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ABSTRACT

This piece pays tribute to Jean-Jacques Wu-
nenburger and to his contribution to educa-
tional studies. Our purpose is to explore
Wunenburger’s understanding of education
as a “metamorphosis of the soul”, while de-
bating at the same time he importance of
imagination in the development of the hu-
man being (Bildung). Finally, our goal is to
discuss the relation between imagination
and educational rationality and to make this
debate better known to the field of Educa-
tional Sciences, and more specifically to the
discipline Philosophy of Education.
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L’imagination ne devient formatrice
gu’a la condition d’abord de ne pas
rester sous la seule emprise des forces
obscures et anarchiques du Moi. [...]
Au contraire, le Moi réveur est tonique,
énergétique, extraverti, capable de
capter dans le monde les formes et de
les transformer par une force, créatrice
de nouvelles images”.

Introduction*

L’ceuvre de Jean-Jacques Wunenburger
m’a beaucoup appris, depuis les années 80,
dans le domaine de I’imagination, de 1’imagi-
naire et de la philosophie des images, do-
maine qui demeure d’ailleurs incontournable.
A ce propos I’auteur reste un des rares spé-
cialistes de 1’imaginaire capable a la fois de
dominer les différents domaines du savoir,
sous le regard pluridisciplinaire propre au
« Cercle d’Eranos »%, et de mettre en relation
des chercheurs de différentes disciplines sci-
entifiques : philosophie, littérature, anthropo-
logie, sociologie, psychologie, science poli-
tique, sciences de 1’éducation, entre autres.

Je pourrais méme affirmer que, c’est en
tenant compte de sa contribution philo-
sophique sur ce théme que j’ai pu



personnellement  développer
une conception de I’imagi-
naire éducationnel bien fon-
dée et, par conséquent, une herméneutique
mythodologique ajustée a la spécificité des
textes de la tradition éducative. Autrement
dit, mes recherches sur I’imaginaire éduca-
tionnel, sous le signe de la «raison contra-
dictoire »°, ont prospéré, d’une part, car
elles ont puisé d’abord dans un bon sol
irrigué par la réflexion savante de la tra-
dition philosophique de [I’imaginaire de
Jean-Jacques Wunenburger, et, d’autre part,
dans son écriture, caractérisée a la fois par
une pédagogie transparente et par une den-
sité réflexive qui donne toujours a penser.
Au fur et a mesure de I’avancée de mes
recherches sur I’imaginaire éducationnel,
j’ai entamé avec Jean-Jacques Wunenbur-
ger, que j’ai connu & Grenoble lors d’un
colloque du Centre de Recherche de I’Ima-
ginaire (CRI) dans les années 90, une re-
lation d’amitié philosophique fructueuse qui
m’a permis d’approfondir la compréhension
de «I’arbre aux images »*. Dans ce con-
texte, I’auteur m’a conseillé d’élaborer le
schéma général de I’ouvrage collectif Varia-
tions de I’Imaginaire (édition portugaise de
2003) auquel nous avons collaboré ensem-
ble et séparément dans la rédaction de quel-
ques chapitres notamment, et je me permets
de mettre en évidence le chapitre introductif
portant sur I’imaginaire et son vocabulaire.
Par la suite, I’auteur m’a accordé I’honneur
de coéditer avec moi un ouvrage paru au
Brésil traitant aussi de I’imaginaire (2006),
ce qui a permis aux lecteurs brésiliens inté-
ressés par le sujet de se tenir au courant en
langue portugaise des nouveautés.
Finalement, ma contribution dans ce
volume des Cahiers Echinox en hommage a
Jean-Jacques Wunenburger, mon maitre et
ami, traitera du rapport de I’imaginaire et de
la rationalité éducative & partir de quelques
textes de I’auteur directement liés a 1’éduca-
tion. Autrement dit, j’ai I’intention de
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montrer que I’ceuvre de I’auteur sur les i-
mages, le sacré, les symboles et les mythes
ouvre & tous ceux qui travaillent dans plu-
sieurs domaines scientifiques, tout particu-
lierement dans le mien — les sciences de I’é-
ducation — des perspectives prometteuses
voire novatrices.

1. De I’éducation ou de la métamorphose
de I’ame : sous le regard de Jean-Jacques
Wunenburger

Un des problémes majeurs que souléve
I’éducation, puisque I’enfant ne peut se for-
mer tout seul et donc il a besoin de trouver
une forme qui lui convienne a I’aide d’un
autre déja formé, il est bon de savoir quelle
forme donner a I’enfant, comment la lui
donner et qui est le plus apte a guider I’éveil
de la forme. A ce propos, Jean-Jacques Wu-
nenburger s’interroge sur le modele de
I’éducation qui ait la précision d’une tech-
nique, car il faut de I’artifice pour faire ce
que la nature ne fait pas d’elle-méme et qui
ait la finesse d’un art, car il faut que la
forme achevée soit belle et non pas seule-
ment utile, et la profondeur d’une éthique,
car c’est d’une éducation morale® — ou le
mot vertu reste encore vivant — qu’il s’agit
dans les choix d’éduquer autrui en accord
avec tel ou tel modele®.

Eduquer I’homme reléve d’une con-
trainte biologique et anthropologique, d’une
utilité sociale et d’une idéalité intellectuelle.
Choisir, organiser et mettre en ceuvre la for-
mation des individus, la transmission et le
partage de ce qui est nécessaire pour qu’une
nouvelle génération prenne la reléve d’une
ancienne, exigent une réflexion développée,
une pensée exigeante, une rationalité déter-
minant des fins et des moyens. Dans I’in-
tention de former un « homme nouveau »
(Bronislaw Baczko, Alberto Filipe Araijo)
les systemes éducatifs ont tendance & os-
ciller entre deux modéles opposés et
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également déséquilibrés et mutilants. D’une
part, il s’agit avant tout de « former unifor-
mément les esprits pour les intégrer dans le
corps social, dont ils deviennent des mem-
bres dociles et utiles »’. C’est alors sous
I’emprise de Prométhée que ce modele diri-
giste et niveleur (I’école traditionnelle con-
cue comme lieu de dépassement des ten-
dances et aptitudes naturelles) aspire a « for-
mer de bons citoyens a qui I’on fait partager
les mémes savoirs, croyances, valeurs »%;
d’autre part le modéle libertaire éducatif
(I"'Ecole Nouvelle au sens large du terme en-
visagée comme un espace de délivrance des
contraintes intérieures et extérieures) qui
préne, sous I’ombre de Dionysos, I’épa-
nouissement des désirs refoulés et la satis-
faction des aspirations des enfants vers la
liberté et le bonheur®.

A vrai dire, ces modeles éducatifs, é-
tant les héritiers d’un méme présupposé phi-
losophique et anthropologique, celui du
dualisme de I’esprit et du corps, ont caracté-
risé, de I’éducation des Péres Jésuites jus-
gu’aux enfants de Summerhill, une certaine
forme d’envisager I’éducation: I’une, I’é-
cole traditionnelle, souligne I’importance
d’une pédagogie directive, tandis que I’au-
tre, I’éducation nouvelle, met plutét I’accent
sur le libre développement de I’enfant,
comme le pronait d’ailleurs Alexander Neil
et sous une autre perspective, plus institu-
tionnelle, Ivan lllich®. Afin d’échapper a
cette double contrainte on doit, me semble-
t-il, chercher du coté de la tradition éduca-
tive de la Renaissance qui a mis I’accent sur
I’ame, la Psyché de celui qu’on veut for-
mer : « L’homme est a faire, & réaliser, son
essence n’est pas un donné, mais un pos-
sible. [...] éduquer, c’est commencer par
définir un modéle humain possible, c’est-a-
dire proposer un but idéal a I’action éduca-
tive. [...] L’éducation humaniste vise donc a
réaliser I’homme dans I’homme »*. A cet
égard, on ne doit pas oublier que la Renais-
sance éducative? a assimilé I’esprit de la

paideia grecque fort bien étu-
diée par Werner Jaeger®, ce
qui lui a permis de privilégier
la forme au détriment de la croissance. Ceci
dit, on comprend maintenant que la question
n’est pas encore de satisfaire les exigences
sensibles du corps et les aspirations du dé-
veloppement intellectuel, mais surtout de
« donner une forme individualisée a ce qui,
jusqu’a la Renaissance, apparaissait comme
le nceud vital de ’étre c’est-a-dire I’ame, la
Psyché, devenue le psychisme »™.

Ce qui me semble important c’est de
revenir a I’idée de I’ame en tant que Psyché,
car a quoi sert de former un étre vigoureux
dans son corps et puissant par I’intellect si
I’on oublie de cultiver sa source originaire
d’étre ? En effet, la tache primordiale de
I’éducateur est de former une personnalité
achevée, et cette tche ne peut réussir que si
I’on dépasse le dualisme force du corps et
puissance de I’intellect pour aboutir a une
idée de formation intégrale synthétisée dans
I’idée d’un Moi conscient de ses possibilités
de perfectionnement et de liberté. Dans cette
perspective, I’éducation met I’accent sur la
vocation et la destination de I’étre & former
car «sans ame, les hommes sont privés
d’une source d’énergie, d’un centre de gra-
vité, d’un gyroscope personnel, pour agir et
penser par eux-mémes »™. Et voici une des
finalités des plus importantes assignées a
I’éducation qui consiste a conduire 1’indi-
vidu a penser par lui-méme pour agir en
toute responsabilité consciente, c’est-a-dire
libre aussi bien de I’imitation servile, que de
’influx des désirs instables et contradic-
toires.

C’est pourquoi [I’éducation, tout en
s’occupant du développement du corps et de
I’esprit, ne doit pas oublier d’éveiller et de
fortifier en I’enfant I’ame, ce qui signifie
« lui donner la force de prendre possession
de soi et d’actualiser toutes ses vraies poten-
tialités »'°. Mais d’emblée cette idée suscite
une question dont la réponse est a maints




égards difficile: qu’est-ce a-
lors qu’éduquer I’ame? Et
c’est ici qu’on reprendra I’i-
déal de la paideia grecque qui nous a appris
que I’éducation devrait mener I’homme a
aspirer a I’aréte (I’« excellence »)*', c’est-a-
dire, a la manifestation supérieure de la per-
sonnalité morale et intellectuelle : « L édu-
cation est bien en ce sens un processus aris-
tocratique consistant a devenir le meilleur, a
réaliser la plus haute figure de I’homme »2,
Mais pour atteindre la possibilité de réaliser
cet idéal en nous, nous devrions reprendre la
devise Pindare « Deviens ce que tu es » re-
prise par Goethe. Cette devise représente
déja tout un programme cher au romantisme
allemand dont leurs représentants, qu’ils
soient philosophes ou littéraires, ont envi-
sagé I’éducation comme Bildung (« le « dé-
ploiement de soi »™ tantét par dévelop-
pement (Ausbildung), tantét par adaptation
(Anbildung) avec son prolongement dans la
tradition du Bildungsroman («roman de
formation ou d’apprentissage »)*°

Et c’est a ce moment que le théme de
la métamorphose de I’ame fait son appari-
tion, étant donné que le nceud de la Bildung,
que le «roman de formation » raconte de
fagon fictionnelle, la formation de soi impli-
quant nécessairement une trans-formation
(umbildung?), puisque « éduquer c’est mé-
tamorphoser celui que I’on a en charge,
c’est-a-dire rendre possible le triomphe du
Méme a travers le passage par la diffé-
rence »*. « Etre soi-méme », voici la fina-
lité majeure de I’éducation congue comme
Bildung®®, c’est la consécration du lieu com-
mun de I’éducabilité®*:

L’éducation scolaire moderne repose
en effet sur la croyance que I’humain
en chaque homme est d’abord un po-
tentiel dont il est inopportun, et de
toute facon irréalisable, de qualifier a
I’avance ce qui s’en actualisera, car la
dynamique de I’humain est génératrice
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de nouveauté. Elle est, par essence,
surprenante. Mais cette croyance a la
malléabilité des hommes n’est pas
exclusive de la conviction qu’un mo-
déle de I’humain existe, qu’il est uni-
versel, qu’il est non révocable et qu’il
transcende les contingences de I’espace
et du temps. « Deviens ce que tu es » :
I’adage, attribué communément au po-
éte grec Pindare, constitue I’un des ar-
ticles favoris de ce credo humaniste de
I’éducabilité. Ce crédit accordé a I’édu-
cabilité des humains les uns par les au-
tres permet au premier &ge de la mo-
dernité, de nous léguer une triple con-
viction. L’intervention des humains
dans la formation d’autres humains est
une chose nécessaire, en méme temps,
gu’une chose possible. Cette interven-
tion est elle-méme perfectible et peut
étre avantageusement rationalisée. Il
est enfin souhaitable qu’on la généra-
lise & I’ensemble des couches so-
ciales®.

Le sens de la métamorphose® nous
incite a ce que chacun de nous, en accord
avec sa propre individualité?’, puisse ad-
venir & sa propre singularité en refusant de
se conformer a des modeles préfabriqués
normalement véhiculés par le biais des
métaphores agricoles, du modelage, de la
lumiére, de la navigation, sinon méme des
métaphores architecturales, entre autres®.
Pourtant, «étre soi-méme » représente un
défi aussi important que complexe car
« NouUs sommes invités a ne pas nous con-
tenter d’une subjectivité immédiate, a ne pas
nous replier sur une expression inachevée
du Moi, qui est généralement considérée a
tort comme étre véritable »*°. Bien au con-
traire, le défi de la métamorphose, en visant
la formation de soi, est une tache inachevée
vers une destination incertaine que le vol du
papillon représente. C’est I’image de
I’lhomme en devenir qui s’impose, moins le
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modele & imiter (Vorbild). Autrement dit, un
étre en métamorphose c’est un Moi en per-
manent déplacement ; on peut évoquer ici
I’homo viator de Gabriel Marcel, celui qui
suit I’appel de son &me profonde, ce qui lui
permet d’accomplir sa vocation propre, en
se transformant pour s’améliorer, pour s’ac-
complir, pour se former (Bildung), enfin
pour s’humaniser et corrélativement huma-
niser la société.

Dans ce contexte, quel est le r6le d’une
Ecole qui vraisemblablement a oublié¢ sa
vocation originaire — celle de s’occuper de
la formation de I’ame en incessante méta-
morphose ? A cette question, Jean-Jacques
Wunenburger répond prénant une école
aussi bien « lieu des disciples d’Hermés »*°
que « fraternité initiatique »**. En ce qui
concerne I’école hermeésiénne elle se révele
plus adéquate a mettre en ceuvre cette cul-
ture de I’&me car le dieu Hermés, en tant
que dieu grec dédié aux échanges, a la cir-
culation, mais aussi au passage de I’ame
vers I’au-dela, vers la Vérité, semble bien
place pour rendre compte de la nécessité de
déployer une culture humaniste (du latin hu-
manitas). Celle-ci désigne le processus édu-
catif qui confére a I’individu sa forme véri-
table, la nature humaine authentique. Ce
processus éducatif n’est pas possible sans
un accord du type initiatique entre éleves et
maitres, sans une sorte de « contrat social »
comme I’a voulu Rousseau, autrement la
tache de I’enseignement devient assez dif-
ficile sinon méme pratiquement impossible :

Comme dans toute initiation, les acqui-
sitions de ce qui est tenu pour Vérité
formatrice, se font progressivement,
selon une succession d’épreuves durant
lesquelles le néophyte assimile une
substance nouvelle qui offre une résis-
tance, en fonction de sa réceptivité et
de sa préparation. L’éducation est ainsi
un voyage, une montée marquée par
des épreuves ou I’on est récompensé a

mesure des efforts faits
pour I’étre a la hauteur, a
la bonne hauteur. Et le
Maitre est un guide qui fait accéder a
des paliers supérieurs de savoir et sa-
voir faire, en faisant franchir a I’éléve
des seuils auxquels seule sa force pro-
pre permet d’accéder™.

Cette facon de traiter le rapport entre é-
léves et enseignants, entre disciples et mai-
tres pourrait parfaitement s’enrichir en tenant
compte de D’institution médiévale du com-
pagnonnage® qui implique déja une « frater-
nité initiatique » que Jean-Jacques \Wunen-
burger rappelle comme modéle & suivre®,
quoique métaphoriquement, par 1’école. Au-
jourd’hui le compagnonnage médiéval pour-
rait plutdt s’appeler « communauté éduca-
tive » celle-ci n’est plus une association se-
crete de maitres et disciples avec des chartes
et des initiations chiffrées, mais surtout une
communauté éducative solidaire et dialo-
gique ou la relation traditionnelle entre le
maitre-disciple/ ’apprenti/ compagnon de-
vrait ré-émerger autrement afin d’assumer un
role proche de [Dinitiation traditionnelle,
quoique avec ses rites propres®. Ainsi, il me
semble donc que c’est a l’intérieur d’une
communauté éducative solidaire que chacun
de nous aura de vraies conditions pour ac-
complir sa destinée ontologique, car on doit
tenir compte du fondement éthique de notre
individualité comme étre-en-commun.

A I’instar du potier qui pétrit I’argile et
du sculpteur qui creuse la pierre dans le but
d’obtenir une forme précongue, I’éducateur
architecte développe lui aussi une forme,
gu’elle soit d’esprit, d’ame ou de corps,
gu’il souhaite étre d’une perfection éblouis-
sante a I’instar des batisseurs de cathédrales.
En d’autres mots, c’est de la métaphore de
la construction architecturale a la fois tech-
nique et esthétique, des cathédrales, avec ses
piliers, soubassements, colonnes et fléches,
qgue s’inspire l’auteur plutdt que de la



métaphore du jardinier bien
que cette métaphore ne soit
pas exclue:

La vie a I’école et de I’école se laisse
ainsi tout naturellement comparer a une
lente édification, construction d’une
ceuvre de Vérité et de beauté, ce qui
rapprocherait 1’éducateur autant de
I’architecte que du jardinier. A I’image
des batisseurs de cathédrales, nous
devons tendre a faire de I’école et des
éléves les pierres vivantes d’un vaste
édifice de culture, ou les étres tiennent
ensemble dans un équilibre harmo-
nieux, ou chacun tient debout, tout en
prenant place dans un Tout qui monte
toujours un peu plus haut. [...] Et
I’ceuvre éducative peut étre assimilée a
I’élévation d’un Temple ou I’homme et
son milieu cherchent a se rapporter a
une beauté cosmique et divine®.

Mais pour que cette fraternité initiatique
puisse vraiment devenir possible, quoique de
difficile réalisation, on doit faire appel a la
médiation de rites d’intégration pour que
cette « vision du monde » (Weltanschauung)
puisse étre doucement assimilée par tous
ceux qui veulent « prendre possession de la
beauté » (Aristote) car « 1’éducation ne sau-
rait donc étre coupée d’une sorte de dimen-
sion esthétique, liturgigue méme, des com-
portements »*. Cette dimension rituelle per-
met a I’ame du néophyte de s’épanouir vers
un dépassement de soi dans la mesure ou les
ritualisations d’intégration et d’interaction de
I’école se veulent médiations, au sens « her-
mésien », entre I’esprit, le corps et I’ame en
vue d’une « Véritable stylisation de 1’étre »,
ce qui permet au néophyte d’accéder a « une
forme nouvelle, mdrie par le temps, épurée
jusqu’a la beauté et qui sert alors d’idéal
supérieur a atteindre »*,

A vrai dire, éduquer n’est pas une ceu-
vre technique, dotée d’objectifs et de
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moyens univoques. En tant que processus
ouvert et complexe d’auto-développement
d’une humanité, toujours a refaire, de pas-
sage risqué de I’état d’enfant a celui d’a-
dulte, I’éducation engendre des discours,
des réves, des modeles, des récits, des va-
leurs, des projets, qui s’expriment par une
gamme de comparaisons, de métaphores, de
symboles de mythes, ou se mélent réfé-
rences horticoles (utilisées comme embléme
de la spontanéité), architecturales, lumi-
neuses, sombres-obscures, du forgement, du
déplacement, du meublement, du remplis-
sage, du modelage, du nourrissage, du trans-
vasement, de la navigation®*:

Nous savons que la métaphore horticole
est revenue, presque comme une obses-
sion, au début du XX® siecle, chez ceux
qui préconisent la nouvelle éducation.
[...] La métaphore est ainsi préposée a
la célébration du miracle de I’enfance,
des lors que celui-ci se déroule au na-
turel. On la charge de ‘donner a voir’ le
petit étre qui se développe de lui-méme,
selon un plan gu’il porte en lui et qui ne
saurait lui étre dicté de I’extérieur, a
I’instar de la plante autour de laquelle le
bon jardinier pédagogue se contente de
préparer et d’entretenir le terrain. Mais
la métaphore horticole de I’éducation ne
peut exprimer ce romantisme de la non-
intervention qu’en faisant abstraction,
dans I’imagerie, de la réalité de I’horti-
culture scientifique, bientdt industrielle®.

L’éducation sollicite largement le con-
cours d’autres facultés que la raison, car rien
dans le processus n’est réductible a des choix
contraignants, a des calculs froids, a une
logique formelle, a des conclusions assurées.
En fait, les représentations et les actions édu-
catives s’enracinent dans I’imagination*® et
engendrent un imaginaire aussi bien indivi-
duel que collectif*2. Pourtant, il serait hasar-
deux de réduire le projet éducatif, sa méthode
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et ’institution scolaire a une pure rationalité
dénuée de I’efflorescence des métaphores et
des symboles, bien étudiée par Daniel Ha-
meline®® et Nanine Charbonnel*, sachant que
les actes propres a I’éducation, loin de se
réduire a des opérations ponctuelles et
pragmatiques, se nourrissent plutdt d’images
inspiratrices qui dessinent et qui modélent
tant6t les idées éducatives, tant6t les discours
éducatifs. Comment d’ailleurs déterminer
quel homme il convient de choisir, de pro-
duire, de favoriser parmi tant de figures pos-
sibles, si ce n’est en I’anticipant, en I’idéa-
lisant, en le mythifiant ? L’imaginaire est
donc omniprésent dans le langage et la pen-
sée relatifs a la pratiqgue éducative, a ses
contenus, ses méthodes et ses fins.

2. De I’imaginaire : la contribution d’un
jardinier qui aime I’arbre aux images

Jean-Jacques Wunenburger dans un
livre d’hommage a Olivier Reboul a écrit un
texte majeur dans la philosophie de I’édu-
cation portant un nom tres suggestif, La
Bildung ou I’imagination dans I’éducation,
ou il pose la question suivante :

Beaucoup de théories éducatives ont
néglige, sous-estimé voire condamné,
la force et la fonction imaginatives en
I’enfant, ne faisant porter le processus
de formation que sur les deux pdles du
sujet que sont les sens et I’intellect :
Les images se trouvent alors, soit mises
sous étroite surveillance, séquestrées,
parce que suspectées de perturber le
développement adaptatif du sujet, soit
laissées en liberté non surveillée, li-
vrées & une effervescence sans frein,
sous couvert de préserver une liberté
réduite a la spontanéité premiere. Or
I’éducation pléniére ne consiste-t-elle
pas a dépasser cette alternative, a re-
connaitre I’instance imaginative, a lui

affecter des roles, a pré-
voir pour elle une pé-
dagogie appropriée, afin
qu’elle puisse assurer une fonction
médiane et médiatrice entre les sens et
I’intellect ?2*.

On constate aujourd’hui qu’un trés
large nombre de conceptions éducatives,
voire méme chez ceux qui se réclament
d’une philosophie de I’éducation®®, peuvent
afficher une méconnaissance de I’imagina-
tion et de son propre role prégnant dans la
formation de I’homme (Bildung), sinon
méme une manifeste opposition. C’est vrai
que face a la difficulté d’intégrer et de dé-
crire la grande variété des images dis-
parates, parfois méme antithétiques, les pé-
dagogues ont du mal a intégrer le fantasme,
la réverie, la fiction, le mythe, le symbole,
les métaphores, enfin, la pensée symbo-
lique, dans le systeme traditionnel partagé
entre le sensible (activité sensorielle) et
I’intelligible (activité rationnelle). Toute-
fois, I’imagination, précisément a cause de
sa nature composite, mixte, biface et repo-
sant sur le signe de la « raison contradic-
toire »*’, méme si elle souléve des difficul-
tés accrues, n’empéche pas I’imagination
d’occuper une place significative au sein
des réflexions éducatives.

L’imagination permet de remplacer le
réel en le simulant (image in absentia) ou de
lui superposer d’autres figures par associa-
tion d’images, par projection de désirs, etc.,
étant donné que le sujet remplace le donné
empirique par une représentation mentale
qui ne reproduit pas de fagon intégrale le
contenu de P’intuition empirique. En effet,
c’est donc par le biais des éléments de I’i-
magination, verbaux ou iconiques, qui dans
un premier moment défigurent le donné
pour ensuite le refigurer de maniére plus ou
moins libre lesquels « peuvent servir, a leur
tour, & illustrer des idées (hypotyposes, allé-
gories, métaphores), ou amplifier la pensée



abstraite, au-dela de ses dé-
terminations  conceptuelles,
par des chaines sans fin d’i-
mages (pensée symbolique) »*. Ceci dit, on
comprend mieux la nature et I’importance
de I’imagination dans la construction du
« réel » car celui-ci, comme nous I’a appris
Ernst Cassirer, est toujours refiguré par les
intermondes figuratifs des « formes symbo-
liques »*°. C’est pourtant dans ce sens que
I’imagination peut parfois neutraliser ou
méme fausser notre relation avec le réel et
devenir, par conséquent, menagante pour la
liberté du sujet. Elle reste cependant indis-
pensable pour que chacun de nous soit en
position de se confronter avec un réel tou-
jours a construire.

C’est pourquoi I’imagination, créant
des possibilités et des modélisations imagi-
naires, assume un moteur et catalyseur de
transformation pour que I’homme soit capa-
ble d’atteindre et de réaliser ici-bas le meil-
leur des mondes (I’utopie ou mythe de I’A-
ge d’or ou de Jérusalem céleste pour I’oc-
cident) qui peut devenir aussi le pire des
mondes (voire par exemple les romans de
I’anti-utopie, notamment Le Meilleur des
mondes d’Aldous Huxley, 1932). Ainsi, on
croit nécessaire, compte-tenu des consé-
quences pour la formation de I’homme, de
mieux comprendre les effets déclenchés par
I’imagination. S’il est vrai que la lecture
faite par une psychologie empiriste ou intel-
lectualiste ne voit en elle qu’une fonction
psychique (dans ses modalités cognitive et
affective) trop passive, trop involontaire et
conditionnée par des influences, qu’elles
soient d’origine externe (associations d’i-
mages provoquées par la perception) ou in-
terne (désirs, pulsions, etc.), il faut remar-
quer que I’imagination peut aussi se dé-
ployer dans une autre direction plus favo-
rable a la signification de I’existence hu-
maine, voire a la signification du sens de la
vie. Autrement dit, je retiens qu’il faut
mettre en évidence une autre approche pour
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contrebalancer la conception péjorative de
I’imagination dans la tradition de Male-
branche et de Pascal (I’imagination comme
« folle du logis» et comme « maitresse
d’erreur et de fausseté ») une sorte d’ima-
gination seulement passive et produite soit
par I’association, soit par I’inconscient.

A cet égard on doit rappeler que I’i-
mage participe aussi bien du schématisme
de la pensée (Kant), de la mise en scene
dans la création narrative de fictions, my-
thiques ou romanesques (Gilbert Durand,
Paul Ricceur), des fondements de la pensée
symbolique par le bais des invariants uni-
versaux (C.-G. Jung, Mircea Eliade) que du
sémantisme profond des différents type de
discours qu’ils soient politiques, éducatifs,
historiques, culturels, etc. La présence du
sémantisme mythique dans les idéologies,
spécialement les politiques, a été bien étu-
diée par Jean-Pierre Sironneau qui dans ses
études nous fait une trés fine analyse sur le
sujet . « Donc, bien loin d’étre absent de
I’idéologie, le mythe en constitue le dyna-
misme propre, mais un dynamisme caché,
sous-jacent au discours manifeste de I’idéo-
logie politique qui est, nous I’avons dit,
d’apparence rationnelle, puisqu’il emprunte
ses propositions soit a la science, soit a la
philosophie »*°.

Dans ce contexte, on constate que
I’imagination peut étre envisagée autrement,
c’est-a-dire bien au-dela de sa plasticité in-
définie, de sa dépendance passive et méme
de son délire affectif incontrélable. Jean-
Jacques Wunenburger le rappelle a son
tour :

L’anatomie, attentive exhaustive, de
I’imagination nous met en présence
d’une instance psychique complexe, a
double face, qui n’est pas seulement
destructive mais créative, pas seule-
ment affective mais aussi cognitive,
pas seulement insignifiante mais aussi
porteuse de sens. Son éveil, son
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développement et sa maitrise, dés
I’enfance, semblent donc devoir étre
pris au sérieux et s’imposer comme
fins de toute éducation complete de
I’homme>",

Mais pour qu’on puisse parler d’une
éducation compléte de I’homme, en rap-
pelant au passage les étymologies du verbe
éduquer educare (prendre soin de) et edu-
cere (faire sortir, conduire loin de), il est né-
cessaire de comprendre I’éducation en tant
que Bildung (« formation »%%), comme cela
est bien synthétisé dans la devise de Goethe
« Deviens ce que tu es» qui signifie que
chacun de nous doit accomplir sa trans-
formation (Bildung-Umbildung®®) vers soi-
méme, c’est-a-dire vers I’accomplissement
de sa destinée. En d’autres mots, « éduquer
c’est donc configurer I’humanité en chaque
homme potentiel, c’est ‘imager’ (bilden)
I’homme »**. On comprend alors que I’édu-
cation ne peut se passer de I’imagination,
puisque conduire/ orienter un étre vers sa
conversion exige le concours et I’engage-
ment de I’imagination elle-méme. D’ail-
leurs, Jean-Jacques Wunenburger, dans le
sillage de Bachelard, nous parle d’une « hu-
manité bi-frons » pour mieux nous rappeler
la nature double et contradictoire de I’étre
profond de I’homme selon deux modalités :
«celle d’un rapport volontariste, viril au
monde, qui nourrit son animus, et celle d’un
rapport intimiste, fusionnel, en un mot fé-
minin, voire maternel, qui le dote d’une
anima »*® (1998 : 59).

C’est alors grace aux « pouvoirs de
I’image »*® que la formation de I’homme
(Gennari, 2005) est plus conforme a la trilo-
gie classique de I’anthropologie tradition-
nelle, corps, ame et esprit, et que par consé-
quent elle échappe au pouvoir hégémonique
et méme iconoclaste de la raison (et je pense
a la gravure de Goya « Le réve de la raison
engendre des monstres » (1797) pour se
laisser toucher par le mouvement d’une

iconosphére comme I’a congu
Gilbert Durand dans ses tra-
vaux, notamment Les Struc-
tures Anthropologiques de I’Imaginaire
(1984). C’est précisément dans cet ouvrage
qu’on apprend que les images, au lieu de
devenir «folles dans leur logis » peuvent
s’organiser de facon créative autour de ré-
gimes et de structures qui font que les
images bien loin d’étres « folles », insta-
urent plutét un sens symbolique amplifica-
teur qui a Pinstar du symbole, donnent a
méditer. En bref, pour évoquer Baudelaire
et son Salon de 1859, il faut envisager
I’imagination symbolique en tant qu’arbre
avec ses différents niveaux de formation des
images : d’abord imagerie, ensuite imagi-
naire et finalement imaginal)®’. Elle se pré-
sente dans I’éducation comme une activité
formatrice centrale, pas seulement dans le
développement de nos fonctions psycholo-
giques et morales, mais aussi en ce qui con-
cerne aussi bien la relation ludique au
monde et a I’art que la relation avec I’e-
xistence et nous-mémes.

Tout en sachant que les médiateurs
privilégiés de I’imagination sont les sym-
boles, on ne peut pas oublier que par leur
polysémie, leur plasticité et leur syncré-
tisme, ils ont «des fonctions éducatives mul-
tiples : « Il [le symbole] a une fonction d’in-
struction, d’intégration, d’argumentation, de
réflexion, et une éducation humaniste peut
en tirer le plus grand parti »*%. C’est donc le
symbole qui engendre et qui crée de vraies
possibilités pour que I’éducation soit insépa-
rable d’une formation de I’imagination car
I’éducation, bien que ne dispensant pas les
métaphores, a besoin du symbole pour mi-
eux saisir le sens figuratif, voire la séman-
tiqgue profonde dont les métaphores hor-
ticoles/végétales, de la lumiére, de la navi-
gation, du déplacement, du remplissage,
etc., comme nous I’avons déja signalé ci-
dessus, constituent une sorte de « fenétre »:




L’éducation n’est pas le seul
phénomene humain qui soit
imaginé comme un «par-
cours-déplacement », un « remplissage-
nourrissage », une « croissance ou cul-
ture végétale ». Ces imageries habitent
bien d’autres champs de la pensée et de
la pratique humaine : les champs reli-
gieux, éthique, esthétique et méme le
champ de I’imaginaire des sciences phy-
siques ou biologiques. On peut méme
identifier par exemple la métaphore du
« parcours » comme la métaphore « évi-
dente » de I’expérience de la vie indivi-
duelle et collective comme destinée
(destin, destination) ou le temps et son
déroulement s’imaginent en une méta-
phore nécessairement spatiale™.

C’est donc par les métaphores, tout par-
ticulierement par les vives®®, que le discours
pédagogique s’ouvre a I’univers symbolique
et corrélativement au mythe qui s’impose
vraiment, d’aprés Gilbert Durand, comme
une des figures majeures de I’imaginaire et
aussi comme révélateur de structures invari-
antes fondatrices de la possibilité méme de la
pensée®. Parallélement, et & la suite de la
contribution de ce que Bruno Duborgel a dé-
signé comme « Nouvel Esprit Pédago-
gique »*, on doit aussi évoquer la « sagesse
de Bachelard » qui nous invite contre une
formation positiviste-iconoclaste a partager a
la fois une culture double : celle de 1’« esprit
rationnel » et celle de I’« &me imaginante »**.

Pour conclure, il est difficile & beau-
coup d’égards de comprendre que diffé-
rentes théories éducatives aient pu exclure
du débat éducatif, et méme pédagogique, la
contribution d’une approche intégrée de I’i-
magination et de I’imaginaire éducationnel
dans la formation polyédrique, voire poly-
phonique, de I’homme en tant que projet le
plus osé de la tradition éducative occiden-
tale. C’est pourquoi je défends face & une
éducation iconoclaste, dans le sillage du
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« Cercle d’Eranos », et en particulier influ-
encé par I’ceuvre pluridisciplinaire de Jean-
Jacques Wunenburger, I’urgence de relancer
le débat au sein des sciences de I’éducation
sur le role vivificateur de I’imagination, soit
dans la constitution des grandes idées édu-
catives dont les principaux exemples sont
I’idée de I’ « homme nouveau »*, I’idée de
« progrés »®°, Iidée de « perfectibilité »*,
I’idée de « raison »*’, entre autres ; soit dans
le discours pédagogique lui-méme et des
pratiques qui en découlent®,
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® A cet égard je tiens a souligner que 1’¢-
ducation moderne planifiée par la raison et

convaincue qu’elle seule pourrait engendrer
des éveénements conformes aux décrets de la
volonté humaine n’est qu’un leurre. En plus,
I’éducation moderne, décalquée de la sci-
ence mécaniste, prétend opposer a 1’action
morale de 1’éducation une raison qui ne
s’intéresse qu’au calcul, a la causalité phy-
sique et a la perfectibilité indéfinie du genre
humain due soit au progrés continu de la
raison elle-méme, soit au progres de la tech-
nigue moderne. En ce qui me concerne, je
me situe dans la tradition grecque, avec sa
visée a la fois morale, et sa visée anthropo-
logique. En effet, c’est bien du pouvoir on-
tologique de 1’éducation qu’il s’agit, puis-
que « I’instruction moderne n’atteint que la
surface de I’homme car elle n’a pas la puis-
sance de la Bildung qui se dégage, comme
on I’a dit, du medium de la langue » (Didier
Moureau, Education et théorie morale, p.
144), sans cependant oublier la teneur é-
thique, en tenant-compte des théories mo-
rales qui la soutiennent, toujours qui (a con-
dition qu’elle) recéle tout I’acte éducatif (I-
bid., p. 107-123). L’éducation, en proic a
ses obligations d’accomplir ses tdches bu-
reaucratiques, a vite oublié son devoir de for-
mer autrui dans la perspective du « déploie-
ment du soi » (Ibid., p. 274-283). Autrement
dit, ’lhomme pour atteindre sa dignité hu-
maine a besoin de se perfectionner soit par
les savoirs, soit par I’action. C’est pourquoi
la Bildung est extra-morale: « La Bildung
est bien déploiement de soi qui englobe
I’homme dans sa totalité, et elle excede le
perfectionnement moral kantien. La est le
critere recherché, dans cet horizon de la plé-
nitude et de ’accomplissement de I’homme;
il permet de juger tout ceuvre comme ceuvre
humaine et de comprendre pourquoi les
‘ceuvres de grand style’ sont formatrices.
L’ceuvre de ‘Grand Style” survit & son au-

teur parce qu’elle communique I’étincelle
d’énergie a ceux qui la rencontreront. Et



cette transmission, Humboldt la nomme Es-
prit. L’esprit de I’humanité est ce quelque
chose qui permet d’accroitre le concept
d’humanité tout en définissant celui de I’hu-
manité » (Ibid., p. 283).

" Jean-Jacques Wunenburger, « La méta-
morphose de 1’ame », Encyclopédie de L A-
gora, 2006, p. 1. En ligne http://www.a-
gora.gc.ca, (Page consultée le 17-09-2011).

® Ibid., p. 1; Guy Avanzini (dir.), La Pé-
dagogie au 20° siécle, Toulouse, Privat,
1975.

° Voir Jean- Paul Resweber, Les Pédagogies
Nouvelles, 7° éd., Paris, PUF (« Que sais-
je ?), 2011.

19 voir Michel Bernard, Critique des fon-
dements de [’éducation ou Généalogie du
pouvoir et de [ 'impouvoir d'un discours, Pa-
ris, Chiron, 1988.

1 Bernard Jolibert, Raison et Education,
Paris, Klincksieck, 1987, p. 53 et p. 69.

12 vVoir Eugenio Garin, L ’éducation de
[’homme moderne. La pédagogie de la Re-
naissance 1400-1600, Trad. par Jacqueline
Humbert, Paris, Fayard, 1995.

13 Werner Jaeger, Paideia. La formation de
[’homme grec, Trad. de André et Simone
Devyver, Paris, Gallimard, 1988.

14 Jean-Jacques Wunenburger, « La méta-
morphose de I’ame », p. 2.

> Ibid., p. 2.

% Ibid., p. 2.

" Werner Jaeger, Paideia. La formation de
[’homme grec, p. 27-41. Si les Anciens
cherchaient le bonheur dans la vertu, on doit
accepter que le but dernier est celui de
former des hommes vertueux, c’est-a-dire
des hommes formés sous le signe de 1’ex-
cellence en tant que force réelle et singuliére
non séparée de la culture intérieure et de la
culture extérieure: « L’ Antiquité ne connais-
sait pas la marche du progres, puisque son
objectif était de former un homme a 1’ex-
cellence en cherchant a atteindre la véritable

Alberto Filipe Araujo

valeur de I’humanité, afin qu’il attirat
comme idéal tous les autres hommes dans
leur projet de perfectionnement. Mais cet
idéal était accessible a la pensée, a I’imagi-
nation et a la sensibilité, puisque présent
dans les modeles de la paideia et dans les
formes esthétiques » (lbid., p. 276-77).

'8 Jean-Jacques Wunenburger, « La méta-
morphose de I’ame », p. 2.

% Voir la contribution de Wilhelm Hum-
boldt a la théorie du déploiement de soi
(Didier Moureau, Education et théorie mo-
rale, p. 274 et p. 283). La « Bildung » vise a
I’amélioration et au perfectionnement inté-
rieur de I’homme et a apaiser le tourment
intérieur qui le consume. C’est toujours une
« tentative pour se comprendre soi-méme
par 1’auto-réflexion, et en orientant son
action pour se rendre libre et indépendant.
[...] La Bildung est bien déploiement de soi
qui englobe I’homme dans sa totalité, et elle
excede le perfectionnement moral kantien »
(Ibid., p. 281 et p. 283). Dans la continua-
tion, et déja a propos de Herder, Didier
Moureau pose la question: « Qu’est-ce que
le soi? Ma forme m’appartient, mais je ne
suis pas ‘ma’ forme (enfance, adulte). Ce
n’est ni la sensibilité ni 1’imagination, ni le
désir. Aussi, le principe du Selbst ne peut-il
étre approché par le raisonnement, mais
peut étre expérimenté comme sentiment de
soi et conscience de soi, dit Herder. Ce
principe d’individuation, et par 1a il s’écarte
de la notion stoicienne, est un principe
croissant, qui ne parcourt pas tous les étres
avec la méme intensité et qui se nourrit de
lui-méme dés qu’il se développe. Ce prin-
cipe d’individuation, dans la vie sociale,
c’est I’éducation comme prise en charge des
forces de vie de la communauté qui le réalise.
L’éducation rend a son tour possible la cul-
ture comme autoformation des adultes, lors-
que le sentiment de soi s’est renforcé de la
conscience de soi » (Ibid., p. 157-158).



De I’éducation ou de la métamorphose de ['ame

20 Florence Bancaud-Maenen, Le roman de
formation au XVIII® siécle, Paris, Nathan,
1998.

2! Giancarla, Sola, Umbildung. La “trasfor-
mazione” nella formazione dell uomo, Mi-
lano, Bompiani, 2003.

22 Jean-Jacques Wunenburger, « La méta-
morphose de I’ame », p. 3.

2 Florence Bancaud-Maenen, Le roman de
formation au XVII1° siécle, p. 32-35.

2% Daniel Hameline, Courants et contre-
courants dans la pédagogie contemporaine,
Issy-les-Moulineaux, ESF éditeur, 2000, p.
29-33.

% bid., p. 29-30.

% \oir Pierre Brunel, Le Mythe de la Mé-
tamorphose, Paris, Armand Colin, 1974,

2" Didier Moureau, Education et théorie
morale, p. 157-159.

%8 Voir Daniel Hameline, L Education, ses
Images et son Propos, Paris, ESF, 1986 ;
Nanine Charbonnel, Les Aventures de la
Métaphore, 3 Vol., Strasbourg, PUS, 1991-
1993.

# Jean-Jacques Wunenburger, « La méta-
morphose de I’ame », p. 3.

0 Ibid., p. 3.

! 1bid., p. 4-5.

% |bid., p. 3.

4% Voir Luc Benoist, Le Compagnonge et
les métiers, 4° éd., Paris, PUF (Que sais-
je?), 1980.

% Jean-Jacques Wunenburger, « La méta-
morphose de I’ame », p. 3. D’aprés ’auteur
le sens de la fraternité initiatique doit étre
cherché du co6té de I’institution médiévale
du compagnonnage : « Né dans la confrérie
des tailleurs de pierre des cathédrales, le
compagnonnage constitue une sorte de fra-
ternité initiatique et hiérarchique qui conduit
chaque apprenti a une perfection technique,
selon des degrés ritualisés, inséparable d’une
transformation morale d’une haute rigueur.
Symbolisée par la fabrication du chef-d’ceu

vre, la métamorphose de 1’apprenti en com-
pagnon s’achéve en celle de maitre, qui le
rend a son tour responsable de la transmis-
sion des rites et mythes de la confrérie ».

% Voir Mircea Eliade, Rites, sociétés se-
cretes, Paris, Gallimard, 1976; Didier Mou-
reau, Education et théorie morale, p. 125-
159.

% Jean-Jacques Wunenburger, «La mé-
tamorphose de I’ame », p. 4.

¥ Ibid., p. 4.

% Ibid., p. 4.

% Daniel Hameline, L’Education, ses I-
mages et son Propos, p. 141-166.

“0 Daniel Hameline, Courants et contre-
courants dans la pédagogie contemporaine,
p. 49 ; Daniel Hameline, L’ Education, ses
Images et son Propos, 182-185.

*' Voir Jean-Jacques Wunenburger, L’ima-
gination, 2° éd., Paris, PUF, 1995 ; Jean-
Jacques Wunenburger, L ’Imagination mode
d’emploi ? Une science de l'imaginaire au
service de la créativité, Paris, éditions Ma-
nucius, 2011.

*2 \oir Jean-Jacques Wunenburger, L Ima-
ginaire, Paris, PUF, 2003.

* Voir Daniel Hameline, L Education, ses
Images et son Propos.

* Voir Nanine Charbonnel, Les Aventures
de la Métaphore.

*® Jean-Jacques Wunenburger, « La ‘Bildung’
ou I’imagination dans 1’éducation », p. 59.

% A cet égard il est important de remarquer
les positions défendues par Daniel Hameline,
quoique plus nuancées que celle de Nanine
Charbonnel en ce qui concerne au statut de
I’imaginaire dans les Sciences de I’Education
et particuliérement dans la Philosophie de I’E-
ducation, voir Daniel Hameline, L Education,

ses Images et son Propos, et Nanine Char-
bonnel, La Tache Aveugle. Les Aventures de
la Métaphore, p. 246-305.

7 Jean-Jacques Wunenburger, La raison
contradictoire.



¢ Jean-Jacques Wunenburger, «La ‘Bil-
dung’ ou I’imagination dans 1’éducation »,
p. 61.

* \oir Ernst Cassirer, La Philosophie des
Formes Symboliques, 3 Vols., Paris, Les
Editions de Minuit, 1979-1981.

% Jean-Pierre Sironneau, « ldéologie et
Mythe », in Daniele Chauvin, André Siga-
nos ; Philippe Walter (dir.). Questions de
Mythocritique. Dictionnaire, Paris, Imago,
2005, p. 187.

1 Jean-Jacques Wunenburger, «La ‘Bil-
dung’ ou I’imagination dans 1’éducation »,
p- 62. Voir I’analyse de ’auteur dans son
livre L’Imagination mode d’emploi? Une
science de l'imaginaire au service de la
créativité, Paris, Editions Manucius, 2011.
2 \/oir Michel Fabre, Penser la Formation.
Paris, PUF, 1994 ; Mario Gennari, « For-
mazione », in Enciclopedia Filosofica, Vol.
V. Milano, Bompiani, 2006, p. 4413-4418.
% Voir Giancarla Sola, Umbildung. La
“trasformazione” nella formazione dell uo-
mo, Milano, Bompiani, 2003.

> Jean-Jacques Wunenburger, «La ‘Bil-
dung’ ou I’imagination dans 1’éducation »,
p. 63-63.

>® Jean-Jacques Wunenburger, « L utopie
pédagogique de Gaston Bachelard », in Al-
berto Filipe AraGjo; Justino Magalhdes
(dir.), Histéria, Educacdo e Utopia, Braga,
IEP/CEEP/UM, 1998, p. 59.

*® Voir René Huyghe, Les puissances de
I’image : bilan d’une psychologie de I’art,
Paris, Flammarion, 1965.

> Jean-Jacques Wunenburger, « L’ Arbre aux
Images. Introduction a une Topique de I'I-
maginaire », in Alberto Filipe Aradjo ; Jus-
tino Magalhées (dir.), Historia, Educacéo e
Imaginario, Braga, IEP/CEEP/UM, 2000, p.
15-16.

%8 Olivier Reboul, Les Valeurs de I’Educa--
tion, Paris, PUF, 1992, p. 218.

% Daniel Hameline ; Nanine Charbonnel,

Alberto Filipe Araujo

L’Education et ses Métaphores, Fascicule 1
— Croissance et Culture Végétale, Genéve,
Université de Genéve, 1982, p. 6.

% \oir Paul Ricoeur, La métaphore vive,
Paris, Editions du Seuil, 1997.

61 A ce propos, Jean-Jacques Wunenburger,
dans son étude « La ‘Bildung’ ou I’imagina-
tion dans 1’éducation », p. 65-66, ne cesse
pas de remarquer que « L’imagination ne
renouvelle pas seulement la donation sensible
du monde, mais permet d’élargir le champ de
nos pensées. En se greffant sur un mode de
relation symbolique, I’imagination permet de
se détacher du seul monde des signaux et de
signes, des codes univoques, qui constituent
I’objectivité du monde commun, et d’enrichir
I’expérience par de significations latentes
secondes. La représentation symbolique n’est
plus renvoi a un signifié déterminé mais a
une chaine invisible de sens motiveés virtuels,
qui met au jour des connexions plurielles.
[...] La symbolique devient ainsi un mode
noétique par lequel le visible indique une
épaisseur intelligible et ou l'intelligible se
trouve projeté dans un espace de choses les-
tées par des images et des mots nouveaux ».
%2 Bruno Duborgel, Imaginaire et pédago-
gie. De [’iconoclasme scolaire a la culture
des songes, Toulouse, Privat, 1983, p. 423.
% Ibid., p. 421-435; Jean-Jacques Wunen-
burger, « L’utopie pédagogique de Gaston
Bachelard », p. 53-60.

% \/oir Bronislaw Baczko, « Former I’homme
nouveau... Utopie et pédagogie pendant la
Révolution francaise », in Libre, 8, 1980, p.
89-132.

% Pierre-André Taguieff, Le sens du pro-
gres : une approche historique et philoso-
phique, Paris, Flammarion, 2004,

% \/oir John Passmore, A perfectibilidade
do Homem, Trad. de Jesualdo Correia, Rio
de Janeiro, Topbooks, 2004.

%7 \Voir Bernard Jolibert, Raison et Educa-
tion.



De I’éducation ou de la métamorphose de ['ame

% \oir Alberto Filipe Aradjo; Joaquim
Machado de Araujo, Figuras do Imaginario
Educacional. Para um Novo Espirito Peda-
gogico, Lishoa, Instituto Piaget, 2004; Bru-
no Duborgel, Imaginaire et pédagogie. De

liconoclasme scolaire a la culture des
songes ; Kieran Egan, Imagination in Tea-
ching and Learning. Ages 8 to 15, London,
Routledge, 1992 et aussi An imaginative ap-
proach to teaching, San Francisco, Jossey-
Bass, 2005.



