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 Puisque Nietzsche et Bachelard nous laissent dans la plus grande 
désespérance nihiliste en ce qui concerne le penseur et ses anciens concepts clefs de 
l'accession au vrai, comment le pédagogue moderne va-t-il pouvoir encore réfléchir 
sur "l'acte d'éduquer" ? Cette difficulté ne proviendrait-elle pas de celle de l'être 
humain ? En référence à Spinoza : le mode provient de ce qu'il est le résultat d'une 
double causalité : une causalité externe ou causalité physique et une causalité 
interne ou causalité de l'essence. Car, sans la causalité externe, le mode envelopperait 
une affirmation infinie et absolue : c'est la causalité physique qui change cette 
affirmation absolue en affirmation indéfinie1. Car, l'être de l'existence est soumis au 
déterminisme spatio-temporel, puisqu'il traduit la succession des choses particulières 
soumises au changement ; l'être de l'essence se déduit au contraire de l'ordre des 
"choses fixes et éternelles " dont parle le Traité de la Réforme de l'Entendement. La coupure 
entre l'être de l'existence et l'Etre de l'essence s'exprime dans la double valeur de la 
nécessité : d'une part la nécessité logique, d'autre part la nécessité physique. 
 Donc, tout être humain est à l'image d'un point de jonction entre deux 
causalités : quant à son essence, il est le produit de la causalité immanente divine, 
quant à son existence, il est soumis à la causalité physique, transitive, sorte de 
conditionnement réciproque et extérieur des modes les uns par rapport aux autres… 
Mais, ce point de jonction, objet d'étude des sciences humaines, va-t-il demeurer un 
point ? Serons-nous à jamais condamnés à "raisonner dans  

                                                 
1  Cf. Ethique III, Proposition VIII : "l'effort par lequel chaque chose s'efforce de  
 persévérer dans son être n'enveloppe aucun temps fini, mais un temps indéfini ",  
 Pléiade, p. 421. 



l'incertain "2 ? Ou encore faudrait-il demeurer comme le prônait Politzer en 1928 à ne 
considérer comme science humaine méritant seule le nom de science, la psychologie 
expérimentale ayant su éviter de prendre en charge la conscience et les présupposés 
philosophiques qui la surchargeaient ?… Mais si on élargit son raisonnement, alors 
les sciences humaines devraient pour mériter le nom de science se couper 
définitivement de "l'homme communément entendu ". En réclamant cela, Politzer était 
encore tributaire d'un "avatar de la métaphysique" selon lequel les sciences humaines 
n'auraient droit de cité parmi les sciences qu'à condition de ne traiter que d'une 
partie de l'homme, le sujet empirique. Foucault a raison de prôner la nécessité de 
détruire le "doublet empirico-transcendantal ", doublet kantien issu de l'Anthro-pologie 
du point de vue pragmatique  afin de libérer toute Science humaine et de lui permettre 
d'étudier l'homme dans sa totalité au lieu de se complaire à mesurer des seuils 
d'attention ou à comparer des comportements… Plutôt que de séparer la science 
humaine de sa tradition psychologique, il faut réinsérer au cours même de cette 
science la dernière humiliation, à savoir la réduction de l'être humain à un objet de 
science car il n'existe pas de sujet transcendantal hors de l'atteinte des sciences 
humaines. 
 L'homme n'est aucunement donné a priori comme une unité que l'on va devoir 
étudier. Mais bien plutôt ce sont les sciences humaines qui livrent le "référentiel-
homme ", espace commun de tous les référents. Il faut "désanthropologiser 
l'anthropologie ", écrivait Michel Foucault. Les sciences humaines fondées sur un 
préjugé métaphysique à savoir le doublet empirico-transcendantal, ne se réformeront 
qu'après avoir assimilé cette destruction, d'ordre purement philosophique, du 
dernier bastion du narcissisme. Elles doivent se garder de rompre, comme le désirait 
Politzer, avec "ce qu'on appelle communément psychologie " et retourner à la base 
métaphysique sur laquelle elles se sont développées. Retourner vers cette base afin 
de l'annihiler définitivement et d'en être ainsi libéré. C'est un danger que de rompre 
définitivement avec la tradition car une rupture totale fait oublier à la nouvelle 
science le préjugé métaphysique qu'elle a assimilé. Préjugé qui veut que l'homme ne 
soit mis dans une "catégorie à part" parce que c'est lui qui inventait les 
classifications… Après les humiliations du narcissisme imposées à l'homme par 
Copernic, Darwin et Freud, Foucault tente de le détruire définitivement et 
radicalement dans l'Anthropologie du Savoir afin que les sciences humaines se libèrent 
enfin de leur complexe fondamental : ne s'intéresser qu'à un sujet empirique et être 
sciences à part entière du foisonnement de l'expérientiel.  

                                                 
2 Cf. G. Le Cardinal, "Les Sciences de l'homme en question ", T.S.H. Compiègne,  
 1991. 



 Or, quelle que soit l'époque, apprendre à un formateur à demeurer dynamique 
malgré toutes les pesanteurs de l'environ-nement social et institutionnel semble, 
d'entrée de jeu, l'objectif primordial de tout système éducatif. Il est évident qu'un 
éducateur digne de ce nom, qu'il soit, en amont, concepteur de programmes ou, en 
aval, spécialiste didacticien d'une discipline, se doit de s'interroger sur son 
appartenance à tel ou tel autre type de société, sur ses présupposés théoriques, 
conditions nécessaires à l'élaboration de tout cursus et prolégomènes à son 
enseignement. Son "projet" éducatif respectant le sens étymologique du terme, à 
savoir "se jeter en avant", ne pourrait être établi en toute honnêteté intellectuelle sans 
qu'il n'ait pu répondre aux questions suivantes :  
 - Quel homme adulte mériterait en toute légitimité le vocable "éduqué" ? 
Pourquoi ? 
 - Quelle sorte de cité voudrait-il voir se réaliser ? En raison de quel système de 
valeurs ? 
 - En conséquence, quels contenus disciplinaires ou méta-disciplinaires 
privilégierait-il dans les programmes ? Selon quelle hiérarchie ? Tel un pont entre 
l'histoire de la cité et son avenir, le responsable de la formation tout comme le 
spécialiste ne peuvent oublier de se situer en englobant en toute lucidité ces 
questions fondatrices dans leur processus de didacticien. S'ils évitaient ces 
problématiques, ils risqueraient de ne devenir que des producteurs de "singes savants 
" sachant ne réaliser que des tâches spécifiques à l'aide de méthodologies 
d'apprentissage séductrices et efficaces à court terme. Or, devant une situation 
sociale imprévisible, de quel secours seraient ces adultes ?… Où irait la cité ?… Le 
véritable processus de "l'éduquer" se résumerait donc en une possibilité de 
construction d'une stratégie de l'inattendu.  
 Or, comment définir cette stratégie ? L'histoire générale des concepts-clefs de 
la praxis éducative permettrait-elle à la fin du vingtième siècle de résoudre cette 
difficulté ? 



 
 

A - HISTOIRE DES CONCEPTS-CLEFS  
 

DE LA PRAXIS EDUCATIVE 
 

 

 

 

 

 

 Les concepts-clefs, reflets de cette évolution seront plutôt de l'ordre de la 
praxis que de l'ordre de la théorie même si des apports théoriques ou glissements 
conceptuels vont être transférés de sciences spécifiques à une nouvelle praxéologie 
de "l'éduquer" : telle sera l'anticipation de la complétude "procédures" et "processus" 
dans un acte nouvellement évaluateur ; tels seront l'import du concept de "système" 
de la théorie des organisations de Simon et de celui de "complexe" du livre de La 
Méthode  de Morin vers la nouvelle compréhension globale de tout acte pédagogique 
par de nouvelles approches praxéologiques, à savoir la multiréférentialité, l'expertise 
et les postures —Ardoino— mais aussi l'émergence et l'énaction —Varela—. 

 

 

I - NOUVELLE LOGIQUE DE L'EVALUATION 
  

 Parler d'une nouvelle logique de l'évaluation en ce qui concerne "l'acte 
éducatif" implique la nécessaire redéfinition des différentes acceptions de la "valeur". 
Du radical "valere " latin au sens d'être fort et puissant, à une hiérarchie 
universellement axiologique qui fonderait l'être humain, jusqu'à un jugement d'ordre 
qualitatif concernant un acte ou un agent, comment ces différentes connotations 
pourraient-elles être transposées dans "l'éduquer" ? S'agirait-il, en tant que logique de 
l'évaluation, de rendre les parties prenantes du système éducatif plus performantes ? 
Ou encore d'une logique vérificatrice de ce que le modèle diffusé par l'institution dite 
de "transmissions des savoirs" reproduise véritablement celui de l'axiologie 
pertinente, c'est-à-dire le faisceau de valeurs concomitant à la société historiquement 
en vigueur ? Ou encore d'une logique propre au système qui permettrait d'apprécier 
et de connoter positivement ou négativement les acteurs de "l'éduquer" en un sens 
institutionnel de valorisation ou dévalorisation de l'enseignant comme de 
l'enseigné ? Ou encore d'une symbiose des trois ? Afin d'y répondre nous allons 
tenter de faire apparaître les concepts-clefs régissant la logique de l'évaluation. 



 Si l'on se réfère aux travaux de l'équipe de recherche en Sciences de 
l'éducation de l'université d'Aix-Marseille I sous la direction du Professeur Bonniol, 
on peut détecter plusieurs axes de l'évaluation dans la "praxis " pédagogique, ceux-ci 
étant hiérarchisés selon diverses logiques : de l'évaluation-bilan à l'évaluation-
régulation et de l'évaluation-régulation à l'évaluation formatrice. 
 En rapport étroit avec la psychologie de l'apprentissage et la psychologie 
cognitive, ces chercheurs visant le transfert d'apprentissage le plus performant pour 
le couple institutionnel "formateur-formé" se rangèrent sous la bannière de J. 
Cardinet en délaissant l'évaluation sommative —contrôle ne mesurant que les écarts 
entre l'objectif prédéterminé et les résultats obtenus— au profit d'un concept plus 
large : "car l'évaluation a mieux à faire qu'à mesurer l'écart ou l'erreur ; elle doit permettre 
de l'éviter, de l'analyser si elle a lieu puis de la rectifier. Et la fois suivante, d'opérer" 3. 

 Ainsi, le premier axe traditionnellement institutionnel de la quantification des 
résultats obtenus par les enseignés et de leur mise en rapport avec une 
programmation de performances instituées à l'origine par des "Bulletins officiels de 
l'éducation nationale " était rejeté. De même l'objectif n'étant plus entendu dans un 
sens restrictif de préétabli par avance sous forme de "bonnes notes" ou de "réussites 
aux examens" pour les élèves ou encore de "bonne conscience" de l'enseignant ayant 
achevé le programme dans le temps imparti par l'institution, de même et par voie 
corrélative, la logique de l'évaluation et de la formation ne pouvaient plus prendre ni 
l'allure d'un contrôle ni celui d'un bilan. La catégorie de la quantité était 
définitivement abandonnée. Le concept d'"objectif" ne disparaissait pas mais il 
devenait finalisé, de l'ordre d'une potentialité visée :"polarisé, concrétisé, centré ; en ce 
sens il impliquait un choix qui obligeait une hiérarchisation ou même parfois une exclusion" 

4. La catégorie de la qualité était à l'honneur. Après cette analyse, il semblerait en 
définitive qu'il vaille mieux garder à l'aide du couple "procédures-processus" la 
première connotation du "valere ", à savoir rendre plus performant sous l'éclairage du 
catégorème de la qualité. Car cette orientation ne s'intéresse aucunement, ni à une 
appréciation institutionnelle du couple enseignant-enseigné, ni à la diffusion 
"axiologique" du modèle de "faisceau de valeurs" historique. D'où la fuite de 
l'historicité dans cette approche théorique.  

 

 

 1.1 - Des "procédures" aux "processus" 

  

                                                 
3 Cf. J.J. Bonniol, 1987, Journal de l'infirmière de Neuro-Chirurgie "A la recherche  
 de la qualité : Fonctionnements par objectifs et évaluation". 
4  Cf. J.J. Bonniol, 1987, Journal de l'infirmière de Neuro-Chirurgie "A la recherche 
 de la qualité : Fonctionnements par objectifs et évaluation ". 



  1.1.a - Les appropriations de l'ordre du "savoir-faire" ou "procédures"  

 

   "L'évaluation formative est au cœur de l'enseignement ... c'est une 
pédagogie interactive ou prise d'informations de ce qui est enseignement ... Elle est pilotée par 
l'enseignant dont le seul problème est de déterminer la stratégie utilisée par l'élève, de 
comprendre sa démarche, de déceler l'origine de ses difficultés pour permettre de les corriger... 
l'autoévaluation de l'élève apportera des informations plus valides sur ses stratégies que des 
épreuves construites sur des examens et des tests" 5. 

   Mais quels sont les critères de réalisations d'une telle pédagogie 
du "savoir-faire" de l'élève ? Ils ne peuvent échapper au transfert d'apprentissage ou 
organisation d'une facilitation de ce transfert non spécifique ; les enseignés se devant 
de construire de nouveaux algorithmes de résolution de problèmes nouveaux. "Le 
critère de ce transfert d'apprentissage pour les apprenants étant dans la logique d'évaluation-
régulation : régulation des stratégies d'apprentissage, c'est-à-dire décentration, abstraction et 
généralisation afin de régir les tâches scolaires mais aussi discrimination et relativisation des 
produits lors des évaluations" 6. 

   Mais ce savoir-faire de l'élève ne pourra jamais se construire seul. 
Il devra être sous-tendu par une régulation des dispositifs d'apprentissage des 
enseignants, étant entendu qu'une communication interactive de ces deux parties 
prenantes du couple éducatif soit postulée. L'évaluation a à tout jamais perdu son 
qualificatif de "mesure" pour se ranger sous celui de "compréhension". Ce "prendre-
avec" du formateur est appréhension du savoir-faire de l'élève et, tout en même 
temps le comprendre du formé est assimilation des stratégies d'intervention de 
l'enseignant. Tout ceci étant interagi en permanence jusqu'à ce que les procédures de 
réalisations de tâches de plus en plus difficiles soient parfaitement maîtrisées par 
l'apprenant, jusqu'à ce que l'appropriation des nouveaux algorithmes soit accomplie, 
c'est-à-dire comprise, assimilée.  

 

 

  1.1.b - Les appropriations de l'ordre du "savoir être" ou "processus" 

 

   Mais l'évaluation formative sous-tendue par le concept-clef 
d'organisation de procédures et stratégies de plus en plus difficiles dans l'interaction 
communicative du couple enseignant-enseigné autorisait une progression dans la 
réalisation des tâches éducatives à accomplir, progression certes indéfinie mais 
oubliait la dynamique du mouvement du" comprendre" ; seul le concept-clef de 

                                                 
5  J. Cardinet, Objectifs éducatifs et évaluation individualisée, I.R.D.P., 1977. 
6  M. Genthon,  Rapport de synthèse, 1993. 



"processus" en autoriserait l'approche. Il deviendrait donc le maître-mot de 
l'évaluation dite formatrice. Il me semble que pour mieux entendre ce concept de 
"processus", seule la description de l'analyse du "mouvement"7 dans la Métaphysique  
d'Aristote nous permettrait de le définir au plus près. Toute la force de ce vocable est 
illuminée par l'idée du passage de la puissance à l'acte : des sèves potentielles, 
germes de construction dynamique, aux réalisations achevées. L'énergie est partout : 
dans l'explosion de l'originaire, dans la propagation de ces potentialités, dans leur 
puissance de diffusion mais aussi dans la maximisation de leur réalité. Toute la 
complexité du vivant se retrouve dans les concepts "d'entelecheia " et "d'energeia ". 
L'entéléchie est l'actualisation de la chose, son expansion vers la forme et elle retient 
encore les éléments de la puissance dont elle sera l'achèvement, la finalité. C'est 
seulement en ce sens qu'elle est le mouvement ou processus :  

 

 "Le mouvement ne peut avoir d'autre acte que de se développer comme puissance… Il 
est un passage entre deux extrêmes et parce qu'il est  continu, il enveloppe l'infini "8.  

 

   De cette citation résulte que le processus est énergie :  
 "Il est la perfection de la puissance en tant que puissance ; puissance signifiant 

évidemment indétermination, multiplicité et s'apparentant  avec la puissance qui est le 
propre de l'infini "9. 

 

   Or, comment parvenir à mettre en œuvre l'interne du passage de 
la puissance à l'acte chez l'enseigné ?  
   De manière externe, le pédagogue peut certes introduire du 
désordre sans jamais être sûr que cela permettra la mise en mouvement processuelle 
de l'élève. C'est un pari !… 
   Et de manière interne, le pédagogue ne peut être l'autre, donc ne 
peut entrer dans son processus là où il en est pour l'appréhender sauf sous forme de 
"regard psychanalytique"… Alors, un seul outil demeure : la confiance interactive 
avec des explicitations de chaque processus en marche, celui de l'apprenant et celui 
du formateur. D'où l'importance du concept de "représentations" de la psychologie 
sociale —Abric— et de celui de la "multiréférentialité" de J. Ardoino. Sinon, comment 
serait-il encore possible de retranscrire une telle dynamique du processus dans toute 
sa violence à l'intérieur d'un système éducatif prenant soin d'éviter le composé pour 
le diviser en simples, système somme toute démantelé par la pensée analytique de 

                                                 
7 On évacue avec cette réforme aristotélicienne le "mouvement" connoté de manière  
 classique, c'est-à-dire sous forme de trajectoire linéaire (Balistique...). 
8 Aristote, Métaphysique II K9, Vrin, 1962, p. 615.  
9 Le Blond, Logique et Méthode chez Aristote, Vrin, 1970, pp. 422-423.  



Descartes ? Leibniz nous avait déjà mis en garde contre cette fâcheuse tendance à la 
simplification dans ses Animadvertiones : "cette règle de Descartes est de peu d'utilité… en 
divisant en parties inappropriées, on peut accroître les difficultés " et M. Le Moigne dans La 
Théorie du système général préfère un précepte globalisant à un principe 
réductionniste, d'où sa formule : "La faillite du discours cartésien "10. 

   Et quelle faillite ! Face à un problème concret, comment ne pas 
entendre la plainte permanente de certains praticiens pour lesquels une multitude de 
théoriciens ne seraient jamais en mesure de rendre compte… La puissance diverse et 
infinie du système vivant ne se résolvant jamais par la compréhension de la 
sommation d'objets parcellaires même construits scientifiquement. 
   Alors, seule la solution du tâtonnement expérimental 
demeurerait-elle viable pour élucider les processus de l'apprenant ? Le danger serait 
décuplé si l'objet d'étude se trouvait être l'enfant, citoyen de demain, bâtisseur de 
l'histoire de l'humanité. Faudrait-il attendre les réponses du psychologue généticien, 
du psychologue de l'apprentissage, du psychologue social, du sociologue, de 
l'historien, de l'économiste, du juriste, du philosophe et du politologue pour 
éduquer ? Si cela était, nous risquerions fort d'entrer dans un système apathique 
ayant pour devise le laxisme du "laisser faire et regarder "11. Or, la morne 
contemplation serait loin de pouvoir forger la stratégie de l'imprévisible chez 
l'humain ; l'arrêt sur image nous menacerait de tous les dangers pour la Cité…12. De 
plus, quel contresens conceptuel que d'essayer de saisir l'infinie complexité par du 
découpage expérimental. Cela reviendrait à assimiler le parcellaire au global, 
l'indéfini à l'infini !… 

   Alors, comment faire pour que le processus advienne ? Selon J.J. 
Bonniol, plus les évaluations formatives auront été fréquentes, plus elles autoriseront 
la mise en œuvre du processus en vue de l'auto-évaluation ou représentation interne 
et finalisée du sujet. Mais ce n'est qu'une hypothèse Platonicienne selon laquelle tout 
serait essentiellement déjà là en attente cachée de réminiscence… Or, seul le sujet 
apprenant en interaction et régulation permanente avec le formateur décidera de 
s'engager intentionnellement dans le processus. Et le formateur demeurerait 
comme le non-croyant Pascalien dans la situation de "Mettez-vous à genoux, priez et 
vous croyerez ". 
 

   En conclusion, certes des conditions de facilitations de mise en 
œuvre des procédures de compréhension, de permissivité de représentations plus 
valorisantes peuvent être renvoyées par l'enseignant dans une multiréférentialité —

                                                 
10 J. Le Moigne, Théorie du système général, PUF, 1984, p. 27.  
11 Cf. formule consacrée "let and go".  
12 Ch. Peyron-Bonjan, Prolégomènes à la didactique, R.R.J. 1992-2, pp. 478 et s. 



Ardoino— mais elles ne diront jamais comment méthodologiquement pouvoir 
déclencher la dynamique du passage des potentialités de l'élève à leur actualisation. 
Elles ne seront que garanties de conditions de possibilité d'existence des 
processus !… 

   La négociation ou confrontation des référentiels du couple 
éducatif avec leurs valeurs sous-tendues explicitement permettrait l'approche d'une 
interface de communication et l'autorégulation des deux parties prenantes avec 
l'explicitation de leurs convergences et de leurs divergences. Cependant, si elle est 
une des meilleures garanties de dynamique éducative, elle n'est jamais la certitude de 
la mise en mouvement interne de l'apprenant pour la réalisation de son projet. Car là 
où je suis, l'autre n'est pas. Voilà la force du "dia " dans le vocable "dialogue ", à savoir 
passer à travers, annihiler la distance. Par ce "dia ", la mise en œuvre du processus 
serait peut être facilitée… Seulement le "dia " évacue l'espace qui me sépare 
d'autrui et le projet "comprime " la temporalité. 
 
 
 
II - NOUVELLE LOGIQUE DES ORGANISATIONS 

 

 2.1 - L'axe définitoire de l'indéfini à l'infini en acte  

 

  L'"axe pratique discursive savoir-science de l'éduquer"  a éclairé le champ 
de coordination où le concept de structure hérité de l'anthropologie structurale et de 
la linguistique, puis celui de spirale en provenance de la géométrie non analytique, 
puis celui d'algorithme en droite ligne des méthodologies de calcul, puis celui 
d'intuition éclairé par la réflexion des mathématiciens et des philosophes et encore 
celui de procédures, reflet du "pas à pas" expérimental et, en dernier lieu, celui de 
processus relevant de la dynamique ontologique vont se subordonner et se 
transformer. 
  En premier lieu, la structure, l'algorithme et les procédures sont 
dépendants de la pensée de l'"indéfini" tandis que la spirale, l'intuition et le 
processus sont éclairés par le seul concept d'"infini" en acte. La distinction de ces 
deux concepts subordonnant tous les autres pré-cités est magistralement explicitée 
par Spinoza : est dit "indéfini" ce que l'imagination humaine est incapable de 
nombrer parce que "ses parties ne peuvent être représentées par aucun  
nombre" 13 ;  alors que l'infini en acte est partout présent dans les êtres, il est le même 
dans le tout et dans les parties, indivisible, éternel, indénombrable, car seule 
l'imagination brise, dissocie et introduit fallacieusement l'idée de discontinuités 

                                                 
13 Lettre XII à Louis Meyer, Pléiade, p. 1096.  



dénombrables là où par nature "toute substance est nécessairement infinie "14. Nous 
devrons donc dans l'axe du "savoir " faire un effort —conatus—  afin de parvenir à la 
connaissance des vérités des êtres. Cependant, il ne faudrait pas oublier de signaler 
l'appréhension Kantienne de l'infini en acte, à savoir l'espace et le temps comme 
formes pures de l'intuition sous lesquelles l'homme peut connaître et repérer le pur 
divers apparaissant. Le temps et l'espace forment un Tout unique et indivisible ; ils 
sont a priori  et permettent la mise en relation originaire du sujet avec le monde. Le 
"Je" transcendantal pose l'apriorité de ces deux formes pures afin de permettre la 
transformation des réalités en intuitions empiriques ; ainsi elles prédisposent 
l'homme à sa mise en relation avec le monde. Néanmoins, il faudrait rappeler la 
prédominance de l'intuition pure du temps qui lie l'être humain aux choses et qui 
lie en même temps les choses entre elles sur l'intuition pure de l'espace qui ne fait 
qu'installer les objets, les mettre en scène... L'infini en acte Kantien est unique, 
indivisible et continu. En résumé, deux approches définitoires différentes du concept 
d'infini qui amènent deux corollaires opposés : Spinoza, s'installant dans l'"éternité 
sub specie acternitatis" parviendra à la connaissance intuitive de toutes choses 
tandis que Kant, partant de la finitude humaine comme critique de la connaissance, 
laissera derrière lui un monde de réalités à jamais indéchiffrables —les "choses en 
soi"—… 

  Tous les concepts-clefs des paragraphes précédents ayant été 
subordonnés à l'axe définitoire "indéfini-infini", ils vont se transformer en une 
nouvelle résolution éclairant toutes les sciences humaines à ce jour : le passage du 
système au complexe, passage qui ne pourra non plus se départir de la lumière de 
l'axe indéfini-infini.  

 
 

                                                 
14 Spinoza, Ethique I, Proposition 8, Pléiade, p. 313. 


