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Genres, éducation et formation: apports & une
transformation de la “société cognitive” européenne

Custddia RocHA"

Augjourd’hui, I'éducation et la formation font partie des débats essentiels qui se
réalisent sur la construction européenne. On prétend construire une Europe du citoyen,
une Europe unie par la voie démocratique, une Europe qui se consclide par une identité
économique, sociale et politique tout en tenant compte de la profondeur et de la diversité
de ses cultures, enfin on prétend construire une citoyenneté européenne. On peut dire
quil y a plusieurs formes de citoyenneté: la citoyenneté civique, la politique, la culturelle,
Pécologique, la mondiale, la sociale, 'organisationnelle, Feuropéenne, ete. ... Cependant,
toutes ces formes de citoyenneté «ont en commun dabord la relation entre le cttoyen et
les secteurs sociaux plus élargis, avec une spéciale incidence sur la participation du
citoyen dans les sphéres de la vie publique» (ESTEV30, 1997: 605).

Par la construction d’'une citoyenneté européenne' on prétend que tous puissent
participer 4 la grande vie publique de Europe et & tous les domaines, v compris ceux de
Véducation et de Ia formation. Pour mener 4 but cette finalité politique, plusieurs mani-
festations, actions et activités se sont réalisées, comme celles qui ont été conduites en
1996 dans le cadre de “L' Année Européenne de VEducation et de la Formation tout au
long de la vie”. De toutes ces actions et activités on peut mettre en évidence les Livres
Blancs — “Croissance, corhpétitivité, emploi: les défis et les pistes pour rentrer au XXJe
Siécle” (1993) et “Enseigner et apprendre: vers la société cognitive” (1996).

Pour analyser les différentes dimensions concernées par les politiques de I'édu-
cation et de la formation et pour approfondir les thémes du Livre Blanc Enseigner et
apprendre: vers la société cognitive (1996), apparait, en juillet 1995, un “Groupe de ré-
fledion sur I'éducation et la formation” mis en place par la Commission Européenne. Ce
Bloupe a été constitué par 25 experts choisis sur la base de leur expérience et de leur
autorité scientifique et/ou politique dans le domaine de 'éducation et de la formation. En

-1997, le Groupe de réflexion sur Iéducation et la formation fait connaitre le Rapport
+, Accomplir {'Europe par Féducation et la formation”. Ce Rapport synthétise le résultat
08 débats du Groupe concernant les différents aspects en analyse et «il sagit d'une
“Contribution majeure et d'une haute ambition intellectuelle pour nourrir les réflexions

Universidade do Minho.
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des différents acteurs» (Rapport, 1997). On nous y dit que Yon doit mener a but une
grande réflexion et discussion sur nos systémes sducatifs et de formation, puisque Ton
considére que sans cela «l'éducation et la formation deviennent des enjetx de poutoir
qu détriment de cewx qui la recotvent, les enfants et les adultes qui se forment, de ceux
qui en espérent, les familles, de ceux qui lufilisent, les entreprises, et de ceux qui la

vivent, les enseignants et les formateurs».

On considére aussi que nos systéres d'éducation et de formation doivent s'ouvrir a
tous les acteurs pour satisfaire les Desoins d'acces au savoir qui se développeront tout au
long de la vie. On reconnait done quily a des asymeétries en ce qui concerne Vacces au
savoir, des asymétries qui seront renforcées par les nouvelles conditions sociales, en dépit
méme du phénoméne de la mondialisation et de la diffusion des technologies de
linformation qui rendent le monde plus synchronique. Dans le monde global qui se met
en place on pense qu'il y a un besoin majeur de fournir une bonne formation de base, des
pédagogies adaptées aux Nouveaux comporterments et aux nouvelles technologies pour
que les organisations de Téducation et de la formation soient capables devoluer et
d'apprendre. Le Groupe met aussi en relief que «le monde de I'éducation est un creuset
social qui éduque et forme des personnes a partir du savoir et des interprétations
d'autres personnes et les aide @ se réaliser» (Rapport, 1997), et ceci repose sur une
conception de la société cognitive qui doit orienter les actes d’enseignement et d’ap-
prentissage des acteurs européens. Le Livre Blanc “Croissance, compeétitivité, emplot: les
défis et les pistes pour rentrer au Sigcle XX (1993 123) nous rappelle que dans «une
société moins basée sur léchange de marchandises et sur la production, la transmission
et le partage des connaissances, laccés au squoir, théorique et pratique, est, en effet,
destiné & occuper une place centrale». Et, de ce fait, nous pensons avec ESTRELA (1966

19, 20) que

«['Université doit étre le lieu oll Fon obtient les plus hauts niveaux de qualification pro-
fessionnelle (et les organ isations universitaires) doivent 'nssumer corime des liewx de
production de nolveatix savoirs dans le champ dela formation ot elles prétendent in-
tervenir. (...) Si PUniversite veut auoir une action de transformation du soctal, elle doit

rtir des réalités sociales pour pouvoir théoriser. Les problémes qui se posent dla

société dans le domaine de ! deonontie ausst bien que dans le domaine du social ou du

politique doivent étre les problémes qui se posent @ PUniversité».

Dans notre perspectiva, YUniversité n'a pas encore su &tre un lieu de production et
de transformation des savoirs qui englobe, sans nimporte quelles formes d’asymeétries,
tous les acteurs qui travaillent dans le domaine académique, notamment en ce G
concerne la place que les femmes occupent dans la production et Paccés aux savoirs.
Clest précisément sur le besoin de lever les blocages et la rigidité des systémes
académiques congus pour éduquer et former les personnes que nous allons centrel
notre analyse, En effet, nous pensons que 'Europe ne doit pas perdre de vue let
principes fondamentaux de 'éducation et de la formation qui sont, selon le "Groupe d&
réflexion sur Véducation et la formation”, le développement de la personne, Péducatiol
et la formation du citoven, la socialisation, le développement des aptitudes & Terpploi €t :
la création d’activités (Rapport, 1997} mais YEurope doit AUSSi BXercer ses responsd
bilités en matiére d'acquisition et de renouvellement des savoirs. Tel que le “Groupe ©
réflexion sur Péducation et 1a formation”, nous pensons gue dans le domaine de Yaca™®
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sition et du renouvellement des savoirs clest «devantage par lorganisation d'un pro-
cessus d'évolution, que par la transmission d'un modele, que IEurope Dbourra affronter
les nouveaux enjewrcs (Rapport, 1997).

Et, si les réflexions du Groupe A propos des changements dans les systémes d’édu-
cation et de formation concernent quatre directions principales:

1. construire la citoyenneté européenne,

[

- Tenforcer la compétitivité européenne et préserver Femploi,
3. maintenir la cohésion sociale en Europe,
4. utiliser pleinement les possibilités offertes par la société de l'information,

hotre analyse se centre sur les besoins de formation d'une société cognitive européenne
qui puisse promouveir I'needs atx savoirs et & leur transformation tout en annulant les
inégalités et les asymétries qui se vérifient entre les genres humains dans ce domaine
spécifique. En effet, le Livre Blanc — “Enseigner et Apprendre: vers la société cognitive”
(1996: 65) nous rappelle que «laccss au savoir occupe une place centrale dans la définition
du statut social et de la capacité ¢ lemploi».

Notre réflexion sur les “genres” ne concerne pas des thémes importants mais Sys-
tématiquement renouvelds 4 travers des débats sur la situation sociale des femmes en
Eurape, tels que: «La crofssance de lactivité professionnelle des Semmes [qui] doit étre
aidée & travers la garantie du méme aceés awx fonctions de hautes positions» (Le Dé-
veloppement de la Politique Sociale Européenne, 1996: 7); «L%galité des chances entre
hommes et fermmes [qui] doit étre percue comme un droit fondamental et Farticle 11g°
doit [cdonc] mentionner aussi les droits sociaix, politiques et Samiliales» (Le Dévelop-
pement de la Politique Sociale Européenne, 1996: 11). Ces déhats renforcent l'idée que

«pour améliorer la situation des femmes dans le marché du travatl, les priorités de la
politique européenne de légalité des chances sont la Jformation professionnelle au long
de la vie destinée spécifiquement aux femumes et les mesures pour obtentr une plus
grande conipatibilité entre la vie familiale et Ia vie professionnelle,»

{(Promouvoir [Europe Sociale, 1996 &)

Notre réflexdon sur les relations de genres ne recouvre pas non plus le role des en-
seignants pour éviter la transmission de stéréotypes et pour valoriser les acquis de la
mixité3. La réflexdon que nous nous proposons de mener & but vise plutét le besoin de
transformer des conceptions académiques sur Ja production et Ia transformation des sa-
voirs, surtout des savoirs académiques. Ceci veut dire que nous pensons que I'Europe
doit construire non seulement une citoyenneté sociale, une citoyenneté paritaire, une
titoyenneté interculturelle, une citoyenneté ¢cologique (comme le défend le Groupe de
téflexion sur 'éducation et la formation) mais aussi une “citoyenneté cognitive” qui
Puisse promouvoir Ia participation des femmes 4 la production et au développement des
Savoirs académiques auv sein d'une société cognitive européenne, Nous défendons, de ce
fait, 12 promation d'une éducation et d'une formation qui puisse annuler les images sté-
Motypées des genres humains pour parvenir & une connaissance partagée dans les

ivers domaines des savoirs et pour diluer les différenciations asymétriques qui conti-
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nuent leur parcours tout au long de I'histoire académique des hommes et des fermmes. En
vérité, la question de la “typification” et de la hiérarchie des savoirs sont dénoncées dans
quelques études qui ont élu comme matiére de recherche les relations entre les genres.
C'est ainsi que Suzanne SKEVINGTON & Deborah BAKER (1989: 2) nous rappellent que
«(...) les groupes dominants dans la société ont le pouvoir ef le statut pour imposer le
systeme des valeurs dominantes et aussi lidéologie qui servent d légitimer ef a
perpétuer le statu quo de quelques individus». Clest & cet aspect que se référe Michel
FOULCAULT (cité par GORJAO, 1994: 43), quand 1 dit que «(..) dans foute la soctété la
production du discours est & la fois contrélée, sélectionnée, orgenisée et redistribuée par un
certain nombre de procédures qui ont pour réle d en conserver les pouroirs et les dongers,
d’en maitriser |"éuénement aléatoire, d en esquiver la lourde, la redoutable matérialités.

Par ces citations on peut dire quil pamait exister au niveau sociétal des «formes
objectives de discrimination» qui, ainsi que «expression subjective des mémes (..,), ont
leur origine dans une forme de pensée sociale qui différencie les modéles de personne
masculine et féminine et les fonctions des dew sexes dans la sociétin (AMANCIO, 1994: 15).

Sil'on peut parler d'une certaine forme de typification et d'imposition légitimée des
savoirs (idéologiques) de la part des groupes hégémoniques, on peut aussi dirs que, pour
que cela se vérifie, une grande contribution a eu lieu de la part de quelques recherches
académiques menées & but par des producteurs du savoir conventionnel. En effet, nous
pensons que «les résultats des recherches dans le domaine des scierces sociales sorit
déterminéds par les backgrounds sociaiux, les contextes historiques ¢t les idéologies
politiques des rechercheurs» (MARTIN, 1994: 406). L, de ce fait, “ces aspects gffectent les
questions que les chercheurs décident d'étre importantes, les données quiils decident de
recuetilir et ausst la facon dont ils interprétent les limites et les sens de ce quils ont
rencontré» (MARTIN, 1094: 416) 4.

Nous devons aussi dire que la pius grande partie de ces “savoirs” est produite par
des chercheurs hommes et que

«les hommes chercheurs prennent parfois leur «masculinité» et celle des autres
hommes pour base de la recherche et ils ne pergoivent ni la pertinence des caractéris-
tiques de lautre genve i les roles quils jouent ew-mémes en tant que chercheurs ni les
roles que pevvent jouer les autres hommes (et les femmes) qui sont objet de lers études».

(DEEM, 1684: 27)

A partir de ceci, pourquoi ne pas poser la question comme le font FRAISSE et al.
1990: 11} «sil y a deux sexes, si leurs rapports sont inégaux, s 'ils s "échangent sans
wesse les rdles dans le jeu du tout et de la partie, de I universel et du particulier, ¢ quelles
sonditions un discours de vérité est-il possible»?

1l parait, en effet, que l'on ne peut concevoir nimporte quel type de savoir ou de
discours scientifique comme “la vérité absolue™. C'est pour cela que Simone de BEAUVOIR,
3N 1949, disait que la représentation du monde est faite 3 travers les propres
"eprésentations des hommes. Ils décrivent ce monde & partir de leurs points de vue et s
zonfondent ces perceptions avec la vérité absolue. Selon de BEAUVOIR (1976: 115), «c ‘est
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{"activité mle qui créant des valeurs a constitué ['existence efle-méme comme valeur;
elle l'a emporté sur les forces confuses de la vie; elle a asservi la Nature et Iq  femime.»

Ce que T'on vient de dire est fréquemment associé avec g “malestream episte-
molagy”, un aspect de I'épistémologie que Sheila RuTH, citée par Lorraine Copg (1991
18), caractérise «(...) dans ces cortenus, méthodologie et pratique cornme maéle, mas-
culin et masculiniste». En partant du fajt que la plus grande partie des philosophes sont
et ont été des hommes, on nous fait croire que «(...) le contenu de leur philosophie refléte
les intéréts mascutins et que leurs méthodologies reflotent les valeurs masculings, valeurs
dont le statut normatif edvient de leur association avee la masculinité» (CODE, 1991; 18),
Cet auteur (id., 1991: 23) dira donc:

«Si les théories métaphysiqutes sont marquées per lo maseudinits de leur créateurs,
alors les thiories de la connaissance ne petent pas échapper ¢ cette margue (...} ke
sexe d'un philosophe sera & la base de sa construction théorique»,

A son tour, Margrit FicHLER (1991 20-21) nous rappelle:

«Une perspective masculine résulte d'une construction de lacteur masculin, phs qute
dune construction des detw acteurs: mascudin ot feminin, Cotte perspective masculine
condult § Finvisibilits de la Jerume et aide & maintenir les intéréts mascuiins en dépit
des fimining () elle Indicque une grande relation avec une théorie androcentrique au
sein des recherches ot le sexisme devient euident»,

Cest 4 cause de tout ceci que Lorraine CODE (1991) se questionne sur la place que
les femmes occupent dans la production et dans ['accés au savoir. Elle n’hésite pas 3 dire
que la premiére manifestation de I'hégémonie des savoirs «est g suppression de la_femme ou
du “savoir féminin”» (: 13) ; deuxiémement, elle dit que «néme les femmes les plus privilégiés
ont des difficultds dans aceés awy savoirs dans les domaines d'ascendance masculine» (: 57).
De ce fait, les fernmes sont exclues du «processus de construction des sens» et le monde
linguistique est «un monde masculin, ott {a place des fernmes est maintenue dans un “man
made language™ qui se manifeste par un grand nombre de processus» (: 506,

Les aspects de la dominance masculine sont perceptibles dans les diverses sciences
académigues et en particulier dans le domaine de la littérature. ARISTOTE dit: «La Sfemelle
est femelle en vertu d'un certain manque de qualités (...) nous devons considérer le
caractére des femmes comme souffrant d'une défectuosité naturelles {BEAUVOIR, 1676:
15); BOSSUET prétend que la premiere femme n'était «qu ‘une portion. d Adam et une
espéce de diminutif..» (Id.: 184) ; Jean-Jacques ROUsSEAU défend que «toute
Uéducation des Jemmes doit étre relative awx hommes(..); la fernme est Jfaite pour
céder & ["homme et pour supporter ses injustices» (Idem: 185). Batzac signale: «La
destinée de la femme et sa sewde gloire sont de faire battre le cceur des hommes (..} La
femme est une propriété que {'on acquiert rar contrat; elle est mobiliere car la
Possession vaut titre; enfin la Sfemme n’est & proprement parler quune annexe de
thomme» (Id.: 191).

At XVT¥ siécle, Poulain de la BARRE, féministe trés peu connu, affirme: «Tout ce qui
2 é¢é écrit par les hommes sur les Jemmes doit étre suspect, car ils sont a la Jois juge et
dartier (: 22). MONTAIGNE, tel que PRADON, REGNARD, PERRAULT, La BRUYERE, SAINT-
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EVREMOND, a bien compris les injustices envers les femmes. Il dit: «Les femmes n'ont pas
du tout tort quand elles refusent les régles qui sont introduites au monde, d’autant que
ce sont les hommes gui les ont faites sans elles» (: 23). Voyons CONDORCET: «Ona dit que
les femmes (...) n'avaient pas proprement le sentiment de la justice, qu'zlles obéissatent
plutét & leur sentiment qu'a leur conscience (...). [Mais] ce n'est pas la nature, c'est
Péducation, cest lexistence sociale qui cause cette différence {: 186).

Nous voici arrivés au fond de notre réflexion: l'éducation, la formation, les pro-
cessus de socialisation sont les principaix aspects responsables de la différenciation
asvmétrique qui s'établit entre les hommes et les fermes. En effet, comme Lorraine CODE
(1go1: 178), nous défendons: «Une femme est constituée dans sa subjectivité par les
positions quelle occupe, les prescriptions, les idéologies, les mythes et toutes les autres

contraintes culturelles qui structurent ses expériences».

Selon AMANCIO (1994: 27), les procés de socialisation {éducation et formation)

«pevent expliquer la fagon dont les personnes intérioyisent feurs identités de genres,
cependant, ces mémes procés e petivent pas “expliquer le sens de la différence de ces
mémes identitds, parce que les individus naissent dans un systéme social qui @ prociuit
des contenus syrmboliques associés at sexe que les procés de socialisation se fimitent @
reprodutre».

De cette facon, «(...) il est important de reconnaitre que lcs professionnels des
sciences sociales et les personnes en général ont tendance a évaluer les différences a
faveur des hommes» (STOCKARD & JOHNSON, 1092 136). Fazal Rizvi (1993: 59), ayant
pour base une étude de MCINTYRE, dit que «la non-cohérencee de nos attitudes et de nos
expériences aduvient de la non-cohérence du schéma conceptuel qui nous @ été légue (..) ce
schéma conceptuel est celui de la rationalité bureaucratique (...) qui seulement peut étre
paineu si nous réaffirmons les formes de vie démocratiqiie et st nOUS COMMENGONS e}
émettre de forme collective des opinions morales, politiques et administratives. »

Les conceptions académiques sont basées done sur des conceptions d'androcen-
trisme et de dominance masculine, & tous les niveaux de production des savoirs, A tous
les niveaux de réflexion:

«Les textes maltraitant les femmes sont aussi des textes philosophiques (..) il y va du

refoulement du sexe et de la domination masculine. Refoulement et dornination: deux

séries de raisons pour expliquer pourquol le discours sur le sexe a toujours intérét ¢ se
manifester par fragments, par morceaux de sens; cachant ainsi, & Tévidence, le sens
hii-méme: celii it pouwoir masculin et celut de la sexualité umaine.»

(FRAISSE, 1990: 19)

Ainsi, il v a eu une incapacité de Yintégration du comportement des femmes dans
les modéles théoriques sauf dans une perspective d’exclusion et de spécificité (AMANCIO

1994: 27).

Méme en ce qui concerne les &tudes des divers mouvements des féministes, des
mouvements qui «ont mis les gens informés sur la fagon dont le symbolisme cuilturel et
les interactions de tous les jours servatent & renforcer la domination masculine»
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{STOCKARD & JOHNSON, 1992: 17), on afirme que «linstitutionalisation des réformes
conduites par les féministes & la fin des années 60 n'a pas stoppé la domination mas-
culine et la stratification des genres» (STOCKARD & JOHNSON, 1992: 18). Méme si les
théories féministes ont «successivement changé et redéfini le contenu de quelques dis-
ciplines dans le domaine des sciences humaines, sociales et des *hard sciences”s
(MARTIN, 1904: 401), méme si les théories féministes ont parcouru «dés le terrain scolaire
Jusqu'aux sciences de la biclogie, aux sciences sociales, & Ia lictérature et & 1a philosophie»
(CaLas & SMIRCICH, 1992: 227), on ne peut nier que «la structure sociale des sciences a
été résistante & limpact des théories Jéministes» (CALAS & SMIRCICH, 1992: 238) et, de ce
fait, on peut dire qu'il y a «trés peu de changements dans la pratique des sciences &
partiv des résultats des perspectives féministes» (CALAS & SMIRCICH, 1992: 239). On dit
mérme que «les analyses féministes ont renforcé les traditions théoriques» (MAaRTIN,
1994: 423), parce que «les femmes ont seulement résisté o lewr inclusion dans les
discours dominants, et elles ent renforeé la légitimité de ces discours» {FAITH, 1994: 48),
En effet, «on n'échappe pas aux épistémologies masculines sans les transformer>»
{FAITH. 1994: 41). C'est ainsi que l'on est d'accord sur Je fait que

«(.. M histolre du féminisme est réellement advenue, auec wn début au XIX' sicele, puts

des scansions et des ruptures, Mais si cette histoire o tant de mal d étre reconnue

comme telle, si elle est régulicrement gommdée, il faut incririner los dominants bien

str .. et examiner la pratique féministe elie-mére.»

(FRAISSE, 1990: 29)

Ceest pour tout ceci que nous pensons que Yon doit se questionner suy «la nanre
“yendered” des épistémologies traditionnelles et de ses Jormes dorganisation pour
montrer les intéréts que ces épistémologies ont servi sous la Jorme de “connaissance™
(CALAS & SMIRCICH, 1992: 240).

Dans le domaine des connaissances au niveau de I'administration ¢ducationnelle,
on nous dit souvent que le « management traditionnel du savotr dans ladministration
éducationnelle a eu leffet de promouvoir la base d'une théorie, recherche et savoirs
déliés des voix, besoins et réalités» (ORTIZ & MARSHALL, 1988: 126). En effet, percevoir,
faire le questionnement et expliquer les phénoménes organisationnels ayant pour base,
méme implicitemnent, des conceptions de dominance masculine et d'androcentrisme,
nous rappelle que «cette forme de conception masculine n'a pas seulement qffects les
théories des sciences sociales, mais a aussi échappé aux réalités en ce qui concerne les
théories du comportement organtsationnel» (SHAKESHAFT, 1989: 150). Cest ainsi que
Nous pensons qu'il ne soit plus admissible la permanence en exclusif d'une nature an-
drocentrique au sein de la théorie et de la recherche dans tous les domaines des sciences
académiques (ROCHA, 1996, 1997), si nous voulons vraiment construire une société eu-
Topéenne cognitive et une vrale citoyenneté cognitive avec la participation des femmes
dans la production et la transformation des savoirs. Nous devons donc pouvoir penser que
cest «davantage par lorganisation d'un processus dévolution, et non par la transmission
dun modéle, que {Europe powrra affronter les nouveaux enjewx» (Rapport, 1997),
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Notes

En posant la question: En direction & une citoyenneté européenne?, il y a des données qui nous
permettent de dire que 'Union Européenne est divisée autour d'un axe nord-ouest/sud-est.
Les pays favorables & une citoyenneté européenne sont les pays “lating” de I'Union
Européenne, au-deli de Ja France et de Plrlande. Les Etats du Nord et du Centre-Est de I'Union
Européenne (le Danemark (70%), accompagné de TAutriche, de la Suéde et de 'Allemagne)
sont en grande partie contre la création d'une citoyenneté européenne. Quatre autres pays de
cette zone géographique sont meins catégoriques dans leur opposition 4 la création dune
citoyenneté européenne: Le Luxembowrg, fa Finiande et les Pays Bas. Voir: Lopinion des
européens sur les droits de thonune, la démocratie et les libertés fondamentales en Europe.
Programme d'Information pour te citoyen en Europe, 1997.

A ce propos, voir; L'Europe sociale: la ségrégation professionnelle des femmes et des
hommes dans la Commumauté Européenne. Commission des Commnunautés Européennes,
Supplément 3/93. Voir aussi: Légalité des chances pour les femmes et les hommes dans
PUion Européenne. Commission Européenne, 1996.

Dans ce dommaine spéeifique, au niveau des Communautés Européennes, i vy a des
documents qui inspirent ces recoramandations: Le Deuxiéme progranune d action powr
P'égalité des chances — 1986-1990 — chapitre [1 — “Actions & mener & but dans I'Education
et la Formation” rappelle que 'on doit procéder & «[élimination des stéréotypes liés au sexe
de tout le matériel pédagogique»; La Résolution sur “I ‘égalité des chances pour les filles et
les gargons en éducation” (1985) patle de 'adoption de mesures pour «l'8limination des
stéréotypes qui existent dans les livres scolaires, dans les matériaux pédagogiques, dans
les instruments de [évaluation ...».

L. Voir aussi, par exemple: OSSOWSKY, Class structure in the social consciousness. New York:
Free Press, 1963; DERRIDA, Writing and difference. Chicago: University of Chicago Press,
1978; FOUCAULT, The archaeology of knowledge. New York: Harper Colophon, 1972,

5 Max WEBER signale la fragitité des synthéses scien tifiques: «dans les sciences de la culture
humaine la construction de concepts dépend de la fagon de poser les problémes, laquelle
varie @ son tour avec le contenu méme de la civilisation. Voir: Jean-Pierre DURAND &
Robert WEIL, Sociolegie conternporaine. Paris: Editions Vigot, 1993, p. 63.

wn

Jean STOCKARD & Mirjam JOHNSON disent: «Language, the means of our thought and of
our communication with others, embodies male dominance. What 1s male in ¢ language is
generally basic; what is ferale is usually subsidiary and/or deprecated (...) the language
that the males use is ahways seen as the language of the society; the female version is
called “wormen’s language”». Voir: Jean STOCKARD & Miriam JOHNSON, Sex and gender in
society. New Jersey: Prentice Hall, 1992, p. 5.
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RESUMOQ

Este texto rentra-se sobre 2 necessidade de levantar os obsticulos & a rigidez dos sistemas académicos
concebidos para educar e formar as pessoas. Aqui, relembra-se que a “sociedade cognitihva” europeta deve
prommover o acesso aos saberes, & sua produgio e & sua transformagio anulande simultateamente s
desigualdades e as assimetrias que se estabelecem entre os géneros humanes neste dominio espacifico.

Assim, a Europa deve dar a sua contribuicio para o renovar das concepedes académiens relacionadas com a
producioe a transformacio dos saberes, nomeadamente dos saberes acadénticos, A Europa deve construir uma
cidadamia cognitiva que possa promover a plena participacio das mulheres no acesso, producio e
desenvolvimento destes saberes no seio de uma “sociedade cognitiva” em censtrugio.

RESUME

Ce texte se ceritre sur fe besoin de lever les blocages et la rigidité des systémes acadérmiques congus pour éduquer
et former les persorines, Ici. an rappeile quune “socisté cognitive” européenne doit promouvoir Facess aux
savoirs,  leur production et & leur transformation tout en annulant les inégalités et les asymétries gui sa vériffent
entre les genres humains,

De ce fait, ['Europe doit donner sa contribution au rencuvellement des conceptions académiques en ce qui
concerne la production et la transformation des savoirs, notamment des savoirs académiques. L'Europe doit
construire donc une citoyenneté cognitive qui puisse promowvoir la participaticn des femmes 4 Paccés, 4 1a
production et au développemert des savoirs académiques au sein d'une “sociaté cognitive” européenne gud est
en construction. .




