de l'intervention sociale ?

Héléne Le Breton
Guillaume Sabin

Depuis le début des années 1980, des pratiques pédagogiques hors les murs se sont
développées en France sous l'intitulé de pédagogie sociale ; elles prennent la forme
d’interventions qui se déroulent en dehors des lieux institutionnalisés. Précurseurs de cette
pratique, les Groupes de pédagogie et d’animation sociale (GPAS) ceuvrent, dans la région
Bretagne en France et a Varsovie en Pologne, au développement et a la consolidation de cette
forme d’intervention en milieu populaire (Cueff, 2006). D’autres collectifs développent
aujourd’hui des pratiques de pédagogie sociale (N’autre école, 2012). Concretement, au sein du
réseau des GPAS, il s’agit d’'une forme d’intervention sociale hors les murs qui s’adresse aux
enfants et aux adolescents (et, indirectement, a leur famille) dans leurs espaces de vie
guotidiens : larue, les terrains de sport, les halls d'immeubles, les lieux fréquentés par les jeunes
selon les territoires et les saisons (écoles, sorties de collége, terrains de sport, lieux de baignade
ou de péche, places publiques, etc.).

C'est dans ces lieux du quotidien, aussi bien en milieu rural qu’urbain, gu’interviennent les
pédagogues de rue. lIs n’ont pour tout matériel qu’une bonne paire de chaussures, un vétement
de pluie, un sac contenant téléphone portable, petit appareil photo et bouteille d’eau, et surtout
une bonne connaissance des opportunités offertes par le territoire environnant. Le ou la
pédagogue de rue accompagne trois ou quatre enfants ou adolescents vers des destinations
variées, choisies en fonction des opportunités a saisir, qu’il s’agisse d’événements prévus
(festival, visite d’un lieu, animation sur le territoire, etc.) ou qu’il faut saisir sur le moment (une
personne, une activité rencontrée sur le chemin qui n’était pas prévue et dont le petit groupe
souhaite profiter : une éclusiére le long d’un canal, un artiste de rue, un parent en train de
bricoler, etc.). Il s’agit aussi bien de se rendre dans des espaces dédies a I’enfance ou a la
jeunesse (temps ouvert a tous dans des structures de I’animation socioculturelle, de la culture,
du sport, etc.) ou non (bénévolat lors d’un festival, rencontre de professionnels sur leur lieu de
travail, récupération de légumes a la fin d’un marché, etc.). La pédagogie sociale est moins
constituée d’activités que de rencontres, comme en témoignent les nombreux livrets publiés
par le réseau et relatant des actions de longue durée sur la découverte du territoire de vie :
activités maritimes, cuisine de saison, maraichage en milieu urbain, culture et transformation
de la pomme dans un territoire rural, etc. (GPAS, 2010-2017). Par exemple, durant I’action
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Prends soin de ta mer !, qui aboutira a une publication du méme nom, menée sur une année
autour des ressources et du patrimoine maritimes, les enfants rencontrent des océanographes,
des pécheurs, des charpentiers de marine, des goémoniers...

Si c’est a partir d’un territoire de vie que se déploie la pédagogie sociale, les pédagogues de rue
n’ont pas pour vocation de fixer a demeure les enfants et les adolescents accueillis, la pédagogie
sociale pouvant se définir au contraire comme un « art du trajet » pour reprendre une
expression de Paul Virilio (1995, p. 48). En effet, si certaines activités se réalisent sur le lieu
d’habitation (activités dites de proximité), elles ménent trés souvent vers des espaces plus
lointains (activités dites de découverte). Et, pour s’y rendre, la marche a pied, le vélo, les
transports en commun sont systématiquement privilégiés. Une part conséquente du temps de
la pédagogie sociale étant consacrée a se déplacer, les pédagogues en profitent pour discuter
longuement avec le groupe, pour déchiffrer un plan et décider d’un itinéraire, et surtout pour
prendre des nouvelles de I’école, de la famille, des vacances qui viennent de se terminer, etc.
L’art du trajet consiste a ne pas considérer ce dernier comme un simple déplacement : les
découvertes et les rencontres commencent dans le bus, le métro, le tramway, lors des
déplacements a pied.

En Pologne, I'expression « pédagogie sociale » est utilisée des le début du XX® siecle (Radlinska,
2016) et, en France, les intentions de la pédagogie sociale sont explicitement théorisées dans
les années 1970 (Charlot, 1976, p. 193-267) : il s’agit de permettre a I'enfant et a I’adolescent
de fréquenter le maximum d’espaces sociaux, de ne pas dissocier les apprentissages des
situations sociales réelles, c’est-a-dire ne pas chercher a reproduire artificiellement des
situations propices a éduquer, mais travailler in medias res, a partir des contingences offertes
par le contexte alentour. Cette multiplication d’expériences in vivo doit permettre a I'’enfant ou
a I'adolescent de saisir par I’expérience la diversité des mceurs et le caractére arbitraire de leur
distribution (Bourdieu, Passeron, 1970, p. 72). Cette proposition peut paraitre théorique, mais
elle I'est pourtant bien peu dans la pratique : I’enfant comprend vite les usages en vigueur dans
une salle d’opéra ou dans un stade de football, dans les cuisines d’un restaurant gastronomique
ou dans un espace public, etc. Signe de cette volonté de comparer et de comprendre, chaque
visite commence au préalable par une petite discussion : « Et, a votre avis, on se comporte
comment ici ? » L'idée essentielle qu’il faut retenir est le principe d’hétérogénéité sociale et le
fait de I'assumer pédagogiquement : aucun lieu, en pédagogie sociale, n’est infréquentable ;
tout est bon a prendre dans 'univers social pour éduquer. L'adulte peut s’entonner que I'on
puisse emmener un enfant dans un lieu de culture alternative, souvent caricaturé et réduit a la
présence de « punks a chien » ; I’'enfant lui-méme peut étre surpris de se retrouver a récupérer
des légumes a la fin d’un marché pour la cantine d’un festival, et de partager cette pratique avec
des étudiantes désargentées et des marginaux en grande précarité... mais c’est de cet
étonnement que naissent questions, doutes, rencontres nouvelles, découvertes.

Les pratiques de la pédagogie sociale interrogent les formes conventionnelles (ou dominantes)
de lI'intervention sociale et permettent, indirectement, de se questionner sur des manieres de
faire et de penser qui vont de soi et que I'on retrouve aussi bien dans de nombreuses formes
d’intervention sociale, chez les étudiants du travail social comme chez les intervenants qui
assurent leur formation, qu’il s’agisse de la juste distance a maintenir avec son public, de normes
sociales a transmettre ou de la pleine maitrise des projets menés comme signe d’une
professionnalisation confirmée. Pour éclairer ces tendances dominantes et pour spécifier les
singularités de la pédagogie sociale, cet article développe trois de ses caractéristiques
essentielles : la proximité entretenue entre les pédagogues de rue et les enfants, les adolescents
et leur famille et la maniére d’accepter I’échange et la réciprocité ; la pédagogie sociale en tant

que pédagogie décentrée, ne souhaitant pas se rattacher a une norme qui servirait d’axe
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éducatif ; le fait pour I’éducateur d’accepter de ne pas tout maitriser et de sortir (ou d’essayer
de sortir) d’'une logique programmatique.

UNE RECHERCHE-ACTION AVEC
LES GROUPES DE PEDAGOGIE ET D’ANIMATION SOCIALE

Cette contribution? fait suite & deux années de recherche-action avec les pédagogues de rue du
réseau des GPAS en Bretagne. Ce réseau® regroupe aujourd’hui trois associations, situées
respectivement a Brest, a Rennes et dans le territoire rural du Val d’IIIe—Aubigné en llle-et-
Vilaine. Ces trois équipes sont composées de pédagogues de rue dont les coordinatrices,
titulaires de diplémes de I'animation sociale ou du travail social en général, bénéficient de
contrats stables, les autres intervenants relevant de contrats précaires (formations en
alternance, contrats aidés a durée déterminée) ou du volontariat du service civique. La
pédagogie sociale se situe aux frontiéres de I’animation socioculturelle et du travail de rue, sans
que les pédagogues ne se positionnent précisément dans I'un ou l'autre champ. Précisons
également que les GPAS ne sont pas seulement des structures ou I'on pratique la pédagogie
sociale, ce sont également des espaces ol, quotidiennement et collectivement, se pense,
s’invente et se réactualise cette pratique pédagogique : une production réguliére d’articles, de
revues, d’ouvrages en témoignent (revue Pédagogie sociale, 1995-1999 ; Grenel, 2010 ; Helfter,
2012 ; Maziz, 2012), et des réunions d’équipe hebdomadaires, par les échanges de fond, sur les
significations de cette pratique, sur ses singularités qui ne sont pas toujours faciles a assumer,
le confirment.

C’est précisément dans ce cadre que nous avons mené un travail de recherche- action-formation
avec I'’ensemble des équipes des GPAS, travail conjoint qui comporte plusieurs dimensions : une
étude de terrain sous forme d’observation participante (suivi des pédagogues sur plusieurs
semaines, participation aux réunions, aux actions et aux sorties quotidiennes) ; cinq journées de
réflexion réunissant entre 12 et 20 pédagogues de rue autour de thématiques problématisées
(le hors-les-murs, le rapport au temps, a I’éducation populaire, aux marges, etc.) ; deux
séminaires de deux jours, réunissant entre 20 et 25 pédagogues, sur les forces et les faiblesses
de leurs pratiques, et les possibilités de renforcer des pistes en latence. Ces échanges ont
évidemment été enregistrés et compilés, et la réflexion générale a avancé en fonction de ces
allers-retours entre temps d’observation, de formation et d’échanges. Il s’agit d’'une forme de
compagnonnage entre chercheurs et praticiens s’appuyant sur une volonté commune de penser
et d’interroger les pratiques de terrain a I'aide d’outils variés facilitant I’élaboration et la
discussion de concepts et d’idées.

Ce travail de réflexion a pour objectif de permettre a chacun de mieux se situer, de renforcer
ses pratiques par I’échange (dimension action) et de diffuser ces réflexions en cours (dimension
recherche). Dans cette optique, nous nous sommes davantage intéressés a ce qui dévie qu’aux
pratiques plus communément admises, nous inscrivant dans une certaine tradition pédagogique
: « Les méthodes statistiques [...] ont I'inconvénient de renseigner plus sur ce qui est que sur ce
qui peut, actuellement, étre. Si I'on se place dans une perspective de changement, I'analyse des
cas marginaux, des anomalies, des formations embryonnaires, des exceptions rejetées par les

1 Une premiére version de ce travail a été présentée au colloque « L’animation contre le travail social et I'intervention
sociale ? Quelles recompositions des légitimités professionnelles ? », Université Paris-Est Créteil, 12-13 octobre 2017.
2 Le premier GPAS a été fondé a Brest au début des années 1980, a I'initiative de militants associatifs et d’étudiants
intéressés par les questions pédagogiques et interpellés par la sortie récente du livre de Bernard Charlot, La
mystification pédagogique, ouvrage qui, dans le dernier chapitre, appelle a la création d’'une pédagogie sociale.
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statisticiens comme non significatives peuvent avoir, selon nous, un intérét scientifique »
(Vasquez, Oury, 1974, p. 101). Ce travail en commun est guidé par la volonté de renforcer des
pratiques par une réflexion permettant d’assumer des voies peu fréquentées et d’orienter les
choix dans un contexte incertain (Hameline, Piveteau, 1981, p. 6). Afin de partager avec les
pédagogues de rue les questions qui traversent les pratiques de pédagogie sociale, nous nous
sommes appuyés sur les pédagogues qui servent explicitement de référence a la pédagogie
sociale, principalement Janusz Korczak (1919- 1920), Célestin Freinet (1944) et Paulo Freire
(1963), ainsi que sur les travaux contemporains menés a partir des pratiques de la pédagogie
sociale, aussi bien ceux émanant du réseau des GPAS que de I'association Intermédes Robinson
qui intervient dans la banlieue sud de Paris (Ott, 2009 et 2011a ; Dababi et al., 2012).

LA PROXIMITE ENTRETENUE ENTRE LES PEDAGOGUES DE RUE
ET LES ENFANTS, LES ADOLESCENTS ET LEURS FAMILLES

A Rennes, dans le cadre d’une action autour de I’alimentation qui servira de fil directeur a notre
propos, des petits groupes de deux a quatre enfants accompagnés d’une pédagogue se rendent
a de multiples reprises dans diverses cuisines de la ville pour collecter et tester avec des chefs
des recettes réalisées a partir de produits locaux et de saison. Cette action les méne également
chez des maraichers, sur les marchés de la ville, dans les cuisines centrales ou celles de
restaurants gastronomiques, de restaurants associatifs, ou encore chez des amateurs
passionnés et heureux d’ouvrir leurs portes. Une fois les enquétes menées a I'extérieur de leur
territoire de vie, les enfants reviennent a leur domicile et avec leurs parents et la pédagogue
testent les recettes dans leur cuisine. La configuration du lieu differe évidemment des cuisines
professionnelles, c’est ainsi que tout le monde se retrouve a genoux autour de la table basse du
salon pour préparer par exemple une recette de poisson. Ces repas servent de prétexte pour
inviter des copains et des copines afin qu’ils donnent leur avis sur le plat et partager tout
simplement un repas convivial, tous installés sur le tapis du salon.

Cette proximité peut paraitre surprenante dans le champ du travail social et plus largement de
I'intervention sociale (Aballéa, 2000), y compris éducative, mais elle fait pourtant partie du
guotidien de la pédagogie sociale : en agissant hors les murs, les pédagogues croisent les uns et
les autres quotidiennement a la sortie de I’école, a la boulangerie, dans les halls d'immeuble et
les ascenseurs, rendant le territoire familier. Et, n'ayant pas de locaux d’activités, les
pédagogues sont ainsi régulierement invités a fréquenter les domiciles des familles, les
médiathéques et autres lieux publics de proximité. Cette fréquentation quotidienne crée une
familiarité territoriale mais également, et surtout, sociale. Ainsi, un parent croisé chaque jour a
la sortie de I’école et qui ne souhaitait pas jusqu’alors que son enfant participe aux activités du
GPAS aborde la pédagogue pour lui dire qu’elle a entendu parler de la collecte de recettes et
gu’elle en a une qu’elle pourrait partager. Elle demande dans la foulée si la pédagogue souhaite
venir chez elle une fois son enfant déposé a I’école. Saisir I'invitation lancée par la mére a permis
de faire naitre une nouvelle relation : dés la semaine suivante la pédagogue est étonnée d’étre
tutoyée et de se voir confier des réalités familiales qu’elle ne soupgonnait pas. Le fait que les
familles soient habituées a voir les pédagogues accompagnés de quelques enfants dans I’espace
public facilite et accéléere ces relations de familiarité.

La proximité entretenue entre les pédagogues et les familles conduit régulierement a des
conversations intimes, qui permettent de mieux saisir ce qui se joue dans telle ou telle situation,
de comprendre le comportement changeant d’un enfant, pourquoi il assiste moins souvent aux
visites et rencontres proposées, par exemple. Si travailler hors les murs conduit a cette
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proximité, celle-ci est aussi une condition pour développer une pédagogie sociale qui ne fixe pas
a demeure mais ouvre a lI'inconnu, qui confronte a I'altérité, fait découvrir I'inédit : connaitre la
réalité des situations matérielles et sensibles, heureuses ou non, des enfants et de leur famille
témoigne d’une confiance nouée entre les parties et place les pédagogues a l'intersection de
I’'univers social, familial et scolaire. C’est bien cette confiance nouée, aussi bien avec les enfants
et les adolescents qu’avec leurs parents, qui permet de proposer des destinations inconnues et
des rencontres inédites ; c’est aussi cette connaissance des réalités quotidiennes qui permet de
proposer des actions qui ne reposent pas sur des représentations faussées ou sur des préjuges
(sociaux, culturels, de classe, etc.). Les exemples sont nombreux ou le chercheur est surpris de
latournure des évenements, il ne comprend pas par exemple pourquoi telle activité s’est limitée
aux frontieres du quartier alors que I'habitude est au déplacement en transport en commun, et
le pédagogue d’expliquer qu’une des familles n’est pas en mesure, en ce moment, de payer une
carte du bus a son enfant...

Si la nécessité de cette proximité a I'air évidente, sa mise en ceuvre n’a pour- tant rien de facile.
Cette forte intention pédagogique d’aller vers l'autre, de toujours créer des espaces
d’interaction demande d’étre sans cesse provoquée et questionnée. « L'aller vers » ne
s’improvise pas (Graven et al., 2008, p. 22-38) : ainsi, aller a la rencontre des jeunes sous le
porche d’une église en milieu rural ou dans le hall d’un immeuble, dans un quartier médiatisé
pour ses faits divers, demande une volonté (et un enthousiasme) a toute épreuve, ou presque,
et s’accompagne parfois de réticences. En effet, accepter d’aller vers I'imprévisible de Ia
rencontre, de ne pas maitriser les premiers échanges n’est pas simple, mais c’est pourtant une
des conditions pour construire cette familiarité nécessaire. Celle-ci va de pair avec la
découverte. Le quotidien de la pédagogie sociale est constitué d’allers-retours incessants entre
le territoire habituel des enfants et de leur famille, le quartier, les domiciles, les lieux publics de
proximité et la découverte de I'inconnu, du méconnu ou du peu connu, lorsque I'on va a la
rencontre de personnes et de lieux nouveaux avec des maniéres de fonctionner que les enfants
et les pédagogues ne maitrisent pas forcément (ceux-ci se retrouvant régulierement dans des
lieux ol ils ne sont jamais allés). Cette proximité et cette familiarité permettent deux avancées
pédagogiques : ne pas se séparer des maniéres de vivre et de penser des enfants et de leur
famille (éviter la rupture d’habitus et conséquemment la violence symbolique propre aux
institutions éducatives qui ne réfléchissent pas aux effets de seuils, par ignorance ou volonté
plus ou moins assumée) et créer suffisamment de confiance chez chacun pour s’aventurer sur
des chemins peu fréquentés (condition sine qua non de la production d’une plus-value éducative
- il faut de I’étranger, de la nouveauté, de Ialtérité pour produire de I’éducation).

ACCEPTER L’ECHANGE ET LA RECIPROCITE

La proximité entretenue se fait dans I’espace, mais également dans le temps : la pédagogie
sociale cherche a créer une continuité dans les relations qu’elle tisse avec toutes les personnes
fréquentées. Dans le cadre du projet autour de |'alimentation, la fin d’année est I'occasion
d’aller souhaiter a I'improviste, avec les enfants, de bonnes fétes aux restaurateurs qui leur
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avaient ouvert leur porte, et de les inviter a un repas dans le quartier. Le pédagogue joue ici le
réle de créateur d’échanges. Ainsi, I’enfant, la famille et le restaurateur seront tour a tour celui
qui accueille et celui qui est accueilli. Donner, rendre et recevoir constitue ici une maniere de
nouer des liens, de provoquer des découvertes et de faire bouger les représentations des uns et
des autres.

Mettre en ceuvre cette familiarité n’a rien d’évident, 'assumer théoriquement ne I'est pas
moins : les formes canonisées d’intervention sociale prénent la « juste » distance, et le sésame
du travailleur social semble étre I'empathie, sorte de position raisonnable sans froideur
excessive qui consiste a se mettre a la place de I'autre, a essayer de comprendre ce qu’il ressent
sans pour autant partager ses émotions et les situations qui les font naitre. Quitter cette zone
de juste distance professionnelle, comme I’expérimentent quotidiennement les pédagogues de
rue, les confronte a I’enseignement des manuels du travail social (et a celles et ceux qui en font
usage) qui pointent les risques d’une trop grande proximité par le biais d’un raisonnement
souvent tautologique affirmant que le professionnel doit user de la bonne distance et que sortir
de cette zone vous fait glisser hors de la relation professionnelle. Et si la proximité était au
contraire une nécessité, le passage obligé d’une intervention éducative faisant le constat que
les frontiéres et les distances convenues sont dangereuses pour I’action pédagogique ?

Les acteurs de |la pédagogie sociale pensent que la mise a distance que I’on peut trouver aussi
bien dans la logique éducative développée entre les murs que dans celle du travail social est une
sorte de cercle vicieux qui, partant de I'ignorance, génere de la méfiance, renforce les préjugés
et consolide I'éloignement, et donc a nouveau les malentendus, les incompréhensions. Ne faut-
il pas alors penser en termes de proximité plutot que de distance (Ott, 2011b) ? Les pédagogues
des groupes de pédagogie et d’animation sociale répondent par une pratique souvent résumée
par la phrase « nous sommes comme des voisins », mais aussi en affirmant étre engagés dans
les situations qu’ils traversent. Et I'on comprend tout I'intérét de cette pratique qui fait le pari
de la recherche de l'interconnaissance plutét que de l'ignorance maintenue, puisque cette
fréquentation et cette connaissance des personnes, de leur lieu de vie, de leur vie, est
indispensable au déploiement de la pédagogie sociale. La distance raisonnée attendue de
I'intervenant social, quant a elle, pose d’emblée une relation asymétrique entre le professionnel
et le bénéficiaire, I'usager ou le public, relation dans laquelle le professionnel peut garder sa
crédibilité, mais ol I'usager est trés souvent placé dans I'impossibilité de rendre (I'invitation, le
service), d’échanger. Pourtant, des formes d’intervention sociale et éducative ont permis de
montrer tout I'intérét de la réciprocité, de la reconnaissance et les limites inhérentes a leur
refus, particulierement en milieu populaire (Freire, 2001, p. 55 et 71-77 ; Defraigne Tardieu,
2012, p. 258-283).

La recherche de réciprocité souhaitée en pédagogie sociale est perceptible dans les « coups de
main » que les enfants et les adolescents donnent lors d’un festival en étant bénévoles, ou chez
un maraicher en ramassant des pommes de terre, ainsi que dans les relations quotidiennes
créées avec les familles. Un exemple parmi bien d’autres : Najaria fait part a Pauline, pédagogue
a Rennes, de I'achat par sa famille d’un nouvel ordinateur, et du fait que personne n’est a I'aise
avec son utilisation. Pauline se propose de passer le lendemain, en précisant qu’elle n’est pas
une experte, mais qu’elle veut bien regarder avec eux. Aprés une heure d’échange, Pauline se
voit offrir des ceufs qu’elle partagera avec ses collégues le midi. Les relations qui se tissent sont
davantage de I'ordre de la sympathie, elles permettent de se laisser toucher par des situations,
des événements de la vie ordinaire, de laisser une place conséquente a la réciprocité, alors
gu’une dette sans retour construit souvent une relation asymétrique et une mésestime de soi
pour celles et ceux qui ne peuvent pas donner en échange. Rien d’étonnant a ce que les
pédagogues Janusz Korczak, Célestin Freinet et Paulo Freire soient mobilisés comme références
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dans la naissance de la pédagogie sociale, chacun d’eux ayant développé une pédagogie de la
proximité, de la réciprocité et de I'amitié.

Bien qu’ils pratiquent la réciprocité au quotidien, les pédagogues ne sont pourtant pas a I'abri
des questionnements qui traversent les pratiques dominantes de l'intervention sociale et qui les
poussent a s’interroger sur cette proximité et sur la confusion qu’elle engendrerait entre
professionnels et non-professionnels, entre intervenants et public. Ces questionnements sont
utiles car la proximité a ses limites (Fustier, 2012 et 1996), et ils témoignent aussi d’une certaine
doxa du travail social sur la juste distance, semblant ignorer les enjeux de la triple obligation de
donner, rendre et recevoir aussi bien comme mécanisme permettant de construire du lien social
(sans présumer de sa nature) que comme maniere de se construire individuellement par la
reconnaissance de I'autre comme sujet (Mauss, 1923-1924 ; Godbout, 1992).

UNE PRATIQUE PEDAGOGIQUE DECENTREE

Durant cette action autour de I’alimentation menée plusieurs mois durant, la volonté de sortir
d’un certain axe éducatif s’exprime dans la multitude des lieux fréquentés et des personnes
rencontrées. Chaque saison, une vingtaine de rencontres ont lieu entre de petits groupes
d’enfants et des restaurateurs ou des maraichers. Les lieux fréquentés sont par exemple une
sandwicherie bio, un petit restaurant italien, une cantine de festival, un restaurant
gastronomique, I'appartement d’une passionnée de cuisine (amie d’une pédagogue) ou celui
d’une personne retraitée rencontrée par hasard et qui a compilé ses recettes grace a un logiciel
créé par son fils. Les enfants découvrent ces différents lieux au méme titre que les pédagogues
qui parfois cuisinent trés peu et ne fréquentent habituellement pas ces lieux. Afin de valoriser
I’ensemble de ces rencontres et de ces expériences vécues par les enfants et leurs familles, les
pédagogues proposent la réalisation d’un livre de recettes de produits locaux et de saison. Des
discussions ont lieu entre les familles et les pédagogues sur le choix des recettes a retenir pour
I’ouvrage, et certains critéres de sélection propres aux réalités des familles sont apparus : colt
du plat, facilité ou non a se procurer les ingrédients, temps de préparation ou nombre
d’ustensiles nécessaires. Autant d’éléments importants pour reproduire la recette par la suite.
Ainsi, certains chefs ou lieux prestigieux découverts par les enfants ne figurent pas dans le livre,
car l'intention n’était pas de valoriser une norme sociale légitimée, mais au contraire des
expériences vécues qui soient réappropriables.

Toujours dans cette idée de se départir d’un axe, d’une norme éducative, la pédagogie sociale
permet de fréquenter des lieux et a des horaires peu ou pas conventionnels : une rencontre tres
tot le matin avec un boulanger, des activités de proximité proposées dans le quartier aprés 20
heures I'été parce que les pédagogues constatent simplement qu’il y a des enfants dehors, y
compris tardivement. Ces maniéres de faire situent souvent, aux yeux des autres professionnels,
I'intervention des pédagogues en périphérie du travail social. Le fait de ne pas répéter des
normes sociales considérées comme évidentes permet pourtant d’interroger les conformismes
: comme le signale une pédagogue, ne pas occuper I'espace public aprés 20 heures, c’est
finalement considérer que regarder la télévision le soir dans un cercle privé et familial est la
norme a suivre.

Nous I'avons dit, I'une des intentions de la pédagogie sociale est que I’enfant ou I’'adolescent
saisisse grace a I'expérience la diversité des mceurs et le caractere arbitraire de leur distribution.
Pour cela, ce que nous appelons « I'idéal de variété » de la pédagogie sociale est un horizon a
maintenir en toute circonstance. Le pédagogue, apreés telle ou telle activité, ne demande pas a
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I'enfant s’il a apprécié cette derniere, mais comment il s’est senti, ce qu’il a retenu, maniére
pour le pédagogue de laisser la place a I'altérité et a 'imprévu, a la déception aussi parfois ! Ces
expériences répétées de fréquentation de lieux et de personnes divers participent a la
découverte de I'hétérogénéité sociale — et au plaisir qu’elle suscite. Cette intention est atteinte
a certaines conditions : assumer les contingences, le non-prévu ; ne pas se laisser absorber par
le conformisme pédagogique qui « sépare le bon grain de l'ivraie » (dans le domaine de
I’éducation, traditionnellement, il est des lieux et des personnes a fréquenter, et d’autres
infréquentables) ; donner une place éducative centrale aux personnes approchées (parents,
hoétes, inconnus rencontrés sur le chemin).

Autre signe d’une pédagogie désaxée, les pédagogues de rue tentent de sortir du réle pivot qui
revient le plus souvent a I'animateur socioculturel ou au travailleur social (conséquence d’une
professionnalisation qui place les uns et les autres en position de savoir, de maitrise, de
connaissance, et qui fait agir en fonction de ces représentations). Ainsi, les pédagogues de rue
s’adaptent la ou habituellement on attend du professionnel gu’il fixe des horaires, donne le
programme et la marche a suivre, indique ce qui est utile et inutile, fréquentable et
infréquentable, digne d’intérét ou pas. Le propos pourra sembler excessif, il n’est pourtant qu’a
penser a certains champs de l'intervention sociale pour comprendre cette maniére bien
spécifique de dessiner des évidences et des conformismes. On en trouve bien des exemples dans
des actions autour du développement durable, de I’alimentation, de la santé, de la parentalité,
etc., ou I'horizon du savoir, les bonnes pratiques sont dessinées a I'avance. Les pédagogues
s’adaptent modestement aux réalités des contextes familiaux (garde partagée, horaires décalés,
pratiques populaires du dehors) et a celles des personnes rencontrées avec les enfants, hotes
d’un jour qui ne font pas le métier d’éducateur. Ainsi, pourquoi insister (car les demandes des
pédagogues peuvent parfois étonner des hotes peu habitués a ce que I'on porte un intérét a
leurs pratiques) pour pousser les portes d’une cuisine qui n’est peut-étre pas tout a fait aux
normes alors qu’il existe des expositions réalisées par des spécialistes de I'alimentation, des
outils, des kits a destination des professionnels du travail social et de I’éducation ? C'est
gu’expérimenter et enquéter ensemble (enfants, familles et pédagogues) permet de ne pas figer
les identités des uns et des autres, de proposer des situations ou les représentations sociales ne
sont plus aussi évidentes et ou le savoir n’a pas vocation a étre produit in vitro.

Sortir d’un axe, d’'une norme qui instaure une hiérarchie, qui distingue le légitime de I'illégitime
est encore une fois une facon de ne pas trier normativement des habitus. C'est aussi une
maniére de ne pas catégoriser, en les dévalorisant, les enfants, les adolescents et leur famille a
qui, du point de vue dominant, il manquera toujours ce petit capital de culture légitime que le
professionnel de I'intervention sociale pense souvent devoir faire acquérir. Cela permet de
demeurer potentiellement au contact de I’hétérogénéité sociale de nos sociétés socialement
divisées, d’assumer le go(t des autres en se décentrant de celui des intervenants sociaux ou des
normes sous-jacentes qui les guident. Les pédagogues de rue aiment a dire que I'objectif qu’ils
proposent est d’« agrandir les espaces vécus » : multiplier les expériences, les liaisons « entre
les choses » entraine une disposition a accueillir la nouveauté, a I’assimiler, a susciter la curiosité
(Dewey 2011, p. 296-297). Si le familier et le déja-connu engendrent I’assoupissement, la
confrontation a la nouveauté est la condition d’une curiosité réitérée (Dewey 2004, p. 290-291),
et se passer d’un axe qui distingue par avance le fréquentable de I'infréquentable, se départir
d’une norme qui limite par essence les possibilités de découverte et d’apprentissage permet
d’élargir I'expérience vécue.

NE PAS TOUT MAITRISER,
SORTIR D’UNE LOGIQUE PROGRAMMATIQUE
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Cette activité sur la question de I'alimentation s’est construite au gré des rencontres, des
saisons, en acceptant de « prendre son temps ». Il a ainsi fallu tenir compte du déménagement
imprévu d’une famille dont les parents se séparaient, de la fermeture d’un restaurant suite a un
dépot de bilan, de la pluie et de la sécheresse qui ont perturbé ’activité d’'un maraicher et décalé
une rencontre prévue avec les enfants. Autant d’événements qui ont ponctué le quotidien des
pédagogues, mais qui n‘ont pas toujours leur place dans une fiche projet. Et, si la recette
expérimentée au domicile d’'une des enfants n’a pu aboutir, ou bien si la photographie servant
d’illustration au livret n’a pu étre prise, il faudra prévoir une nouvelle soirée ou un prochain
déjeuner en fonction des obligations de chacun. L’organisation se pense alors dans la relation a
I"autre et demande une adaptation constante comme en témoigne la nature des échanges lors
des réunions hebdomadaires des pédagogues. Tout cela peut sembler évident, mais dans un
cadre régi par des appels d’offres et par I'injonction a respecter un échéancier, c’est-a-dire un
cadre qui est celui du refus des contingences, il n’en est rien.

La réalisation des recettes au domicile des familles suppose pour le ou la pédagogue d’accepter
de sortir d’une certaine zone de confort, et de mieux appréhender ce que signifie le concept de
violence symbolique, violence souvent vécue par les familles confrontées aux institutions
sociales et a leurs régles qui s'imposent comme évidentes et légitimes. Les pédagogues de rue
ont beaucoup d’anecdotes a rapporter a ce sujet, qui témoignent du malaise de se retrouver
face a des normes et a des pratiques sociales différentes. Ainsi, a la fin d’un repas, une
pédagogue se voit réchauffer une part d’un plat & base de poisson séché et de chenilles, mise
au frais spécialement pour elle et qu’elle ne peut refuser ; des repas peuvent se dérouler
entourés d’animaux plus ou moins accueillants, d’amis de la famille arrivés a I'improviste,
entrecoupés d’appels téléphoniques, ou en présence d’'une télévision allumée considérée
comme une convive habituelle, etc. Autant d’évenements qui se répétent et qui permettent de
saisir ce que les personnes issues des secteurs populaires peuvent vivre lorsqu’elles passent les
portes d’institutions ou elles sont confrontées a ce méme sentiment d’étrangeté, mais, une
étrangeté dotée d’une légitimité assurée, qui produit, lorsqu’elle est réitérée chaque jour, une
déqualification sociale et une fragilisation de |’estime de soi. En pédagogie sociale, ce schéma
d’accueil se trouve bouleversé puisque ce sont les familles elles-mémes qui accueillent.

C'est sans doute la pratique de I'’enquéte, telle qu’elle est assumée pédagogiquement depuis
Célestin Freinet, qui permet de bien faire saisir cette logique de la pédagogie sociale : elle est un
outil pédagogique offrant la possibilité de partir de la propre curiosité des éléves sans pourtant
s’arréter aux frontiéres du déja connu (Freinet, 1969, p. 85-92). Mener une enquéte avec des
enfants ou des adolescents, c’est accepter de ne pas savoir ou ménera telle rencontre, tel
questionnement, c’est assumer les contingences du dehors et I’hétérogénéité du monde social.
Enquéter, c’est assumer toutes les questions, ne pas présumer des réponses (I’enquéte nous
meénera la ol elle nous meénera), exercice qui n’a rien de simple, car il suppose que le pédagogue
disparaisse du premier plan, cesse de jouer un réle central qui risque de reconduire les
catégories du légitime et de l'illégitime, du fréquentable et de I'infréquentable, etc. Du point de
vue de la relation entre I’éducation et la découverte du monde social, John Dewey, tout au long
de son ouvrage Démocratie et éducation (1916), a bien mis en évidence ce lien entre ouverture
et éducation, expérience non jalonnée a I’'avance et mobilisation de I'intelligence.

La question qui demeure, posée indirectement aux pédagogues de rue, est alors la suivante :
comment exister professionnellement en dehors de I’organisation d’un temps fixe et prérégléé,
endehors de la programmation de projets annuels et de la planification du temps ? Les maniéres
de faire protocolaires offrent en effet une légitimité professionnelle confortable qui permet
d’étayer l'estime de soi, de clarifier son identité, de conforter son statut. Car la
professionnalisation, n’est-ce pas la reconnaissance d’une expertise, d’'un savoir-faire, de
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connaissances avérées ? Et, consécutivement, une maniére de s’extraire du vernaculaire, de
pratiques communes (au double sens de I'ordinaire et du collectif) ? C’est en tout cas I'analyse
gue font Vincent Dubois (2006) et Bernard Roudet (2000) a propos de militants socioculturels
devenus des professionnels de la culture ou de la citoyenneté, et qui ont besoin pour exister
professionnellement de se « désencastrer » (« disembedded »), selon I'expression de Karl
Polanyi, 1944), du quotidien et du prosaique, par I'invention d’un jargon, de pratiques originales
qui doivent étre rendues visibles et de maniéres de faire qui servent a se distinguer. Autant
d’attributs qui manquent aux pédagogues de rue, et qui ne simplifient pas la légitimation de
leurs pratiques discrétes, quotidiennes et terre a terre.

OUVERTURE

Les trois points développés — proximité, décentrement et contingences assumées — permettent
de cerner la singularité d’une pratique au regard de celles qui dominent dans I’intervention
sociale. Il ne s’agit pas de procéder a un exercice de classification (dont nous nous
désintéressons absolument), mais de mettre en lumiére ce qui peut surgir lorsque I'on sort des
protocoles, des routines et des conformismes qui fonctionnent comme catégories d’évidence
(et a quoi ne se résument pas les formes d’intervention sociale). Et sortir de cela n’a rien de
simple, de nombreuses représentations dominantes traversent — sans surprise — les pédagogues
de rue, désireux parfois de vouloir se raccrocher a des identités clairement repérées, quand le
métier de pédagogue de rue n’est pas facile a définir et donc a présenter. Si le fait de pratiquer
la réciprocité et de se décentrer est quelque chose de fortement assumé, la pratique qui consiste
a ne pas vouloir tout maitriser I'est parfois moins. Les formations des pédagogues ne sont sans
doute pas étrangéres a cette volonté d’animer plutot que de se laisser porter par ce qui advient
la et a tout moment ; les jeunes pédagogues précaires ou volontaires, moins formés (au sens de
formatés par des cursus sanctionnés par des dipldmes), se laissent moins facilement piéger par
cette normalité. Dans cette situation, le mot d’ordre du pédagogue du dehors Fernand Deligny,
de « faire de nimporte qui un éducateur », voisin, ouvrier, syndicaliste... (Copfermann, 2004, p.
54-55), s’il semble détonner dans une période de professionnalisation évidente, mérite toutefois
qgue I'on s’y attarde un peu. C'est une autre maniere en tout cas d’assurer a la fois un principe
d’hétérogénéité et une volonté de relier, ce a quoi la pédagogie sociale s’emploie.
|
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