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En vertu de 'article 1°" de la Convention signée le 14 décembre 1960, a Paris, et entrée
en vigueur le 30 septembre 1961, I'Organisation de Coopération et de Développement
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niveau de vie dans les pays Membres, tout en maintenant la stabilité financiere, et a
contribuer ainsi au développement de I'économie mondiale;

— a contribuer a une saine expansion économique dans les pays Membres, ainsi que
les pays non membres, en voie de développement économique;

— a contribuer a I'expansion du commerce mondial sur une base multilatérale et non
discriminatoire conformément aux obligations internationales.

Les pays Membres originaires de 'OCDE sont : I'Allemagne, I'Autriche, la Belgique, le
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I'Australie (7 juin 1971), la Nouvelle-Zélande (29 mai 1973), le Mexique (18 mai 1994), la
République tcheque (21 décembre 1995), la Hongrie (7 mai 1996), la Pologne
(22 novembre 1996) et la Corée (12 décembre 1996). La Commission des Communautés
européennes participe aux travaux de I'OCDE (article 13 de la Convention de 'OCDE).

Le Programme sur la gestion des établissements d’enseignement supérieur (IMHE,
Institutional Management in Higher Education) a été lancé en 1969 par le Centre pour la
recherche et I'innovation dans I'enseignement (CERI) de 'OCDE, créé peu de temps aupara-
vant. En novembre 1972, le Conseil de 'OCDE en a fait un projet décentralisé indépendant et
a autorisé le Secrétaire général a en assurer la gestion. La responsabilité de la supervision a
été confiée a un Groupe de direction composé de représentants des gouvernements et des
institutions participant au Programme. Depuis 1972, le Conseil a périodiquement renouvelé
cet arrangement ; le dernier renouvellement en date vient a expiration le 31 décembre 2001.

Les principaux objectifs du Programme sont les suivants :

— rehausser la qualité professionnelle de la gestion des établissements d’enseigne-
ment supérieur au moyen de la recherche, de la formation et de I'échange
d'information;

— encourager la diffusion des méthodes et des techniques de gestion.
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Direction des établissements d’enseignement
supérieur : le point de vue de la France

Francine Demichel
Ministére de I'Education nationale,
de la Recherche et de la Technologie, France

RESUME

Ce texte traduit I'allocution que l'auteur a prononcée au cours de la séance
d’ouverture de la réunion d’experts sur le théme de la direction des établissements
d'enseignement supérieur le 22 octobre 1999 au siege de 'OCDE. L'auteur note
les changements dans l'enseignement supérieur, en particulier I'évolution rapide
des sciences et des techniques, la tendance vers la formation tout au long de la vie
et I'hétérogénéité croissante de la population étudiante, qui appellent une
réflexion sur la direction des établissements. Cette évolution devrait affecter
l'organisation interne des institutions, le role de dirigeant des présidents, les cri-
teres qui déterminent la nomination de ces derniers et les fonctions du personnel
administratif et financier. A l'avenir il faudra réduire les rigidités internes et
atteindre une plus grande transparence des prises de décisions. Les établisse-
ments devront obtenir des statuts qui leur permettent d’'établir des liens solides
avec I'économie et les collectivités. Dans un contexte d’internationalisation, il fau-
dra faciliter la mobilité des étudiants et des enseignants. Enfin on devra encoura-
ger les échanges de savoir au sein méme des établissements.

Les discussions que nous entamons aujourd’hui sont importantes a un double
titre. Il est clair que I'enseignement supérieur est en train d’évoluer considérable-
ment a partir d'un double constat.

D’une part, il y a I'évolution extrémement rapide des sciences et des techni-
ques, que les établissements de formation doivent intégrer rapidement dans leur
cursus. Le décalage qui existait auparavant ne peut plus exister aujourd’hui. Les
établissements doivent avoir une capacité de réaction a cette évolution scientifi-
que qui soit accélérée par rapport a ce qui se passait antérieurement, ol il y avait
certains délais que les institutions pouvaient fixer avant de devenir des lieux ot le
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dernier état de la connaissance peut étre transmis a ceux qui écoutent les cours,
jeunes ou moins jeunes. Il s’agit 1a d’'un constat mondial dont les structures institu-
tionnelles doivent tenir compte.

D’autre part, le deuxiéme constat que nous pouvons faire est qu’aujourd’hui,
et ce, méme s'il s'agit d’'une banalité de le constater, pour le cas de la France ou
cela n’a pas été encore suffisamment mis en ceuvre, la formation va durer toute la
vie. C'est ce que certains appellent « la formation tout au long de la vie ». Par
conséquent, le public qui va fréquenter les établissements d’enseignement supé-
rieur va étre considérablement élargi quantitativement puisqu'il y aura a c6té des
éleves et des étudiants en formation initiale, tous les adultes qui reviendront en
formation. Ce public va devenir un public de plus en plus hétérogene et il aura des
besoins différenciés auxquels l'institution devra apprendre a répondre rapide-
ment. Autrement, elle n’atteindra pas cet objectif qui est d’augmenter le niveau de
savoir de la majorité de la population active.

En se fondant sur ces deux constats de départ, que faut-il faire pour essayer de
voir comment nous pouvons mener une réflexion sur les évolutions de structures ?

Nous pouvons partir d’'une premiére problématique, étant donné la diversité
de nos systémes nationaux. Il ne s’agit pas d’arriver a un modele normatif unique
ou tous les pays fonctionneraient de la méme facon. Cela serait a la fois antidémo-
cratique et complétement utopique. En revanche, il s’agit de mener une réflexion
permettant, a partir des systémes nationaux batis dans leur diversité ou chacun
conserve sa logique propre, de trouver des éléments de comparabilité et de
compatibilité entre les systémes que nous pouvons inciter a développer.

Du point de vue de la France, cette problématique de départ permet de voir
comment nous pouvons arriver a une harmonisation du systéme. Le terme
« harmoniser » a une connotation particuliére au niveau de la communauté euro-
péenne, mais il s'agit bien de développer cette idée que chacun gardant son sys-
téme, nous arriverons a discuter ensemble pour que les objectifs communs
puissent étre atteints malgré le fait que nos mécanismes nationaux soient quelque
peu différents.

ORGANISATION INTERNE DES ETABLISSEMENTS

Ceci étant posé, le premier point sur lequel nous devons travailler se situe au
niveau du pouvoir et de la décision des institutions. Ce premier axe de réflexion
concerne, 'organisation interne des établissements. Les institutions universitaires
ont un individu a leur téte un président ou un recteur. Le probléme qui se pose
alors peut se définir de la sorte : « Est-ce que c’est un vrai patron au sens ol I'on
peut dire aujourd’hui qu’'une structure, une entreprise au sens large, publique ou
privée, a la maitrise de ses choix ? »
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Le systeme francais nous a longtemps montré que le président d’université est
un pair parmi les pairs (i.e. un trés bon chercheur qui posséde une légitimité scien-
tifique). Il s’agissait généralement d’'une personne qui possédait une renommée
scientifique. Dans ce cadre, vous pouvez penser au président de Nanterre, René
Rémond, au premier président de la Sorbonne, a Ricceur, etc.

Tous ces hommes étaient élus sur une base d'une légitimité scientifique plus
que sur une base de compétences de gestionnaire.

Aujourd’hui, le probléeme qui se pose est qu’'étant donné I'élargissement des
fonctions des établissements d’enseignement supérieur, nous ne pouvons plus
nous contenter d’élire une personne qui est scientifiquement incontestable. Elle
devra également détenir les qualités d’'un bon gestionnaire. Un glissement des
fonctions s’est produit qui fait qu’aujourd’hui, un certain nombre d’établissements,
notamment les établissements francais, se trouvent a la croisée des chemins. Ils
voudraient a la fois continuer a avoir a leur téte des gens prestigieux qui soient
reconnus et qui entrent dans la catégorie des « nobilisables» ou des
« académisables », tout en étant en méme temps de bons gestionnaires.

Une vraie interrogation se pose donc en France au niveau du recrutement des
dirigeants d'établissements d’enseignement supérieur. Peu de grands chercheurs
francais sont préts a sacrifier cinq ans de leur vie pour gérer un établissement. Pour
ce faire, ils devraient alors arréter leurs recherches puisque le travail de gestion-
naire est une tadche a temps plein. Au bout de cinqg ans, ils se retrouveraient
déconnectés du niveau international auquel ils appartenaient.

Un probléme se pose alors réellement. Que va-t-il se passer apres ces cing
années étant donné la rigidité du systéme francais ? Faut-il élire un responsable
d’établissement pour une durée aussi limitée que cinqg ans (ce qui est le cas fran-
cais mais ce qui n'est pas le cas dans la plupart des autres pays) ou devons-nous
envisager que ces personnalités entameront deés lors une nouvelle carriere et
deviendront des gestionnaires d'établissements ? Voila une premiéere interroga-
tion a laquelle nous devrions nous intéresser.

En France, nous sommes trés cartésiens, trés rationalistes. Nous faisons
I'équation démocratique qu’un individu peut étre élu pour cing ans mais il ne doit
pas prendre une habitude. Afin d’éviter qu’ensuite, il devienne un potentat, un
tout-puissant, il n’est pas immédiatement rééligible. Nous avons dés lors beau-
coup de difficultés a trouver une catégorie compétente de dirigeants d’établisse-
ments en France. Pour cette raison, ne faudrait-il pas admettre que lorsque 'on
accepte une fonction de gestionnaire d'un établissement d’enseignement supé-
rieur, on entame peu ou prou une nouvelle carriere qui n’est plus une carriere de
chercheur mais une carriere d’administratif ?
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QUESTION DE STATUT

Cette premiére interrogation ne parait pas étre liée au mode de recrutement.
Que le président soit nommé ou élu n’entraine pas de conséquence. Il s’agit sans
doute la d’un probléme de fonction plus que d’un probleme de statut. Ceci étant,
nous pouvons nous arréter sur cette question de statut. Comment est désigné un
dirigeant d’établissement d’enseignement supérieur ? Le systéme francais qui le
fait élire par les conseils est un systeme plutét démocratique mais qui a deux
inconvénients (je parle ici en mon nom personnel).

Le premier inconvénient est qu'il est trop endogene. Les préoccupations qui
sont a la base de I'élection sont des préoccupations intérieures a I'établissement.
Les présidents risquent d’étre prisonniers des « corporatismes » locaux et risquent
d’avoir des difficultés a faire « passer » une stratégie extérieure qui préoccupe
assez peu les enseignants et les étudiants, dans leur majorité.

Le second risque est qu’étant ainsi élu par I'ensemble de la communauté uni-
versitaire, il ait tendance a faire passer les objectifs internes avant les objectifs
externes. Ceci parait étre aujourd’hui une politique désastreuse pour les établisse-
ments car elle favorisera le localisme au détriment des stratégies nationales et
internationales.

Si le président est nommé, I'inconvénient que nous connaissons, en tout cas
en France, est qu'il risquera de ne pas avoir une légitimité interne suffisante par
rapport aux enseignants et méme par rapport au personnel dans I'ensemble parce
qu'il sera considéré comme 'homme de I'Etat, et voire 'homme du gouvernement.
Il y a donc la un vrai probleme de l1égitimité. Dans les établissements francais ou
les directeurs sont nommés, ils ont le sentiment d’avoir beaucoup de difficultés a
s'imposer puisqu’ils ont été nommés par tel ou tel ministre. Nous décelons la un
certain enjeu ; mais quelle que soit la facon de choisir les responsables des établis-
sements, je crois que le probléme de fond est un probléme de fonctions.

FONCTIONS DES DIRIGEANTS DES ETABLISSEMENTS

Les fonctions des dirigeants des établissements d’enseignement supérieur
sont totalement nouvelles aujourd’hui, et ce depuis une dizaine d’années. Nous
nous dirigeons vers une augmentation de 'autonomie des établissements d’ensei-
gnement supérieur méme si dans certains cas, comme en France par exemple, le
systéme reste encore treés centralisé, trés jacobin, trés napoléonien.

La responsabilité des dirigeants est donc plus grande. Méme s'ils viennent frap-
per a la porte des ministeres, ils ont des obligations propres, ils doivent élaborer le
projet, la stratégie de I'établissement. Cette situation est originale dans la mesure ot
un élément fondamental nouveau des établissements concerne tout ce qui touche a
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la recherche industrielle, au transfert de technologie, a I'innovation industrielle et
devient un des secteurs dominants de la stratégie des établissements.

Pendant des décennies, les établissements d’enseignement supérieur et leurs
dirigeants se sont occupés de la recherche fondamentale, de la formation et de la
pédagogie. Aujourd’hui, un établissement d’enseignement supérieur ne peut pas
se désintéresser du lien avec les entreprises, de I'emploi, du transfert de techno-
logie, de I'innovation économique. Voila donc une fonction complétement nou-
velle pour les établissements, y compris les petits établissements, qui au départ
ne s’en préoccupaient pas. Il y a sans doute une formation a faire pour les dirigeants
d’établissements. Ils connaissent la recherche puisqu’ils sont censés en avoir fait,
en tout cas ils vivent dans un univers de recherche. lls savent ce qu’est la formation
puisqu’ils ont des cursus a mettre en ceuvre, mais savent-ils comment maitriser un
transfert de technologie, comment maitriser un lien avec les entreprises, comment
s’ouvrir aux entreprises ?

Il y a dix ans, en France, alors que j'étais moi-méme présidente d’université,
les présidents d’universités, sauf exception, ne se préoccupaient pas d’entretenir
des liens avec les municipalités, les collectivités territoriales ou les entreprises
locales. Ils vivaient dans leur établissement, « extraterritorialisés » et coupés de
I'environnement. Aujourd’hui, ce n’est plus possible. Un établissement qui ne
s’ancre pas dans le tissu économique et social local, deviendra médiocre a terme.
Il faut s’attarder sur cette fonction nouvelle et donner des moyens juridiques et des
formations aux responsables d'établissements. Le ministre francais de I'Education
est actuellement en train d'y travailler, avec la loi sur I'innovation. Il faut voir que,
par rapport au comportement moyen des dirigeants des établissements d’ensei-
gnement supérieur, il s’agit d’'une révolution culturelle. Cela pose en France un pro-
bleéme majeur que nous essayons de traiter, qui ne se pose pas dans les mémes termes
dans d’autres pays : « comment articuler le service public avec son droit public et avec
toutes les reégles de I'administration avec l'insertion dans I'économie ? » Il est clair que
ne nous n'avons pas assez de regles dans le service public qui soient suffisamment
adaptées a un service public qui s'insérerait dans le tissu économique.

La solution que nous préconisons c’'est de permettre aux établissements, aux
dirigeants de ces établissements, de créer au sein de leur université un secteur
d’activités qui s’appellera « le secteur d’activités industrielles et commerciales ».
Ce secteur fonctionnera en France selon les regles du droit privé.

Il s’agit 1a d’une vraie préoccupation, une réflexion opérationnelle et pas seu-
lement stratégique devra étre entreprise. Que devons-nous faire pour qu'il y ait un
lien institutionnel plus fort entre les besoins de I'entreprise, les besoins de I'éco-
nomie et les établissements d’enseignement supérieur ? Une vraie révolution
semble se produire et il faudra voir comment les directions des établissements
d’enseignement supérieur peuvent réagir.

OCDE 2000
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L

INTERNATIONALISATION

Par ailleurs, un autre point sur lequel nous devrons nous attarder, méme s'il
nous parait plus banal, est la question de l'internationalisation. Il faudra la aussi
accentuer les mécanismes opérationnels. Comme nous le savons tous, un établis-
sement doit a la fois se territorialiser et s'internationaliser. Mais que signifie
aujourd’hui I'internationalisation d'un établissement d’enseignement supérieur ?

Cela veut d’abord dire accroitre la mobilité des étudiants et par conséquent
permettre a des étudiants de commencer une partie de leurs études dans un pays
pour ensuite pouvoir les continuer dans un autre établissement d’enseignement
supérieur. Mais cela implique des conventions entre les établissements. Les diri-
geants d'écoles ou d’établissements d’enseignement supérieur doivent prendre
leur baton de pelerin et aller négocier avec d’autres établissements étrangers afin
de faciliter la mobilité des étudiants.

Cela signifie également la nécessité de réfléchir a la mobilité des enseignants,
et ce, dans le cadre d'un systéme tel que le systeme francais ou les enseignants
sont des fonctionnaires d’Etat. Ils doivent faire leur service d’enseignement dans
leur établissement, s'ils vont ailleurs, dans un pays étranger, ils le font en plus.
Nous devons réfléchir aux moyens de permettre aux dirigeants d’'établissements
d’enseignement supérieur d'intégrer un service d’enseignants-chercheurs dans un
autre établissement que celui de rattachement. Autrement, I'internationalisation
n’aura aucun effet réel.

En France, notre préoccupation est trés grande parce qu’on est enseignant non
pas dans I'Etat, en général, mais dans un établissement. Les échanges que nous
appelons dans notre jargon « les échanges de services d’enseignants », sont donc
exceptionnels. C’'est un systéme qui est épouvantable & mettre en ceuvre. Tant
qu'il n'y aura pas des mécanismes pour faciliter la mobilité des enseignants, I'inter-
nationalisation ne se fera pas. Et 13, les dirigeants d’établissements d’enseigne-
ment supérieur ont une responsabilité parce que c’est a eux de montrer 'exemple.
IIs doivent essayer de favoriser ce mouvement dans le cadre de I'Europe.

ECHANGE DES SAVOIRS

Le troisieme aspect, celui qui fonctionne peut-étre le mieux aujourd’hui grace
aux nouvelles technologies et a I'évolution de la science, est I'échange des savoirs.
I est clair que cela fonctionne bien mais cela reste, encore, au niveau des cher-
cheurs. La direction d’'un établissement d’enseignement supérieur doit faire un
effort, pour diffuser les échanges de savoir a l'intérieur d'un établissement. En
France, les difficultés sont issues du fait qu'il y a une trés mauvaise diffusion de
I'information a I'intérieur des établissements. Nous avons une couche d’'individus
bien renseignés, comme les chercheurs qui se rendent a I'étranger. Mais, la masse
de l'institution, la communauté universitaire n’est pas informée.
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Notre systéme est encore opaque et non pas transparent : « comment permet-
tre a des dirigeants d’établissements, encore une fois, de transférer en interne rapi-
dement, des résultats scientifiques ou des conférences internationales ? Comment
faire pour que I'ensemble de la communauté universitaire bénéficie des progres
qui se réalisent au sein de la communauté universitaire ? »

Aujourd’hui, en France en tout cas, le cloisonnement entre les disciplines est
encore tres fort. Les informaticiens ne connaissent pas toujours les progres des
chercheurs en mathématiques qui sont de l'autre c6té du couloir. En effet, il peut
arriver que dans un établissement francais, on « découvre » un prix Nobel ; on ne
pouvait pas imaginer qu’'a I'étage au-dessous, quelqu’'un ait eu un niveau de
compétences scientifiques suffisant pour étre nobilisable et obtenir le Nobel.

Nous devons surmonter cet obstacle énorme. Mais ce n’est peut-étre pas a
I'Etat de commander la transmission de I'information. Il existe une autonomie de
I'établissement. Les entreprises privées ont déja fait ce travail sur la communica-
tion interne, nous savons trés bien qu’au-dela de trois niveaux dans une entreprise,
la communication ne passe plus. Si vous regardez le niveau dans les établisse-
ments d’enseignement, trés souvent on en est a cinq niveaux. Il y a donc a chaque
étage un barrage qui nuit au passage de la communication. Cela implique sans
doute une obligation de faciliter I'accroissement de cette communication et de
cette transparence. Elle devra se situer au niveau de la structure méme de I'établis-
sement. Quel est le degré de structuration souhaitable ? Jusqu'a quel degré
isole-t-on un niveau ? Je crois que nous devrons tenir compte de cette démarche,
surtout dans le cas de grands établissements éclatés. Je pense a ces universités ita-
liennes, enfin ces grandes universités ou I'on retrouve plusieurs dizaines de mil-
lions d'étudiants et un nombre considérable d'enseignants. En France, par
exemple, pour les universités parisiennes, qui ont parfois jusqu’a 17 sites, le pro-
bléeme se pose. Comment la stratégie de la direction s'infiltre-t-elle a I'intérieur de
ces multiples sites ? Les grands groupes privés se sont penchés sur cette question ;
dans I'enseignement supérieur, non. C’'est pourquoi nous avons un systéme natio-
nal trés structuré, trés compartimenté ou les chefs locaux isolés, n’ont rien a faire
de la stratégie de I'établissement, puisqu'ils ont leur propre stratégie locale, indé-
pendante de celle de l'université.

Il est clair qu’a partir de 13, la politique internationale d’un établissement est
fortement compromise parce que méme si le président dit : « on va faire ceci, on
va faire cela », ses structures internes ne suivent pas. Le moment est venu en
France de réfléchir a la facon de rendre plus fluides les structures internes. Ce n’est
pas I'Etat qui le fera autoritairement, parce que 13 aussi il faut habituer les ensei-
gnants a une responsabilisation. Aujourd’hui en France, nous avons une structura-
tion des établissements qui est extrémement rigide, avec des paliers, avec des
conseils a chaque niveau et une regle qui privilégie I'indépendance de la recherche
et ou le Président d'université n’a aucun pouvoir hiérarchique sur les enseignants.
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Il doit fonctionner par rapport a ses collegues a la conviction et non pas a la
contrainte. Cela laisse envisager que nous devrons y passer beaucoup de temps.

RAPIDITE DE REACTIONS

Ce nouvel obstacle se situe au niveau de la rapidité de réactions des établis-
sements par rapport aux objectifs internationaux, a I’évaluation internationale, au
positionnement international. Il y aura des conséquences en interne et les prési-
dents, les recteurs en sont assez conscients. Nous devons mener une réflexion de
fond pour essayer de penser la modernisation au sens démocratique et fonctionnel
du terme : une modernisation des institutions universitaires permettant a la fois
que la démocratie s'exerce, mais que nous ne soyons pas pris dans une structure
de barrages successifs.

Aujourd’hui, pour employer un langage un peu imagé, dans beaucoup d’insti-
tutions, le président peut étre mis en minorité par ses conseils. Il vaudrait mieux
qu'il essaye de les convaincre mais en France par exemple, il peut étre mis en
minorité sur tel ou tel sujet tout en restant en fonction. Nous avons donc des insti-
tutions de blocage. Un conseil d’administration, un conseil d’'unité de formation et
de recherche peuvent donc étre autre chose qu’'une institution de propositions.
Nous risquons d’obtenir des structures administratives qui au lieu d’étre des pas-
seurs (c'est a dire des gens qui aident a la stratégie, au projet) sont des douaniers
(c’est a dire qui mettent des barrieres et empéchent de faire). Il est fréquent que
les échelons inférieurs d’'un établissement n’aient que cela pour objectif : ils n’ont
pas pour objectif d’aider a une stratégie de I'établissement, puisqu’ils pensent,
avant tout, a leur discipline. Ils disent : « ce qui nous importe c'est ¢a, donc pour le
reste on bloque ».

Il est complexe de mener une réflexion sur ce theme. Nous ne pouvons pas
changer des textes facilement. Il faudrait promouvoir, une série d'aménagement
de procédures qui pourraient aider les établissements a fonctionner plus vite et
collectivement.

Pour schématiser, si vous interrogez un universitaire francais, il vous dira
d’abord : « je suis juriste, mathématicien » et non « je suis enseignant dans telle
université ». Sa référence, sera sa discipline, et non l'institution. Le travail institu-
tionnel du directeur ou du président de 'université est d’arriver a construire une
communauté universitaire pour que I'ensemble des enseignants, des ATOS (per-
sonnel administratif, technique, ouvrier et de service santé) des étudiants disent :
« jappartiens a telle université ». Les polytechniciens diront peut-étre : « je suis
polytechnicien ». Le polytechnicien le dira parce qu'il a un sentiment d’apparte-
nance a une institution. Luniversitaire de base, méme s’il appartient a une univer-
sité prestigieuse, ne le dira probablement pas. Cette remarque est peut-étre un
peu anecdotique mais elle souléve un probléme de fond. Aujourd’hui, toutes les
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institutions d’enseignement supérieur ne semblent pas étre parvenues, a travers
leurs dirigeants, a créer une communauté de destin a ces établissements.

FINANCEMENT

Pour terminer, nous évoquerons rapidement un vaste probléme. C'est une
banalité de constater qu’aujourd’hui le budget des Etats pour l'enseignement
supérieur dans les pays européens a atteint, peu ou prou, son maximum a quel-
ques exceptions pres. Il y aura en effet vraisemblablement peu de fortes augmen-
tations et les dirigeants d’établissements devront se préoccuper d’augmenter leurs
ressources propres.

Il existe un premier débat que vous connaissez bien et qui, du point de vue
francais, est difficilement soluble. Il s’agit des ressources propres en droits d'ins-
cription. Vous savez que nous sommes un pays ou les droits d’'inscription sont bas.
Pour le moment, il n’est pas question que I'on sorte de ce choix politique interne
en France. Nous vivons dans une logique d’acceés a I'enseignement supérieur qua-
siment gratuit. C'est notre culture, il serait difficile d’en sortir. Mais dans d’autres
pays les établissements, heureusement pour eux, ont des ressources plus élevées.
Cela signifie qu'il faut que s'opére une réflexion de type financier, et non pas seu-
lement budgétaire. Les probléemes budgétaires sont a peu pres réglés : I'autono-
mie budgétaire et la globalisation des crédits se pratiquent de facon a peu pres
générale. Méme la France, qui a été tres retardataire, a évolué sur ce point et main-
tenant les établissements peuvent avoir une politique budgétaire autonome.

En revanche, il y a le probleme des ressources propres. Et 13, il est clair qu'il
faut que les dirigeants des établissements d’enseignement supérieur, s'ils ne sont
pas eux-mémes des spécialistes financiers, des spécialistes de gestion des res-
sources, doivent former une équipe et s'accompagner de gens compétents. Il faut
penser en terme d’'équipe et donc en terme de possibilités de recrutement. Les
équipes universitaires ont beaucoup de difficultés a se constituer, en tout cas en
France, parce qu'elles sont liées a la présence du président. Elles accompagnent le
président et lorsqu'il part, elles s’en vont également. Il faut demander a des uni-
versitaires d’arréter leur recherche pendant plusieurs années pour mener une poli-
tique a c6té du président. Les problemes administratifs francais sont tels
qu'aujourd’hui il est tres difficile, par exemple, pour un établissement d’enseigne-
ment supérieur, de faire venir un trés bon « budgétaire » a la téte d’une institution
universitaire. Nous avons plutét des administratifs qui fonctionnent un peu trop de
facon classique, traditionnelle.

EQUIPE PRESIDENTIELLE

Ceci nous ameéne donc a nous interroger sur un autre probléme : celui de
I'équipe présidentielle. Est-ce qu’'un président ou un recteur aura la possibilité de
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constituer librement son équipe présidentielle, non seulement avec des
« politiques », des universitaires, mais aussi avec des administratifs de haut
niveau ? En France, ce n’est pas possible. Aujourd’hui, on ne peut pas faire venir
aupres du président quelqu’un de la Cour des comptes ou, par exemple, quelqu’un
d’'une chambre régionale des comptes dans un établissement pour venir régler les
problémes, trouver les ressources, etc. Nous avons un secrétaire général qui appar-
tient a une catégorie de fonctionnaires définie.

La liberté de constituer une équipe semble impliquer des régles administra-
tives un peu différentes. Quand les établissements sont complétement autono-
mes, ils payent eux-mémes leurs agents, c'est tres bien. Un certain nombre de pays
sont dans cette situation. Mais, lorsqu’ils sont tenus par des régles de la fonction
publique, ces régles — qui sont assez rigides — ne permettent pas une liberté suffi-
sante. Elles freinent alors la volonté d'instituer le management global d’un établis-
sement par une équipe universitaire soudée.

Le théme que vous avez choisi n’a pas encore été traité en profondeur. Nous
répugnons a parler des dirigeants parce que nous avons toujours I'impression de
considérer que n’est pas un probléme alors qu'il s’agit d’'un réel probléme. Autour
de cette réflexion sur la direction, le poste de dirigeant concentre un certain nom-
bre de contradictions que nous vivons aujourd’hui dans le systeme d’enseigne-
ment supérieur des pays développés et qu'il faudra bien mettre sur la table si nous
voulons franchir une étape et progresser vers un systeme plus efficace et qui soit
en méme temps plus démocratique.
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Vers « I'organisation apprenante » :
incidences pour le gouvernement
et la direction des établissements
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RESUME

Pour étre en mesure de relever les défis de ' avenir, on attend des établissements
d’enseignement supérieur de nombreux pays qu'ils améliorent leur propre capa-
cité d’expansion et de renouvellement. On fait souvent de « I'organisation
apprenante », organisation qui procéde a sa propre régulation et se dote de diri-
geants énergiques et d’'un personnel engagé, le modéle idéal de la direction insti-
tutionnelle, modéle également adopté par de nombreux organes nationaux et
d'organisations d'évaluation internationales qui y voient la norme par rapport a
laquelle seront évalués les établissements et le travail qu'ils effectuent en matiére
de qualité.

Il s’agit dans cet article d’évoquer les possibilités et les contraintes auxquelles sont
confrontés les établissements d’enseignement supérieur qui cherchent a dévelop-
per ce modeéle de direction.

Lexpérience vécue dans deux établissements d’enseignement supérieur (une
grande université et un établissement spécialisé) sert a présenter une étude
comparée.

Notre comparaison démontre que la taille (c’est a dire le nombre d'étudiants), la
complexité (des commissions, des activités, des catégories d’étudiants, des person-
nels, des parties prenantes et des fondateurs), ainsi que les modeéles d’organisa-
tion antérieurs, constituent d'important aspects des lors que I'on cherche a savoir
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dans quelle mesure un établissement est prét, désireux et capable de renforcer sa
direction institutionnelle et d'évoluer vers une organisation apprenante.

A notre avis, il est indispensable de faire des recherches empiriques comparées sur
la direction des établissements. 1l faut tenir compte a la fois des conditions natio-
nales et institutionnelles et du contexte afin de mieux comprendre quel modeéle de
direction conviendrait le mieux a I'établissement étudié.

Mots clés : organisation apprenante, gouvernance institutionnelle, direction,
étude de la qualité.

FINALITES DE L’ARTICLE

Il existe une tendance internationale a l'accroissement de l'autorégulation
dans les établissements d’enseignement supérieur. Le champ ouvert a l'action
s’agrandit, une autonomie importante est accordée par les pouvoirs publics, et I'on
attend des établissements qu'’ils assurent de plus en plus leur propre direction.
Les raisons sous-jacentes en sont évidentes : les établissements d’enseignement
supérieur doivent étre sensibles aux défis posés par I'’expansion et le renouvelle-
ment et étre en mesure d’améliorer leur capacité de changement.

Dans cet article, nous faisons appel a notre propre expérience dans deux éta-
blissements d’enseignement supérieur: I'Université de Goéteborg en Suede
(Askling, 1997 ; Bauer et al., 1999) et la Copenhagen Business School de Copenhague, au
Danemark (Kristensen, 1996, 1997). La comparaison des deux établissements porte
sur les stratégies et les mesures concernant la gouvernance des établissements, la
direction et 'étude de la qualité. Nous examinons aussi les conditions préalables
et les contraintes auxquelles les établissements doivent faire face pour répondre
aux attentes d’une direction institutionnelle forte.

Nos établissements doivent répondre a des attentes presque identiques
concernant I'évolution vers une gestion et une direction plus efficaces et, en parti-
culier, vers un travail plus efficace en matieére de qualité. Ces attentes, souvent
exprimées par le terme « d’organisation apprenante », sont aussi codifiées dans les
criteres utilisés par les équipes nationales et internationales d’audit lorsqu’elles
procédent a I’évaluation du travail mené en matiere de qualité par les établisse-
ments étudiés. En méme temps, nos deux établissements sont différents quant a
la gamme de leurs objectifs éducatifs, leur taille, leur organisation interne et la
composition de leurs corps enseignant — et leurs réponses aux attentes. L'Univer-
sité de Goteborg (UG) est une université polyvalente comprenant plusieurs facul-
tés tandis que la Copenhagen Business School (CBS) est un établissement
d’enseignement supérieur spécialisé. lls ont tous deux fait I'objet de vérifications
et d’évaluations internationales et nationales de leur qualité.

Cet article a pour objet de contribuer au débat actuel sur la facon dont les éta-
blissements d’enseignement supérieur congoivent leur organisation interne, leur
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gestion et leur direction, pour tirer le meilleur parti possible de leurs propres capa-
cités a répondre aux demandes tant internes qu’externes d’efficacité et de qualité
de toutes leurs activités. En nous inspirant, entre autres, de Kogan (1996) et de
Teichler (1996), nous souhaitons exploiter nos expériences et nos possibilités pro-
pres pour accéder facilement aux données permettant de comparer nos établisse-
ments et d’en faire ressortir les contrastes. Sur un plan plus théorique, nous avons
I'intention d’étudier de prés les postulats les plus répandus au sujet de
« 'organisation apprenante » et de la « direction ».

Bien entendu, notre examen et notre comparaison des deux établissements
ne nous permettent pas d’apprécier dans quelle mesure ils réussissent a répondre
aux exigences de leurs nombreuses parties prenantes (internes et externes) a pro-
pos de la qualité de leurs activités.

LAPTITUDE AU CHANGEMENT ET LA RECHERCHE DE NOUVEAUX MODELES
DE DIRECTION DES ETABLISSEMENTS

La plupart des systemes d’enseignement supérieur s'orientent vers plus de
différentiation et de variété des types d’établissements, des catégories d'étu-
diants, des types de programmes et de cours, c'est a dire des activités universitai-
res. Cette tendance refléte aussi la diversification croissante des objectifs et des
finalités et, par conséquent, des attentes des bailleurs de fonds et des intéressés
de I'extérieur. On attend des systémes qu'ils produisent davantage a moindre frais.

Les établissements doivent relever ces nouveaux défis en faisant appel a la
souplesse et a la créativité qui leur sont propres. Ils ne peuvent plus se contenter
de réagir mais doivent user de synergie. lls doivent remplacer les anciennes régle-
mentations d’Etat, aujourd’hui abolies, par leurs propres séries de regles. Ils doi-
vent élaborer des plans stratégiques et mettre en place leurs propres formes de
direction institutionnelle.

Cette évolution a déja ouvert la voie a de nouveaux modeles de direction et
d’organisation institutionnelles. Des concepts tels que «l'université entrepre-
neuriale » et « I'université innovante » ont été lancés (Clark, 1998). Bien que les
modeles n’aient pas tous les mémes caractéres (ni les mémes bases théoriques),
ils ont pour point commun de faire appel aux établissements pour qu'ils assurent
leur propre régulation, ce qui suppose, entre autres, de nouvelles répartitions de
I'autonomie institutionnelle, collégiale et individuelle.

On finit par observer dans le modele autorégulé de direction une dualité entre
une direction exécutive forte et une conscience collective. Dans la quasi-totalité
des établissements d’enseignement supérieur, on trouve aujourd’hui des mélan-
ges de prises de décision collégiales émanant de l'université et de fonctionne-
ments bureaucratiques et hiérarchiques (Kogan et Hanney, 1999). Cet élargisse-
ment du champ d’action appelle une direction institutionnelle plus affirmée, mais
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celle-ci suppose une réduction de 'autonomie universitaire, tant individuelle que
collective. Dans sa conclusion optimiste a I'étude des universités innovantes, Clark
souligne la reconstruction nécessaire des milieux universitaires :

« Les universités qui se définissent et se régulent elles-mémes ont beaucoup
a offrir et notamment la possibilité de recréer une communauté universitaire
dans des conditions différentes. Pour parvenir a des universités de ce genre,
c’est la réponse entrepreneuriale qui ouvre la voie » (Clark, 1998, p. 148).

Malgré I'utilisation fréquente du terme « d’autorégulation » et quelques expli-
cations de ses incidences, on ne sait pas encore trés précisément ce que l'on
attend d’'un établissement d’enseignement supérieur autorégulé sur le mode de
fonctionnement de sa direction (Bauer et al,, 1999). Lune des questions les plus
importantes qui se pose a propos de la transformation qui aboutit a une direction
autorégulée semble concerner lI'identité de ceux qui définissent cette régulation,
de ceux a qui s’adresse ce défi, et du cadre institutionnel dans lequel se situent
ceux qui régulent (Askling et al., 1999).

Pour attirer I'attention sur les transactions interactives entre un établissement
d’enseignement supérieur et son environnement, El-Khawas propose l'idée de
« I'université en tant que courtier » lorsqu’elle met en avant I'importance des choix
stratégiques.

« Comment l'université fait-elle un choix sélectif dans un déploiement trou-
blant de forces extérieures, dont certaines sont toutes proches et d’autres
lointaines ? » (EI-Khawas, 19994, p. 6).

Le souci de la qualité est un élément central de nombreuses stratégies de
pilotage, aussi bien au niveau national que dans chaque établissement. Il couvre
les problémes posés par les finalités et les missions de I'enseignement supérieur,
ainsi que ceux qui intéressent l'autorité et 'autonomie (Barnett, 1992 ; Kogan et
Hanney, 1999 ; Harvey et Green, 1993 ; Scott, 1995, 1997). Lidée que les établisse-
ments se font du probléeme de la qualité et les mesures qu'’ils prennent refletent
certains aspects cruciaux de leurs stratégies de direction (Harvey, 1997 ; Harvey et
Knight, 1996). La gestion du probléme de la qualité revét une importance primor-
diale sil'on veut que les établissements soient mieux a méme d’agir selon leur pro-
pre volonté. Comment trouver I'équilibre entre I'encouragement et I'assurance et
entre le développement et le contrble, telle est la question délicate qui se pose
aux niveaux tant national qu’'international (Trow, 1995).

GESTION ET DIRECTION DES ETABLISSEMENTS

On se préoccupe beaucoup du probléme posé par la direction des établisse-
ments. Limportante différence entre la gestion (qui produit de I'ordre) et la direc-
tion (qui produit du changement) a été mise en évidence (Ramsden, 1998).
Ramsden se sert de I'expression « leadership » qui rassemble la direction et la ges-
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tion, quand il dit que les « dirigeants » sont aussi des « gestionnaires » et qu’'une
direction forte sans une gestion forte représente un échec. Il établit aussi la distinc-
tion entre trois niveaux de direction universitaire : la formation a la direction per-
sonnelle, la direction centrée sur les travaux théoriques et la direction qui s’exerce
dans l'université pour aider a comprendre les liens étroits entre I'apprentissage
personnel, le climat de I'organisation et I'efficacité de la direction (Ramsden, 1998).
Kotter nous aide a dépasser I'idée maladroite selon laquelle la direction est un art
noble et difficile alors que la gestion est un processus simpliste, bureaucratique et
inutile qui nuit aux efforts théoriques lorsqu'il fait valoir que la gestion est « l'art
d’agir a bon escient » tandis que la direction intéresse le mouvement stratégique
et le changement (Kotter, 1990).

Middlehurst fournit de bonnes idées quant aux rapports entre la direction et
les caractéristiques de l'organisation (Middlehurst, 1996) lorsqu’elle examine toute
la gamme des influences extérieures qui s’exercent sur la direction et les rapproche
des caractéristiques organisationnelles des établissements. Elle définit plusieurs
types différents d’universités en fonction de leur organisation :

— Les universités considérées comme des communautés de spécialistes.
— Les universités considérées comme des bureaucraties politiques.
— Perspectives systémiques des universités : cybernétique, électronique.

Middlehurst présente alors diverses attentes concernant les styles de direc-
tion qui correspondent a la classification des organisations (tout en faisant remar-
quer que de telles images des caractéristiques de direction et d’organisation
existent rarement sous forme de modeles purs) (voir le tableau 1).

Tableau 1. Type d’organisation et type de direction

Type d’organisation Type de direction
Les universités en tant que communautés Au service du groupe ou représentant des attentes
de spécialistes du groupe

De nature transactionnelle
Attentes culturelles
Le dirigeant comme fournisseur

Les universités en tant Contréle I'information et les ressources

que bureaucraties politiques Diplomatie, persuasion, création de réseaux
Perspectives systémiques : Autocorrection de l'infrastructure organisationnelle
cybernétique, électronique Suivre les résultats en fonction des priorités

afin de pouvoir agir sur les informations
défavorables obtenues en retour
Pilotage et direction

Source : D’aprés Middlehurst 1955, (pp. 80-82)
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McNay a donné un autre exemple de la maniére dont le type d’organisation doit
étre considéré en relation avec le type de direction institutionnelle (1995) (voir la
figure 1). Il s’attache a la tension entre la collégialité et les pressions qui s’exercent du
dehors en faveur d'une direction institutionnelle forte, et définit quatre types différents
de culture organisationnelle en estimant le degré de « serrage » ou de « relachement »
dans deux dimensions : la définition de I'action (par exemple, la mission) et la maitrise
de la mise en ceuvre (par exemple, la direction institutionnelle).

Figure 1. Quatre modéles de I'université en tant qu’organisation

Définition de I'action
Relachée

A : Collégialité B : Bureaucratie

Maitrise
de la mise en ceuvre

Relachée Serrée

D : Entreprise C : Société

Serrée

Source : D'aprés McNay, 1995, p. 106.

Les universités européennes ont toujours manqué de l'aptitude a faire des
choix stratégiques au niveau institutionnel par suite du role décisif joué par les
ministres de I'éducation dans l'approbation des programmes et I'affectation des
ressources (Dill, 1996, p. 36). Dill et Sporn (1995) font observer qu’une direction
forte doit étre compensée par les mesures prises par les dirigeants en faveur de
modeles de direction plus axés sur les réseaux, visant a encourager les membres
du personnel a mobiliser leurs propres capacités pour le plus grand bien de I'éta-
blissement tout entier. La concurrence et l'incertitude accrues exigeront plus de
participation horizontale et verticale a la prise de décision, et plus de formes réci-
proques et ascendantes de communication et de partage de I'information.
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Dill se sert de trois concepts essentiels de I'organisation dans son analyse de
la planification et de I'organisation dans quelques universités américaines : la dif-
férenciation, I'intégration et la contingence (Dill, 1996). Dans la période d’expan-
sion des années 60, la structure universitaire se caractérisait par une différenciation
forte et une intégration faible. A I'heure actuelle, nous avons besoin, selon Dill,
d’'une intégration bien plus sensible et de la collaboration des différentes unités.
La différenciation devra s’assortir de mécanismes facilitant I'intégration. Les nor-
mes essentielles doivent étre articulées verbalement et manifestées visiblement
dans la conception d’'un processus de planification (Dill, 1996, p. 41).

Apres avoir examiné les tendances récentes des réformes institutionnelles en
Europe, Sporn résume comme suit I'évolution vers des universités plus adaptables
et plus souples :

« L'organisation universitaire idéale fonctionne en vue de la réalisation d’'une
mission de changement avec des structures de direction collégiales qui aident
le personnel enseignant a s'adapter. Un esprit de professionnalisme et
d’entreprise favorise l'intégration des activités et crée des structures adapta-
bles. Les dirigeants dotés d’imagination — présidents, chanceliers ou recteurs
—témoignent constamment de leur volonté de changement et la diffusent dans
I'ensemble du campus. Enfin, grace a une démarche progressive, des solutions
adaptées sont mises en ceuvre » (Sporn, 1999, p. 23-33).

Lun des principaux probléemes de la direction et de la gestion des établisse-
ments tient donc a 'ambiguité entre, d’une part, la tendance au centralisme qui
permet de faire face a des milieux exigeants et dynamiques et, de l'autre, la néces-
sité de la décentralisation et le respect des idéaux théoriques de I'autonomie, dont
la nature est collégiale.

« CORGANISATION APPRENANTE » EN TANT QUE NORME
DE LA DIRECTION INSTITUTIONNELLE

Au cours de la recherche de nouveaux modeles de direction des établisse-
ments, des aspects tels que 'optique cybernétique, les processus de la remontée
de l'information, la transparence, la conscience collective et les objectifs communs
ont souvent été mis en avant et réunis en tant que caractéristiques d'une
« organisation apprenante » (Kells, 1992, 1993).

D’apres Senge dans The Fifth Discipline, les « organisations apprenantes » sont
des organisations ou les individus développent continuellement leur aptitude a
obtenir les résultats qu’ils souhaitent réellement, oli de nouveaux et vastes sché-
mas de pensée sont encouragés, ol I'attente collective est libérée et ot les indivi-
dus apprennent constamment a s'instruire ensemble. Les organisations appre-
nantes peuvent étre créées quand nous abandonnons I'idée que le monde est fait
de forces distinctes et étrangeres les unes aux autres (Senge, 1990). Selon l'idée
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que Senge se fait de l'organisation apprenante, il est important de considérer que
la direction est un phénomeéne qui se répartit dans toute I'organisation au lieu de
se concentrer entre les mains d’un groupe exécutif. Deux autres principes du con-
cept de l'organisation apprenante sont également importants pour la direction
universitaire : la notion que 'apprentissage de I'organisation et celui de I'individu
sont liés et le postulat selon lequel dans les organisations apprenantes, la direction
consiste a élaborer des visions partagées, a remettre en question les hypothéses
existantes et a relier des finalités intrinséques, notamment en appariant ses pro-
pres normes de qualité a d’autres plus extrinséques, telles que la recherche de
nouveaux marchés pour les étudiants (Ramsden, 1998 ; Senge, 1990).

De méme, dans les évaluations internationales et nationales du travail effec-
tué en matiere de qualité et de capacité d’adaptation et de changement, la notion
« d’organisation apprenante » est apparente et sert également souvent de principe
directeur aux équipes d’évaluation.

En étudiant les « meilleures pratiques » de la gestion stratégique de la qua-
lité, les évaluations de la qualité institutionnelle de la CRE (I’Association des uni-
versités européennes) font naitre un débat au sujet des normes et des expériences
qui font partie de la direction d’un établissement. La CRE a résumé les impératifs
suivants pour une organisation apprenante :

— Expériences et prises de risques.

— Suivi et évaluation.

— Ouverture d’esprit, curiosité et capacité d’admettre ses propres erreurs.
— Inclusion de mécanismes servant a résoudre les problémes.

— Absence de contentement de soi.

— Etablissements de repéres internes et externes (CRE, 1996).

La CRE invite ses établissements membres a rendre compte de leurs démar-
ches de gestion de la qualité et a les expliquer. Elle répond ensuite en mettant en
avant les normes et références qui, par suite d’'une pratique professionnelle euro-
péenne, sont en passe de devenir les normes d'une « bonne gestion de la qualité »
dans I'enseignement supérieur européen. De cette maniere, les évaluations de la
CRE favorisent I'établissement de repéres pour la gestion de la qualité des établis-
sements (CRE, 1995). En cherchant a voir comment les choix stratégiques sont faits
dans la pratique, les évaluations mettent les établissements en face de leurs
démarches plus ou moins explicites de gestion stratégique. Les évaluations aident
les établissements a s'intéresser a leurs propres problémes prospectifs et stratégi-
ques, ainsi qu'aux processus et aux structures organisationnelles liés a ces choix.
Les évaluations aident les établissements a exprimer leur propre identité.
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L'Agence nationale suédoise pour I'enseignement supérieur attend des éta-
blissements qu'’ils prennent la pleine responsabilité de leur travail en matiere de
qualité de la facon suivante :

« Les approches et les méthodes appliquées par I’Agence nationale ont pour
objet d’encourager les établissements universitaires suédois a s’engager
résolument dans la voie de l'auto-régulation et de I'amélioration de leur
fonctionnement en partant des objectifs fixés pour ces opérations. Notre but
consiste a renforcer la capacité de chaque établissement a i) formuler des
objectifs et choisir des stratégies pour les mener a bien, ii) rendre ces objectifs
et ces stratégies manifestes, évidents et facilement communicables a I'inté-
rieur méme de I'établissement, de méme qu’aupreés des pouvoirs publics et
d’'autres autorités, organisations et entités intéressées » (Hogskoleverket,
1996, p. 13).

Dans ses instructions aux équipes d’évaluation, 'Agence témoigne aussi de
I'influence de « I'organisation apprenante ». On prend pour point de départ les
notions « d’excellence des établissements d’enseignement supérieur» qui se
caractérisent dans leur fonctionnement par :

— Lautorégulation et I'apprentissage.

- La planification a long terme.

— Une optique internationale.

— Une direction résolue.

— La coopération avec les intéressés extérieurs.

— Légalité.

— Le centrage sur I'étudiant (Hogskoleverket, 1996, p. 14).

Ces lignes directrices pourraient elles-mémes contribuer a la création d'une
norme. Se référant a I'évaluation d'un modele suédois de garantie de la qualité,
Nilsson et Wahlen (1999) font remarquer que :

«... les directives, tout comme la majorité des équipes d’évaluation dans leurs
rapports, semblent contribuer a la mise en place d’'une norme. La norme impli-
cite comprend deux aspects importants : I'insistance surla direction et les stra-
tégies liées a l'atteinte d’un but. Linterprétation de la norme (que ce soit par
la plupart des établissements ou par les équipes d’évaluation), porte sur le
réle du recteur et sa tache dans la gestion des activités concernant la qualité »
(Nilsson et Wahlen, 1999, p. 13). 5]
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NOTRE ETUDE COMPAREE

Conception et variables

Il existe une question essentielle qui, a notre avis, ne bénéficie pas de toute
I'attention voulue, a savoir, comment les établissements d’enseignement supérieur
répondent a ces signaux émis par les pouvoirs publics et les organes intermédiai-
res au sujet d’'une direction forte des établissements et d'une organisation interne
souple et plus transparente, et comment ils mettent ces signaux en pratique dans
leurs propres établissements.

En nous référant au triangle classique des forces de Clark (I'Etat, le marché et
la communauté universitaire), nous partons du principe qu’a l'intérieur du cadre
national de chaque pays, la structure interne du pouvoir de chaque institution a sa
structure propre qui dépend de « 'environnement » interne et externe des forces
(Clark, 1983 ; El-Khawas, 1999a).

Si I'on admet que chaque établissement d’enseignement supérieur est une
organisation particulieére qui a sa propre histoire et ses propres conditions structu-
relles et contextuelles, on peut aussi dire, a notre avis, que les caractéristiques de
structure et d'organisation telles que les effectifs étudiants, le nombre des pro-
grammes et des cours, le nombre des organes de décision, de méme que les
configurations de la direction et I'organisation du travail sur la qualité, doivent étre
prises en compte dans tout examen de la direction institutionnelle.

Dans notre comparaison, nous nous fondons sur les présentations officielles
de nos établissements, sur I’exposé de nos missions, les rapports annuels, les auto-
évaluations et les comptes rendus d’évaluation, et aux rapports finals provenant
des évaluations déja évoquées de la CRE représentant nos organes intermédiaires
nationaux, et, bien évidemment, nos propres expériences.

Les thémes suivants sont traités dans notre comparaison :

— Contextes nationaux.

— Structure et données de base.

— Financement

— Organisation interne et dévolution de l'autorité.

— Exposés de mission.

— Travail sur la qualité et formation du personnel de direction.

— Suivi et évaluations extérieurs du travail sur la qualité.

Les contextes nationaux

En 1992 au Danemark, le gouvernement minoritaire conservateur-libéral et le
Parlement sont parvenus au sujet de I'enseignement supérieur a plusieurs compro-
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mis qui se sont traduits par la réforme de la totalité du systéeme d’enseignement.
La réforme avait pour objectif déclaré de conférer un degré plus élevé d’autonomie
aux établissements tout en resserrant la structure de gestion de chacun d’eux, d’assu-
rer un environnement de travail protégé de toute perturbation par des compromis
politiques couvrant plusieurs années a venir, de trouver un plus juste équilibre entre
I'offre et la demande de places d’études, et d’améliorer la qualité des programmes
offerts pour qu'ils rejoignent les plus hautes normes internationales.

En conséquence, les principes de la réforme insistaient sur la liberté et 'auto-
nomie des établissements. Il s'agissait de formuler les principaux objectifs et
définir le cadre du secteur de I'enseignement supérieur et de donner aux établis-
sements d’enseignement supérieur I'autonomie nécessaire a leur développement
interne dans ce cadre. Les mécanismes d’auto-régulation, la décentralisation des
responsabilités et I'adaptation aux conditions du marché constituaient des ques-
tions clés. Les objectifs présentés par les pouvoirs publics étaient donc la dérégle-
mentation et la décentralisation, associées aux mécanismes nécessaires a la
garantie de la qualité.

Parmi les éléments essentiels de la nouvelle loi sur I'université figuraient un
important transfert d’autorité du ministére de I'Education aux universités, la
défense de la démocratie institutionnelle, une diminution du nombre de membres
des instances de direction et la présence de deux représentants extérieurs au
sénat et dans les conseils des facultés.

N

Lun des messages importants transmis a I'occasion de la promulgation de la
réforme était que les changements entrainés par celle-ci et I'accroissement du
nombre d’étudiants ne devaient avoir aucun effet négatif sur la qualité des pro-
grammes. Le ministére de I'Education a donc formulé une réglementation générale
du contréle de qualité et a instauré des activités extérieures de suivi de la qualité.
La création en juillet 1992 du Centre danois pour la garantie de la qualité et I'éva-
luation de I'enseignement supérieur a constitué la plus importante de ces activités.
Les autres, notamment la réorganisation du systeme danois des examinateurs exté-
rieurs et la présence de parties prenantes extérieures dans les instances dirigean-
tes, étaient supposées avoir un effet notoire sur le suivi interne de la qualité dans
les universités danoises.

En Suéde, la réforme de I'enseignement supérieur de 1993 a entrainé un chan-
gement de direction radical en faisant passer le pouvoir de décision et d’action de
'Etat aux établissements. Les établissements bénéficiaient désormais de plus
d’autonomie pour organiser les études, utiliser les ressources, veiller a leur organi-
sation interne et effectuer des travaux sur la qualité. Une direction forte a tous les
niveaux de l'organisation figurait en bonne place dans les instructions des pouvoirs
publics. Un type de direction plus proche de celui de I'entreprise devait, partielle-
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ment au moins, remplacer le modele collégial traditionnel (décision par les pairs
d’apres un modele de direction inspiré par le principe du primus-inter-pares).

« La nouvelle situation confére aux dirigeants des divers niveaux un réle nou-
veau qui est difficile a intégrer a I'autre principe établi de direction des d’uni-
versités et colleges, a savoir, le modele collégial et traditionnel de prise de
décision » (Prop. du gouv. 1993/94 : 177, p. 38).

La réforme de I'enseignement supérieur avait également pour objet de renfor-
cer a la fois la qualité et I'efficacité du fonctionnement des universités et colleges
suédois. On a créé un Secrétariat a I'évaluation, rebaptisé par la suite Bureau du
Chancelier de l'université et intégré en 1995 a I'’Agence nationale pour 'enseigne-
ment supérieur. Partant du principe que la qualité est un concept dynamique, ces
organes intermédiaires successifs ont assumé un role de soutien et se sont décla-
rés en faveur d'une approche souple de leurs taches d’évaluation. Lintention a été
de renforcer la capacité des institutions individuelles a formuler des objectifs et
choisir des stratégies pour ses opérations. Ce réle de soutien en particulier est évi-
dent dans I'’évaluation du travail surla qualité de I'institution. Dans un récapitulatif
récent des audits de 'agence nationale, Stensaker a trouvé que les équipes d’audit
adoptent cette approche et apprécient le c6té professionnel de I'établissement en
fonction de ses bons rapports avec la société et de I'organisation efficace de son
administration et de sa direction (Stensaker, 1999).

Si 'on compare les deux contextes nationaux, on trouve les similitudes
suivantes :

— Augmentation de la liberté et de I'autonomie institutionnelles.

— Changement radical du gouvernement et de la direction.

— Allocation aux établissements des crédits de I'Etat.

— Création de procédures en vue d’améliorer la qualité.

— Participation des parties prenantes extérieures aux instances de direction.
Ainsi que les différences suivantes :

— Plus importante participation des parties prenantes extérieures a I'instance
dirigeante la plus élevée en Sueéde qu’au Danemark.

— Différence entre les réles de I'agence nationale d'évaluation dans les deux
pays (réle plus atténué en Suede et plus de poids donné a la reddition des
comptes au Danemark).

— Absence d’'un systéme d’examinateurs extérieurs en Suede.

La Copenhagen Business School (CBS)

La CBS a été fondée en 1917 par la Société danoise pour 'avancement de la
28 formation a I'administration des affaires (FUHU) en tant qu’établissement bénéfi-
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ciant d’un financement privé. En 1965, la CBS a été intégrée au systéme national
d’enseignement supérieur en qualité d’université spécialisée. Laspect exception-
nel de la CBS est qu'elle comprend deux facultés — la Faculté d’économie et
d’administration des affaires et la Faculté des langues modernes, cette derniere
ayant ses propres programmes de langues sanctionnés par des diplédmes a des fins
particulieres (LSP), c'est a dire, la formation de traducteurs et d'interprétes profes-
sionnels et autorisés. La coopération de ces deux facultés a d'importants effets
synergiques tant en ce qui concerne I'enseignement que la recherche.

Le tableau 2 donne quelques données de base sur la CBS concernant les effec-
tifs, le personnel et I'organisation interne. En 1998, preés de 15 % du revenu total pro-
venait de sources dites extérieures (conseils de recherche nationaux et
internationaux, autorités régionales et locales, entreprises privées et droits d’études
de I'Open University).

La situation financiére de la CBS est constamment tendue, ce qui nécessite la
recherche d’autres revenus. Les activités lancées par la CBS en 1997 pour mobiliser
des fonds provenant d’entreprises et d’organismes privés font partie de cette stra-
tégie. Le bureau de recherche de fonds est situé dans le bureau du président et
celui-ci en est directement responsable. Le projet de recherche de fonds a pour
objet de fournir les ressources financiéres dont la CBS a besoin pour se placer dans
les premiers rangs du classement international.

A la CBS, l'organe de direction le plus élevé, dirigé par le président, est le
Sénat qui compte deux représentants extérieurs (provenant des milieux d’affaires

Tableau 2. Données de base concernant
la Copenhagen Business School (CBS)
et I'Université de Géteborg (UG)

Données de base CBS GU
Effectifs étudiants 13 700 36 000
(équivalents plein-temps) (10 500) (23 258)

Membres du personnel

En permanence 772 4700
(équivalents plein-temps) (772) (2 430)
Personnel universitaire 357 2500
Titulaires de chaires 37 255
Temps partiel 1 045 Pas d’équivalence
Organisation
— Facultés 2 9
— Départements 17 70

Sources: Rapports annuels de la CBS et de I'UG pour 1998.

OCDE 2000



Gestion de I'enseignement supérieur

30

et désignés par les Conseils de la recherche et les Conseils consultatifs nationaux
de I'éducation correspondants) ainsi que des membres élus du personnel ensei-
gnant et administratif et des étudiants.

Apres 1993, la CBS a commencé a faire preuve d'une plus grande capacité
d’autopilotage. Cette évolution est imputable en grande mesure au role joué par le
président lui-méme qui a inscrit des questions stratégiques a 'ordre du jour de
I'établissement. Le réle joué par le groupe exécutif de direction composé de la pré-
sidence, des doyens, du directeur de I'administration centrale et du directeur des
bibliotheéques a, lui aussi, été important. Au niveau des facultés, les deux groupes
de direction de niveau moyen, les chefs de départements et les directeurs des
conseils d’études soutiennent les doyens. Ainsi, la nouvelle capacité de pilotage
de la CBS n’est ni centralisée, ni décentralisée.

Depuis 1993, la CBS s’est fixé des objectifs, a défini les criteéres du succes et
précisé les résultats requis pour tous les grands domaines. On a mis au point et
appliqué des méthodes en vue de I'évaluation permanente de la recherche, de
I'enseignement et de I'administration et on a délimité les principaux domaines
d’intérét. En 1998, la CBS a publié une « Mise a jour stratégique » dans laquelle elle
explique quels sont ses buts et comment elle se propose de les atteindre.

Lexposé de la mission est formulé comme suit :

« La CBS souhaite faire partie des meilleurs établissements d’enseignement
supérieur d’Europe, ce qui lui permettra de réaliser son objectif qui est
d’apporter une importante contribution a la création de valeur dans I'entre-
prise et dans la société, de former des diplémés capables d’étre concurren-
tiels sur les marchés internationaux de I'emploi, et de mettre au point de
nouvelles connaissances fondées sur la recherche, en association avec des
entreprises et d’autres organisations » (CBS, 1998, Strategic Update).

Cet exposé de la mission de I'établissement tout entier repose sur les exposés
de mission et les objectifs stratégiques des différentes facultés. D’apres la « Mise
a jour stratégique 98 », au cours des années a venir, la CBS centrera ses efforts sur
les trois perspectives stratégiques suivantes en menant ses activités principales
afin de se préparer a la concurrence mondiale :

— Un profil international étayé par une base régionale.
— Le développement du partenariat avec le milieu des affaires.
— La volonté de devenir une « université apprenante ».

La notion de « 'université apprenante » vient de I'association entre la notion
classique de 'université concue comme un centre d’apprentissage et de savoir et
le concept moderne de I'organisation apprenante. Ce concept a été utilisé pour la
premiere fois dans le rapport d’auto-évaluation de la CBS effectué en 1995 pour
I'évaluation de la CRE.
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Lamélioration de la qualité, la garantie de qualité, la gestion pour la qualité et la
formation du personnel sont, depuis 1994, incluses dans la stratégie d’ensemble de la
CBS. Celle-ci a adopté la définition du concept de « qualité » lié aux attentes des par-
ties prenantes, telle que la donnent Harvey et Green (1993). Depuis 1994, lorsque la
CBS a commencé a coopérer avec Lee Harvey, Directeur du Centre for Research into
Quality de I'University of Central England a Birmingham, la CBS a mis en route des pro-
jets dans les quatre catégories. Au cours de la méme année ont été créés une unité
consultative d’enseignement et d’apprentissage et une unité d’'évaluation.

Les conseils des études sont responsables de la qualité des programmes et
des cours, tandis que les chefs des départements sont responsables de la qualité
de la recherche. Dans leurs rapports annuels aux doyens, les directeurs des
conseils d’études de la CBS doivent décrire le niveau et les résultats des initiatives
en faveur de I'amélioration de la qualité qui ont été prises par les conseils d’études
pendant I'année précédente. Les chefs de départements doivent en faire de méme
pour la recherche. A partir de cette information, les doyens rendent compte au
sénat de la situation dans les facultés. Une fois par an, le vice-président responsa-
ble de I'amélioration de la qualité a la CBS, fortement soutenu par la direction
supérieure, brosse le tableau de I'amélioration de la qualité qui est intervenue
dans I'ensemble de la CBS dans I'année.

En 1994, la CBS a demandé une évaluation de la CRE afin de vérifier, entre
autres, le renforcement du processus stratégique a la CBS et I'existence d’'une
liaison efficace entre les activités relatives a la qualité et le processus stratégique.
L'évaluation a eu lieu en 1996 et, deux ans plus tard, la CBS a invité les évaluateurs
a faire une visite de suivi. Celle-ci a eu lieu en mai 1998.

Le rapport d’évaluation parait fort utile pour la CBS car il donne une vue exté-
rieure des questions évoquées au cours de l'auto-évaluation. Selon les évalua-
teurs, la CBS est en bonne forme mais il lui reste quelques problemes de stratégie
a résoudre. Les évaluateurs estiment que la culture de I'établissement et les
méthodes de résolution des probléemes (compris dans la notion « d’organisation
apprenante ») rendent la CBS particulierement capable de relever ces défis.

«... La CBS est un établissement qui semble bien loin d’étre a court d’'idées,
mais qui n’'est pas aussi systématique qu’il pourrait I'étre pour évaluer le
potentiel, la faisabilité et le réalisme des nouvelles réalisations et pour ordon-
ner et classer les priorités. Cet état de choses n’est pas sans rapport avec la
transition culturelle qui se produit, et notamment le glissement vers un mode
d’action plus entrepreneurial qui I'éloigne du modele collégial assez
traditionnel » (CRE, 1996).

Il ne fait aucun doute que I'évaluation de 1996 et la visite de suivi de 1998 ont
beaucoup apporté a la réflexion, au dialogue et a une véritable évolution de l'orga-
nisation de la CBS. Ce processus montre bien comment les stimuli extérieurs
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peuvent étre orientés vers les préoccupations internes lorsque tous conviennent
de la nécessité d’entreprendre une étude extérieure et de fixer un programme
pour aborder certains problémes stratégiques particuliers.

L'Université de Goéteborg (UG)

La structure actuelle de 'UG date de 1977, quand plusieurs établissements
postsecondaires ont été incorporés au nouveau systéeme d’enseignement supé-
rieur et inclus dans I'Université de Goteborg. Dés 1971, I'ancienne école d’adminis-
tration des affaires avait été rattachée a l'université. A cette époque, l'université
elle-méme représentait 'amalgame, depuis 1954, de I'ancien College de la ville de
Goteborg (créé a la fin du siecle dernier pour offrir une solution de remplacement
locale aux universités traditionnelles et « théoriques » d'Uppsala et de Lund) et
I'école de médecine de création plus récente. En 1977, lorsque ces établissements
différents ont été réunis, leur cohésion était assurée par la réglementation officielle
tres forte de 'époque. Cependant, les implantations géographiques des nouveaux
éléments dans différents quartiers de la ville n’ont pas été modifiées.

Le tableau 2 donne quelques données de base sur Goteborg. En 1998, pres de
30 % du revenu total provenait de sources dites extérieures (conseils nationaux et
internationaux de la recherche, autorités régionales et locales, entreprises pri-
vées). Les variations de ce financement complémentaire entre facultés et départe-
ment sont importantes.

AT'UG, la premiére réaction spontanée a la poursuite de la décentralisation de
1993 a été de faire suivre I'attribution de I'autorité a I'établissement par une décen-
tralisation analogue a l'intérieur de I'établissement, en direction des conseils de
facultés et plus loin encore, vers I'organisation des départements et vers les pro-
fesseurs. Cette dévolution verticale de I'autorité devait permettre aux universitai-
res eux-mémes de disposer du pouvoir dont ils avaient besoin pour régler
certaines questions universitaires. En conséquence, certains conseils de facultés
(dont quelques-uns étaient autrefois les conseils d’écoles professionnelles indé-
pendantes) ont créé leurs propres bureaux.

En 1993, afin de libérer le vice-chancelier d’'une surcharge de travail, quelques
commissions (appelées délégations), comprenant des représentants de plusieurs
facultés, ont été créées pour traiter de certaines questions. Mais en 1995, les doyens
se sont élevés contre cette super-structure supplémentaire et les commissions ont
été abandonnées. A 'heure actuelle, le vice-chancelier et les deux vice-chanceliers
adjoints, avec le directeur adjoint, constituent le groupe exécutif de direction de
I'université. En 1999, le vice-chancelier a aussi désigné cinq vice-recteurs et quel-
ques conseillers de haut niveau qui sont responsables de certains domaines et pro-
blemes (dont la qualité). Au conseil de I'université, les représentants extérieurs sont
en majorité et, depuis 1999, le conseil est présidé par I'un d’entre eux.
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A T'UG, et en réponse a une version pilote de I'évaluation de la CRE de 1995
(voir plus loin), 'ancien vice-chancelier a pris l'initiative d’'un débat au sujet de
I'avenir de I'UG, de ses objectifs et de ses buts. Il a invité tous ceux et celles qui
fréquentent 'université a exprimer leur point de vue au sujet de I'avenir de 'uni-
versité (Bauer, 1995). Les contributions des membres du personnel et des étu-
diants au dialogue qui a suivi avec le vice-chancelier ont servi de point de départ
aux exposés de mission élaborés dans la perspective de I'UG au cours des années
a venir. Dans les exposés de mission repris par le Conseil de I'université en 1997,
I'avenir de l'université en fait « une Université pour le peuple », « I'Université du
savoir », et une « Université de 'ouverture ».

Les valeurs fondamentales présentées dans le paragraphe liminaire de cette
vision fournit les points de départ de :

«... I'université du savoir, ot la formation des connaissances vient de I'énergie
de ses activités et assure la cohésion de ses différents éléments. Luniversité
doit acquérir de nouvelles idées, de nouveaux savoirs, dont la valeur se
mesure a l'aune de la valeur qu’elles ont pour I'humanité et pour tout le
monde. Luniversité doit rendre les étudiants mieux a méme d’aborder des
situations nouvelles, des questions nouvelles et de nouveaux problemes qui
se posent au cours des différentes étapes de leur vie professionnelle ; elle
doit développer leur aptitude a apprendre, a comprendre le point de vue des
autres et a donner naissance a leurs propres idées » (Université de Goéteborg,
1997, p. 7).

LUG n’a pas tardé a établir une unité et un programme concernant la qualité.
On s'y attachait a la qualité de I'enseignement dispensé et de l'acquisition des
connaissances par les étudiants. Entre 1993 et 1996, les pouvoirs publics ont aidé
chaque établissement d’enseignement supérieur a mettre en place son propre tra-
vail en matiere de qualité au moyen d'une subvention spéciale. LUG en a utilisé la
plus grande partie pour encourager les enseignants qui souhaitaient améliorer leur
propre enseignement. Chaque année, les enseignants étaient invités a solliciter
des subventions destinées a des projets internes. Lunité de la qualité a aussi orga-
nisé des conférences internes pour la présentation des projets en cours et de leurs
résultats. Le but d’ensemble était de favoriser une meilleure compréhension de
I'apprentissage par les étudiants et de susciter une prise de conscience commune
de ces questions (Bowden et Marton, 1998).

En 1995, un systeme de garantie de la qualité a été mis au point et adopté par
le conseil de I'université. Ce systeme couvre a la fois les activités d’évaluation et
d’amélioration. Chaque niveau s'est chargé d’élaborer son propre systéeme de
garantie de la qualité. Par suite de la décentralisation interne de I'autorité, et pour
en permettre la réalisation, on a organisé un cours interfacultés de formation a la
direction, destiné aux chefs de départements, aux directeurs d’études et autres
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gestionnaires locaux. Ce cours a pour objet d’aider les participants a se construire
une nouvelle identité sociale de dirigeants (Norbéck, Nordberg et Olsson, 1999).

Venu d’Australie, John Bowden a entrepris en 1995 I'évaluation externe du tra-
vail effectué par 'unité chargée de la qualité. Il fait observer que « les racines his-
toriques de I'Université de Goteborg en font une association relativement fragile
de composantes qui gardent leur liberté de réflexion » (Bowden, 1995, p. 3). Il note
la forte opposition manifestée par les doyens a I'égard d’un organe interfacultés tel
que la commission de la qualité et s’interroge sur I'importance de la décentralisa-
tion des responsabilités. « Luniversité détient bel et bien des responsabilités en
matiere de qualité qui ne peuvent étre complétement confiées aux facultés »
(Bowden, 1995, p. 5). Bowden observe aussi I'absence d’un lien étroit entre la délé-
gation a la qualité et le conseil de I'université.

Comme nous I'avons déja vu, I'UG a pris part a une étude pilote de I'évaluation
institutionnelle de la CRE en 1994 / 95. La CRE a constaté que les conseils de facul-
tés et leurs bureaux étaient de véritables centres de pouvoir et que l'université
était. un ensemble d'unités indépendantes d’enseignement et de recherche ayant
chacune leur culture et leur évolution propres. Dans sa récapitulation, I'évaluation
de la CRE déclare que I'université n’a pas I'autorité institutionnelle nécessaire pour
définir son profil. Il lui manque aussi une culture commune en matiere de qualité.
La structure institutionnelle formalisée prévue pour améliorer la qualité est insuf-
fisante (CRE, 1995).

La « vision » (I’exposé de mission) a été mise au point en réponse directe a
I'évaluation de la CRE. En 1998, lorsque I'équipe de I'’Agence nationale a évalué
I'UG et son travail sur la qualité, elle a trouvé que toutes les facultés éprouvaient
des doutes quant a la valeur de la « vision ». La plupart d’entre elles adherent aux
idées générales qu’elle contient mais soutiennent que l'interprétation, la mise en
ceuvre et le fonctionnement doivent incomber aux facultés.

Dans son évaluation, I'’Agence nationale a aussi noté que le systeme de garan-
tie de la qualité était appliqué différemment selon les facultés. D’apres cette éva-
luation, il manque a I'UG des rapports efficaces d'un niveau du systeme a 'autre
concernant les données d’évaluation. La dévolution descendante qui a eu lieu
dans l'organisation n'a pas été suivie d'un renforcement des mécanismes de
remontée de l'information. Léquipe des évaluateurs a aussi repris certaines opi-
nions antérieures en recommandant que soit recréée une commission (ou un
conseil) de garantie de la qualité comportant des représentants des facultés et des
étudiants, chargée de coordonner, de suivre et de fournir des informations
relatives aux activités d’amélioration de la qualité au niveau central de I'établis-
sement. Dans sa conclusion du rapport d’évaluation, le Chancelier a formulé une
remarque au sujet de la direction de l'université. Une véritable dévolution des

OCDE 2000



Vers « l'organisation apprenante » : incidences pour le gouvernement et la direction des établissements

responsabilités et de la prise de décision ne peut fonctionner que si I'administra-
tion centrale est efficace.

LA CBS ET L'UG EN TANT QU'ORGANISATIONS APPRENANTES.
POSSIBILITES ET CONTRAINTES

Lidentité institutionnelle

Lorsque I'on regarde 'UG et la CBS, il est évident que les deux établissements
ont des origines tres différentes. LUG représente la fusion d'établissements tres
hétérogenes et autrefois indépendants pour former une seule et méme université.
La CBS est nettement plus homogéne et plus petite.

La CBS est une université spécialisée dans les sciences économiques, I'admi-
nistration des affaires et les langues apprises a des fins spécifiques. Comme nous
I'avons vu, la CBS est différente de la plupart des écoles européennes d’adminis-
tration des affaires, soit qu’elles appartiennent a des universités comportant plu-
sieurs facultés (comme I'UG), soit qu’elles constituent un établissement n’ayant
qu’une seule faculté. Le fait d’étre une université spécialisée lui confere naturelle-
ment une identité bien plus clairement définie.

A I'UG, chacun des éléments qui devaient par la suite lui donner naissance
s’est constitué une identité dans les années 60, a I'époque ol I'on s’attendait a les
voir se développer et ol I'Etat était un bailleur de fonds généreux mais rigoureux
(Dill, 1996, p. 39). Cette démarche constitue un exemple de ce que Dill appelle « la
croissance et la différenciation » (Dill, 1996, p. 39). Dans leur majorité, ces écoles
autrefois indépendantes étaient aussi, selon la terminologie de Scott, des établis-
sements nationaux caractéristiques (Scott, 1998). Les liens qui les rattachaient a la
communauté universitaire internationale et au secteur local et régional de I'entre-
prise privée étaient laches. La décentralisation de I'autorité en 1993 a libéré al'UG
de puissantes forces centrifuges. Dans un climat économique et un mode d’organi-
sation tres différents, on attendait maintenant de chaque partie qu’elle s'integre a
une grande organisation. Lancienne différenciation devait désormais étre compen-
sée par, d’'une part, la décentralisation radicale de l'autorité et, de 'autre, I'attente
d'une direction institutionnelle vigoureuse. Toutefois, la constellation de forces
internes et externes propre a chacune des parties exigeait une série exceptionnelle
de manceuvres et d’actions. Nous référant a EI-Khawas, nous pouvons dire que cha-
que doyen devenait un puissant « courtier », disposant d'une substantielle auto-
rité nouvelle sur ses propres marchés.

Type d’organisation et de direction

La CBS dit d’elle-méme qu’elle est une « organisation apprenante ». A tous les
niveaux, les responsables sont encouragés a diriger au moyen du dialogue et de la

OCDE 2000

35



Gestion de I'enseignement supérieur

36

communication afin d’aider les membres du personnel a développer leurs compé-
tences, améliorer leurs résultats et tirer le maximum de leur potentiel. Laméliora-
tion des compétences joue donc un réle de premier plan a la CBS.

ATUG, si 'on se réfere a la taxonomie de Middlehurst présentée au tableau 1,
les parties autrefois indépendantes représentent aussi des types d’organisation
différents (Middlehurst, 1995). Les facultés de sciences humaines et sociales qui
tirent toutes deux leurs origines de I'ancien College municipal et la faculté de
médecine constituent des exemples d’une « université formée d’une communauté
de spécialistes », alors que la majorité des anciens établissements non universitai-
res, intégrés a la fin des années 70, donnent 'exemple « d’universités considérées
comme des bureaucraties politiques ». C'est ainsi que chaque partie de 'univer-
sité a ses attentes et ses exigences propres en ce qui concerne le type de direction.

Mesures prises en faveur de I'intégration et de la différenciation institutionnelles

A la CBS, percue comme organisation apprenante, I'intégration et la différen-
ciation ne sont pas incompatibles. Au contraire, 'amélioration de la compétence et
du potentiel (du professionnalisme) de I'individu renforce I'organisation dans son
ensemble. La direction universitaire fonctionne a plusieurs niveaux. Lamélioration
de l'organisation et le perfectionnement personnel deviennent des aspects diffé-
rents du méme tableau.

LUG a réussi dans les efforts qu’elle a menés pour appliquer une stratégie
ascendante a ses travaux sur la qualité et son programme de direction. Les partici-
pants reconnaissent que l'on a tenu compte de leurs activités, de leurs responsa-
bilités et de leurs réles professionnels. lls ont été invités a réfléchir a leurs propres
pratiques et a rencontrer des collegues intéressés comme eux par I'amélioration de
leur enseignement. Le travail sur la qualité et le programme de formation a la direc-
tion sont des mesures qui ont pour objet de valoriser chaque membre du person-
nel et d’améliorer un cadre commun de valeurs et de normes.

Le travail sur la qualité et le programme de formation a la direction reflete la
confiance faite au perfectionnement professionnel de chacun (devenir un meilleur
enseignant et un meilleur dirigeant universitaire), mais ne tentent pas délibéré-
ment d’améliorer la direction exécutive de I'établissement. En ce qui concerne
I’amélioration des compétences professionnelles personnelles (formation a la
direction, cours destinés aux enseignants, nominations de prix, demandes de sub-
ventions), on peut considérer que ces mesures en faveur de la qualité favorisent
davantage la poursuite de la différenciation que I'intégration. D'un autre c6té, elles
cherchent aussi a créer des valeurs collectives et, dans cette optique, peuvent étre
assimilées a des mesures favorisant I'intégration. La préparation de la « vision » est
une mesure (encore qu’elle ait un certain caractére de souplesse) qui favorise
I'intégration. Au cours des dix dernieéres années, les efforts tentés pour localiser les
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départements au centre de la ville ont manifestement débouché sur une intégra-
tion culturelle et géographique (Rasmussen, 1999).

A propos des trois niveaux de direction universitaire évoqués par Ramsden
(voir la section sur la gestion et la direction des établissements), on peut dire que
la CBS dans son travail de développement stratégique tente délibérément de
développer les trois niveaux tandis que I'UG fait porter ses efforts sur le premier
niveau (développement de la direction personnelle) et sur une direction plus sym-
bolique émanant du plus haut niveau.

La localisation du « soi »

Dans le contexte de la CBS, le « soi » tel qu'il ressort du principe mentionné
ci-dessus qui veut que la direction universitaire s’exerce a tous les niveaux, de
méme que le concept déja cité d’'une « décentralisation centralisée » se retrouve a
tous les niveaux de I'organisation.

A T'UG, il ne fait aucun doute que le « soi » de I'établissement se concentre au
niveau des conseils de facultés, et plus précisément chez les doyens. Les différentes
parties ont donc obtenu une autonomie importante vis-a-vis de l'université dans son
ensemble. Par contre, les actions visant a concentrer I'implantation des départe-
ments au centre (tache difficile et onéreuse a une époque d’expansion rapide) ont
apparemment contribué au sentiment « d’appartenance » a l'université.

Leffet des évaluations

Ala CBS, I'évaluation de la CRE et la visite de suivi qui a eu lieu deux ans plus
tard ont sensiblement contribué au dialogue et a une véritable évolution de I'orga-
nisation. Les résultats de ce processus apparaissent clairement dans la « Mise a
jour stratégique '98 » (CBS, 1998). Selon le Centre d'évaluation danois, 'améliora-
tion constante de la qualité et la création d’une culture de la qualité placent la CBS
en téte dans nombre de domaines.

Lévaluation de la CRE menée en 1996 a constaté que le recours permanent a
un consultant extérieur et la création de quatre groupes de travail consacrés a cer-
tains aspects essentiels de I'amélioration de la qualité étaient riches de promesse,
et la CBS a été encouragée a continuer résolument dans cette voie. Par ailleurs,
I'équipe d’évaluation a insisté sur la création d’'une groupe central de stratégie en
matiere de qualité, en arguant qu'il n’était pas incompatible avec le caractére
décentralisé de la CBS de ne pas avoir de groupe de ce genre. La CBS n’a pas suivi
cette recommandation. Elle a suivi les conseils de son consultant, Lee Harvey, qui
a fait valoir que le groupe de gestion exécutive était en fait le lieu ou s’élaborait
cette stratégie de la qualité. D’apres Harvey, « en la maintenant distincte, on risque
de marginaliser la qualité au lieu de l'intégrer a la stratégie de la CBS comme elle
I'est actuellement ».

OCDE 2000

37



Gestion de I'enseignement supérieur

138

A I'UG, la préparation a I'évaluation par I'’Agence nationale a donné a l'unité
chargée de la qualité une occasion unique d’examinerla bonne application du pro-
gramme d'appréciation de la qualité. 11 semble bien que le rapport d'auto-
évaluation ait mis au premier plan la structure fédérale de I'université. Cependant,
le rapport d’évaluation n’ayant pas abordé la qualité de I'enseignement et de la
recherche (mais simplement la direction institutionnelle et le travail mené sur la
qualité au niveau de I'établissement), I'intérét porté a I'’évaluation et a sa concep-
tion particuliere des questions de qualité (considérées principalement comme des
macro-questions) par les membres du personnel universitaire n'a pas tardé a
s’émousser. Le rapport d’évaluation ne devait pas servir a I'affectation des ressour-
ces ou a quoique ce soit qui puisse « nuire » aI'établissement, ce qui en a quelque
peu atténué les effets. Au bureau du vice-chancelier, le rapport d’évaluation a
débouché sur une réorganisation de I'administration. Cependant, un an plus tard,
les travaux se poursuivent.

Une université apprenante et/ou une université du savoir

A notre avis, ni la CBS ni I'UG n’est actuellement une organisation apprenante
au plein sens du terme. La CBS exprime la volonté délibérée de mettre en route et
de poursuivre un processus de travail stratégique portant sur tous les niveaux. A
propos de la figure de McNay sur I'évolution des cultures dans les organisations
universitaires (voir la section sur la gestion et la direction des établissements),
nous pouvons dire que les mesures prises a la CBS, parmi les autres questions rela-
tives au travail sur la qualité, ont contribué a un renforcement sur les deux plans
(définition de l'action et maitrise de la mise en oceuvre). La CBS s’oriente vers une
« culture de la firme » et une « culture de I'entreprise », tandis que I'UG dans son
ensemble reste dominée par la « culture collégiale » et la « culture bureau-
cratique » (a quelques exceptions pres).

La CBS a choisi de devenir une université apprenante en centrant ses efforts
sur les deux aspects, a savoir, « un forum de I'apprentissage et du savoir » et une
« organisation apprenante » (Mise a jour stratégique, 1998). On estime que la
volonté de perfectionner la direction a tous les niveaux de I'établissement est
essentielle pour motiver le personnel et fixer les normes de la culture universitaire.

AT'UG et conformément a sa « vision », I'intérét porté aux activités fondamen-
tales de I'université, la formation du savoir dans I'enseignement, I'apprentissage et
la recherche est un aspect de premiére importance de la direction institutionnelle
et du travail sur la qualité. La métaphore de « I'Université du savoir » sert a attirer
I'attention sur la préoccupation qui est commune a tous les éléments de 'univer-
sité. En comparaison de la CBS, cela signifie que I'aspect d’enseignement et de
savoir est mis au premier plan tandis que les aspects propres a 'organisation (avec
ses composantes structurelles et systémiques) sont moins mis en valeur.
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CONCLUSIONS

Dans cet article, nous avons fait part de certaines observations issues de I'exa-
men comparé de deux établissements d’enseignement supérieur tres différents,
tous deux exposés aux attentes de « I'organisation apprenante » qui concernent la
gestion et la direction institutionnelles.

Le type de mesures prises par un établissement donné en fonction des deux
dimensions du modele de McNay, a savoir la « définition de l'action » et la
« maitrise de la mise en ceuvre » (voir la figure 1) et la réussite de ces mesures
dépendent, a notre avis, de la configuration des conditions antérieures et actuelles
de I'environnement propre a chaque établissement. Parmi les variables que nous
avons utilisées pour notre comparaison, la taille (nombre d’étudiants), la complexité
(des commissions, des activités et des catégories d’étudiants et de membres du
personnel, de parties prenantes et de bailleurs de fonds) et les traditions antérieures
en matiere d'organisation constituent d'importants facteurs qui permettent de savoir si
un établissement est prét et disposé a devenir une organisation apprenante, et en
mesure d’adopter cette orientation.

Clark a aussi fait remarquer que I'échelle et I'ampleur générales étaient des
éléments décisifs a prendre en compte quand un établissement se dirige vers une
action de type entrepreneurial. Il est intéressant de noter qu'aucune des universi-
tés innovantes citées par Clark (Clark, 1998) n’est une université polyvalente
comprenant toutes les facultés. Dans la plupart des cas, il s’agit d’établissements
jeunes et assez spécialisés.

« Les universités petites et moyennes — de 6 000 a pres de 13 000 (étudiants)
dans nos cing cas —en sont encore a rechercher un caractére unifié méme si elles
vont de la microbiologie au folklore. Une identité intégrée a de nombreux
avantages : les gains perceptibles 'emportent sur les pertes apparentes. Mais
les grandes universités de 20 000, 30 000, 50 000 et plus, notamment lorsqu’elles
se composent de grandes facultés ou écoles indépendantes — ce qui constitue
la forme la plus répandue en Europe et dans une grande partie du monde —
pourraient bien constater que les habitudes de I'entreprise ne s’étendent pas
volontiers a leurs éléments les plus importants » (Clark, 1998, p. 142).

Dans son étude de 30 universités américaines et des initiatives qui y sont
prises pour améliorer I'enseignement et I'apprentissage, El-Khawas constate que
plus de la moitié des établissements qui estiment s’améliorer ont des effectifs de
4000 a 10 000 étudiants (EI-Khawas, 1999b). De méme, Engwall et al. (1999) et
Nilsson et Wahlén (1999) ont observé et étudié, a partir des expériences suédoi-
ses, l'effet des caractéristiques structurelles sur la gestion et la direction stratégi-
ques des établissements.

Notre étude nous a convaincus de I'intérét que présente la recherche empirique
sur la direction institutionnelle. Chaque établissement s’'insére dans son propre
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« environnement » fait de conditions nationales, internes et externes, et doit trou-
ver son propre équilibre entre les influences exercées par les sources internes et
externes du pouvoir. Chaque établissement doit apprendre a connaitre ses carac-
téristiques structurelles et contextuelles et trouver sa propre maniére d’adapter le
nouveau modeéle de supervision de I'Etat aux traditions et aux contexte locaux
(Czaeniavska et Joerges, 1996).

Jusqu'’a présent, notre étude a soulevé plus de question qu’elle n’a apporté de
réponses. Il faudra effectuer des observations plus approfondies pour mieux
comprendre quel est le modeéle le mieux adapté de direction institutionnelle et a
quel point la notion de « I'organisation apprenante » s’applique a tous les types
d’établissements d’enseignement supérieur. Nous en concluons que pour décou-
vrir ce que pourrait étre la meilleure pratique en matiére de direction des établis-
sements, il faut examiner la riche palette des expériences vécues par des
établissements dans des conditions structurelles et contextuelles, nationales et
institutionnelles diverses.
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La structure et les systemes administratifs
de I'enseignement supérieur coréen

Jeong-Kyu Lee
Institut coréen de développement de I'enseignement, Corée

RESUME

Cet article présente la structure et les systemes administratifs de I'enseignement
supérieur coréen et étudie l'influence qu’exercent sur eux les modes de pensée tra-
ditionnels coréens et ceux importés d'autres cultures. Lauteur commence par
décrire le fondement législatif de la structure administrative de l'enseignement, puis
en examine brievement le cadre actuel. 1l analyse ensuite les répercussions des
modes de pensée traditionnels et importés sur la culture et les systemes de gestion
dans l'enseignement supérieur coréen d aujourd hui. 1l conclut que la culture et les
systemes administratifs qui prévalent dans le secteur allient les maniéres de penser
traditionnelles et importées, méme s'ils possédent en général une structure organi-
sationnelle rigide et fermée, héritée des valeurs traditionnelles.

LE FONDEMENT LEGISLATIF DES STRUCTURES ADMINISTRATIVES
DE L’'ENSEIGNEMENT

La Constitution de la république de Corée affirme promouvoir I'établissement
d’'un état démocratique indépendant par I'entremise d'un systéme d’enseigne-
ment démocratique. Aux termes de l'article 16 de la Constitution, proclamée le
17 juillet 1948, tous les citoyens bénéficient de chances égales en matiere d’ensei-
gnement. De plus, l'article 1 de la loi sur I'éducation, promulguée le 31 décembre
1949, précise que I'enseignement coréen a pour objectifs le développement de per-
sonnalités bien intégrées, la mise en valeur des compétences nécessaires pour
mener une vie autonome, et 'amélioration des citoyens afin de contribuer a la forma-
tion d’'une nation démocratique.

Fondée sur la Constitution et la loi sur I'éducation, la législation qui étaye
I'enseignement coréen découle de la notion démocratique de garantie de I'égalité
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des chances. Afin de mettre en pratique les principes d’enseignement démocrati-
que, les deux textes de base prescrivent des systemes de gestion bien précis. Aux
termes de la Constitution et de la loi sur I'éducation, le président de la Corée est
chargé en dernier ressort de diriger 'administration de I'enseignement mais,
concrétement, son autorité s’exerce par le biais de la nomination de cadres de
I'Etat et de I'élaboration de politiques. L'organe central d’administration de I'ensei-
gnement est le ministére de I'Education, conduit par le ministre de I'Education, &
qui il incombe de superviser I'administration de I'enseignement et les établisse-
ments d’enseignement, de formuler les politiques, de mettre en application les
décisions émanant du ministére de I'Education, et de rédiger les projets de loi ou
les décrets présidentiels concernant le personnel de I'enseignement (KNCU, 1960,
p. 118). En outre, le ministére régit et controle directement ou indirectement tous
les établissements d’enseignement supérieur.

Depuis un demi-siécle, bien que le systeme administratif de I'’enseignement
ait subi des modifications chaque fois qu'un nouveau régime, civil ou militaire, arri-
vait au pouvoir, la structure fondamentale du systeme éducatif établi par le gouver-
nement de 1948 s’est maintenue, sans grands changements. A I'heure actuelle, la
loi-cadre sur I'éducation (loi n° 5437 du 13 décembre 1997) et la loi sur I'enseigne-
ment supérieur (loi n°5439 du 13 décembre 1997), fondées sur la Constitution,
représentent le fondement législatif principal du systeme de gestion de I'ensei-
gnement supérieur en Corée.

STRUCTURE ADMINISTRATIVE DE LENSEIGNEMENT
ET SYSTEMES SCOLAIRES ACTUELS

Sous le gouvernement de Dae-joong Kim (1998-), le systeme éducatif coréen
posséde une structure administrative 3 trois échelons : le ministére de I'Education,
les services d’éducation locaux au niveau des grandes métropoles et des provin-
ces, et les bureaux de comté [Korean Overseas Information Service (KOIS), 1993 ;
Ministry of Education (MOE), 1998]. Lorganisme principal est le ministere de I'Edu-
cation, autorité chargée d’appliquer les décisions découlant de la Constitution en
matiere d’enseignement. Le ministere formule les politiques concernant I'ensei-
gnement et les sciences, prend des mesures visant la mise en ceuvre des politi-
ques et des reglements, publie et approuve les manuels scolaires, dirige et
coordonne les organismes auxiliaires en vue de la conception et de I'application
des politiques, et supervise et finance les établissements et les organismes
d’enseignement (KOIS, 1993, p. 456 ; MOE, 1998, p. 38).

Le Service de soutien de I'enseignement supérieur relevant du ministére de
I'Education régit et gére les principaux domaines ci-aprés, en ce qui concerne les
colleges et universités dispensant des cursus de quatre a six ans : 1) I'établisse-
ment et la fermeture des colleéges et universités ; 2) les quotas d'étudiants pour
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chaque college et université; 3) la gestion du personnel des établissements
d’enseignement tertiaire nationaux ou publics, y compris la nomination de tous les
présidents d'université et des doyens de college indépendant et de college ; 4) les
qualifications du corps enseignant des établissements tant publics que privés ;
5) les droits de scolarité des établissements d’enseignement supérieur ; 6) l'ins-
pection des équipements éducatifs ; 7) les droits et les modalités d’admission ;
8) les conditions générales d’entrée et de remise de diplédmes ; 9) les exigences en
matiere de programmes d’études et de diplomes ; 10) le contrdle fiscal, notam-
ment de tous les établissements d’enseignement tertiaire publics et privés ; et
11) la gestion des affaires scolaires. Depuis I'établissement de la république de
Corée en 1948 jusqu’a aujourd’hui, le ministére de I'Education est I'organisme prin-
cipal dans I'administration de I'enseignement, et le ministre de I'Education guide
et contrdle tous les établissements d’enseignement postsecondaire du pays.

Pour ce qui est des systemes d’enseignement, la loi fondamentale sur I'éduca-
tion a adopté un systeme a échelles 6-3-3-4 composé de 'école primaire (de la 1™
a la 6° année), de I'école secondaire de premier cycle (de la 7¢ a la 9° année), de
I'école secondaire de deuxieéme cycle (de la 10° ala 12° année), et de I'école supé-
rieure offrant des programmes de deux ans (junior college) ou du collége ou de I'uni-
versité proposant des cursus de quatre a six ans (MOE et KEDI, 1998). Il existe
plusieurs types d’établissements d’enseignement supérieur : 1) les colleges et les
universités offrant des programmes de premier cycle de quatre ans et des program-
mes de deuxiéme et troisieme cycle, y compris les facultés de médecine dont le
cursus s'échelonne sur six ans ; 2) les instituts de formation des maitres (universités
de pédagogie) proposant des cursus de quatre ans ; 3) les écoles supérieures pro-
fessionnelles dont les programmes durent deux ans (junior colleges) ; 4) diverses éco-
les ayant le statut de college et proposant deux a quatre années d'études, comme
les séminaires et les écoles de soins infirmiers ; 5) un college par radiodiffusion et
correspondance ; et 6) les colleges et universités rattachés a une entreprise indus-
trielle. Le college par radiodiffusion et correspondance a été établi en 1972, dans
le but de permettre de suivre certains cours de niveau supérieur a ceux qui ne pou-
vaient poursuivre leurs études universitaires en raison de conditions économiques
néfastes, de désavantages culturels ou de contraintes légales (KOIS, 1993, p. 467 ;
MOE et KEDI, 1998 ; MOE, 1976, p. 54).

On comptait en 1999, 158 colleges et universités ou les études s'échelonnent sur
quatre asix ans, accueillant 1 587 667 étudiants de premier cycle et 204 773 étudiants
de deuxiéme et troisiéme cycles, et regroupant 41 226 enseignants ; 11 instituts de
formation des maitres, avec 21 323 étudiants et 708 enseignants; 161 junior colleges
comptant 859 547 étudiants et 11 381 enseignants ; quatre écoles diverses regrou-
pant 6 126 étudiants et 42 enseignants ; un college par correspondance et radiodif-
fusion comptant 316 365 étudiants et 109 professeurs ; et 19 colleges et universités
rattachés a une entreprise industrielle, avec 158 444 étudiants et 2 252 enseignants
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(MOE et KEDI, 19994, pp. 584-85). Il existe au total 354 établissements, dont 336 sont
mixtes, 17 sont réservés aux femmes et un est réservé aux hommes ; 51 sont natio-
naux, 11 sont publics et 292 sont privés ; ol sont inscrits au total 3 154 245 étudiants
(1189103 femmes et 1965 142 hommes); et qui emploient 55 718 enseignants
(8 505 femmes et 47 213 hommes) (MOE et KEDI, 19994, pp. 584-85).

Le degré de centralisation de la structure organisationnelle administrative
interne des établissements d’enseignement tertiaire coréens varie considérable-
ment (Adams, 1965). Quelles que soient les caractéristiques et la taille des établis-
sements d’enseignement supérieur, le président de chaque université ou college
indépendant est un responsable de haut niveau, appuyé par les doyens de college
ou les chefs de département et les directeurs de division. Pour seconder le prési-
dent et débattre des questions principales, il existe en outre une instance compo-
sée de tous les conseils d'université ou de college, ainsi qu'une faculté
d’administration dirigée par le président. Evidemment, ce type d’organisation est
souple du fait que la taille, la mission, la philosophie, la culture et la structure orga-
nisationnelles, et la conduite administrative de chaque établissement different.

INCIDENCE DES MODES DE PENSEE TRADITIONNELS
ET IMPORTES SUR LA CULTURE ET LES SYSTEMES ADMINISTRATIFS
DANS L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR COREEN

La culture et les systemes administratifs qui prévalent dans I'enseignement
supérieur coréen sont issus d’'idées traditionnelles ainsi que de concepts ou de
systémes provenant de I'extérieur du pays.

Premierement, quoique le systéeme d'enseignement actuel de la Corée, qui
repose sur le mode 6-3-3-4, soit principalement fondé sur le systeme éducatif amé-
ricain, il inclut un systéme scolaire dual aux c6tés d’'un systeme démocratique uni-
que. Le systeme dual, ou de castes, ne permet pas a tous de bénéficier de chances
égales quel que soit leur statut politique, social ou économique (KNCU, 1960,
p. 122). Dans le systeme éducatif coréen en vigueur, 'enseignement supérieur ne
consideére pas tout le monde sur un pied d'égalité parce que les éléves des écoles
professionnelles se trouvent en position désavantageuse s'ils souhaitent entrer au
college ou a l'université.

Deuxieémement, méme si la structure administrative actuelle de 'enseigne-
ment supérieur coréen est essentiellement basée sur celle des établissements
d’enseignement supérieur américains, on utilise en général un systéme japonais
trés centralisé et institutionnalisé, dérivé des concepts francais et allemands, de
préférence au systéme de gestion américain démocratique ou participatif. Lensei-
gnement supérieur coréen applique une hiérarchie trés centralisée dans les établis-
sements, selon un systéeme descendant, alors que les établissements d’ensei-
gnement supérieur américains possedent une hiérarchie relativement décentralisée
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dans un régime reposant sur les conseils de faculté. Le ministére de I'Education de
Corée centralise la formulation des intéréts collectifs, alors que dans la structure de
I'enseignement supérieur des Etats-Unis, les points de contrdle sont dispersés (B.R.
Clark, 1992, pp. 231-32). Donc, en Corée, le systeme démocratique ou décentralisé
n'existe que sur le papier, alors qu'en pratique, un systéme centralisé vertical
domine la gestion de I'enseignement supérieur [Korean Council for University Edu-
cation (KCUE), 19884 ; Korean Education Development Institute, 1985]. C'est pour-
quoi, la structure organisationnelle du secteur semble en général appliquer un
systeme rationnel fermé et un appareil bureaucratique de type Minzberg.

Troisiemement, beaucoup de gestionnaires d’université ou de college coréen
insistent non seulement sur les valeurs et les normes traditionnelles, mais aussi sur
I'ordre et l'autorité hiérarchiques. En d’autres termes, ils utilisent en général un
mode de direction autoritaire, émanant du confucianisme ou du shinto-
confucianisme japonais, et ne permettent que rarement, voire jamais, la participa-
tion et le débat dans la prise de décisions (KCUE, 1988a). Pour Max Weber, dans
Religion of China : Confucianism and Taoism, I'idéal de I'adepte de Confucius est d’assu-
rer le fonctionnement harmonieux de son administration, tout en le conjuguant a
une direction autoritaire (tr. Hans H. Gerth, 1962, pp. 131-133).

Plus précisément, les responsables d’établissement qui remplissent leur rble
de guide d’opinion donnent rarement I'occasion aux membres des facultés et aux
étudiants de prendre part au processus de mise en place d’innovations ou de prise
de décisions en tant qu'agents ou auxiliaires de changement. Ils font valoir au
contraire I'importance d’'un ordre hiérarchique formel entre superviseurs et subor-
donnés, ou entre jeunes et vieux, conformément aux regles éthico-politiques
confucéennes ou aux attitudes autoritaires propres au shinto-confucianisme (Lee,
1997 ; 1999). Dans The Philosophy of History, Georg W.F. Hegel considére I'O-Ryun, ou
les cing codes d’éthique confucéenne, comme les cing principaux devoirs de la
famille, de la société et de I'état chinois (tr. . Sibree, 1956, p. 121). La Corée, comme
la Chine, considere 'O-Ryun comme les normes éthiques fondamentales — régis-
sant les relations hiérarchiques aussi bien que réciproques — de la famille, de la
société et de la nation coréenne.

Bien que les jeunes membres des facultés possédent une connaissance plus
contemporaine des sciences et de la technologie occidentales que leurs ainés, les
systéemes traditionnels d’autorité et de hiérarchie ne s’en trouvent que rarement
affectés. Nous pouvons donc présumer que les gestionnaires de college et d'uni-
versité connaissent bien le mode de direction autoritaire hiérarchique plutét que
la direction démocratique réciproque et qu’ils n’exercent pas encore une direction
effectivement fondée sur les théories contingentes.

Enfin, les relations entre les enseignants et les étudiants respectent dans
I'ensemble I'O-Ryun. Si I'O-Ryun fait apparaitre de I'extérieur des relations hiérar-
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chiques, il impose de l'intérieur des relations réciproques d’amour ou de bien-
veillance, I'un des grands concepts éthiques du confucianisme. Or, en pratique,
dans la plupart des cas, le corps enseignant des colléges et universités affiche
devant les étudiants une autorité l1égitime et les oblige a se soumettre a sa domi-
nation en vertu de réglements rigides et des normes confucéennes traditionnelles.
Bien entendu, certains professeurs entretiennent des relations réciproques fon-
dées sur une autorité paternaliste, inspirées de la bienveillance dans le confucia-
nisme, de la charité dans le bouddhisme, ou de 'amour dans le christianisme.

En 1995, en Corée, le nombre de personnes pratiquant une religion s’élevait a
22 597 824, sur une population totale de 44 553 710 habitants, représentant 50.7 %
de la population, soit 10321012 bouddhistes (45.7 %), 8 760 336 protestants
(38.8%), 2950730 catholiques (13.0%), 210927 confucianistes (0.9%) et
354 819 personnes adeptes d’autres religions (1.6 %) (ministére de la Culture et du
Tourisme, 1998). Selon The Condition of Korean Religion (ministére de la Culture et du
Tourisme, 1998), on comptait en 1997, sur 346 établissements d’enseignement
supérieur, 51 établissements nationaux, six établissements publics et 289 établis-
sements privés. Parmi ces derniers, 72 étaient religieux : 54 étaient protestants,
11 catholiques, trois bouddhistes, trois won-bouddhistes et un appartenait a une
autre religion. Sur les 65 chrétiens, 54 étaient protestants (83 %) : 34 colleges ou uni-
versités, 12 écoles supérieures et huit séminaires. Parmi les 11 établissements
catholiques (17 %), on relevait huit colleges et universités et trois écoles supérieu-
res (ministere de la Culture et du Tourisme, 1998, pp. 97-101). En 1997, 25 % environ
de tous les établissements d’enseignement tertiaire officiels de Corée étaient
chrétiens et 90 % de tous les établissements d’'enseignement tertiaire religieux
étaient chrétiens.

Mais dans le cas du confucianisme, bien qu'il n’existe actuellement pas d’éta-
blissement d’enseignement tertiaire purement confucéen, presque tous les
Coréens sont influencés par les normes, les valeurs, les coutumes et les attitudes
de cette doctrine. Autrement dit, la population coréenne est en pratique confucia-
niste, quelle que soit la religion a laquelle elle adhéere. Nous pouvons donc affirmer
que le confucianisme est 'un des facteurs principaux régissant la culture organisa-
tionnelle de I'enseignement supérieur coréen ainsi que la société coréenne.

En résumé, ce sont les idées confucéennes, shinto-confucéennes et américai-
nes qui exercent l'influence la plus profonde sur les systemes de gestion et la
culture organisationnelle de I'enseignement tertiaire du pays. Si I'on considere
I'histoire de I'enseignement coréen moderne, on constate que l'enseignement
supérieur s’est développé rapidement, parallelement a I'industrialisation favori-
sée par le gouvernement depuis la fin des années 60. Lenseignement post-
secondaire est par conséquent devenu un moyen de réaliser le développement
socio-économique sous la maitrise uniforme de I'Etat et a perdu sa diversité et son
autonomie. En fait, beaucoup d’établissements dirigés a I'origine par des mission-
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naires chrétiens et d’autres institutions privées ont perdu leurs caractéristiques et
leur mission spécifiques. Lenseignement supérieur a néanmoins contribué a
I'importante réussite économique du pays (Kihl, 1994 ; Korean Council for Univer-
sity Education, 1988a et b ; Suhr, 1987). Comme le fait observer N.P. Lee (1994),
depuis cette réussite, la société coréenne est absorbée dans des courants matéria-
listes, fondés sur I'abondance (p. 53), qui sont en contradiction avec les traditions
humanitaires confucéennes, et I'enseignement supérieur devient un simple outil

de valorisation socio-économique.

En dépit du fait que le confucianisme ait fortement contribué a produire le
miracle économique en Corée, les valeurs et les normes éthiques traditionnelles
s'inspirant du confucianisme, du bouddhisme, du taoisme et d’autres concepts reli-
gieux et philosophiques propres au pays perdent peu a peu du terrain, tandis que
le matérialisme et l'utilitarisme basés sur la pensée occidentale se répandent lar-
gement (Hart, 1993 ; Lee, 1994). Dans The Religion of China: Confucianism and Taoism,
Max Weber affirme que le confucianisme a constitué un obstacle au développe-
ment économique et scientifique de la société chinoise traditionnelle. En
revanche, certains théoriciens occidentaux soutiennent qu'’il a concouru a I'accom-
plissement d’'un miracle économique dans les pays confucianistes (de Bary, 1996 ;
Eckert et al., 1990 ; Hofstede et Bond, 1988).

De toute évidence, les pensées chrétienne et occidentale, et en particulier les
idées américaines, dans leurs aspects positifs, ont influé sur le peuple coréen et sur
son systeme d’enseignement, et ont conduit a des résultats remarquables dans les
domaines de I'économie et de I'éducation. La démocratie et les méthodes scienti-
fiques américaines en particulier ont été pour beaucoup dans la réussite économi-
que et I'élargissement du champ de I'enseignement supérieur tant sur le plan
quantitatif que qualitatif. Les conceptions occidentales ont toutefois eu également
une incidence négative sur la société et I'enseignement supérieur coréens. Le culte
du dieu Argent et I'individualisme farouche se répandent partout et menacent les
valeurs et les normes éthiques traditionnelles. Qui plus est, le role de I'enseigne-
ment supérieur a été dévalué et ramené a celui d’'un outil permettant de réaliser
les aspirations socio-économiques des individus et le développement de I'’écono-
mie du pays, au nom de l'industrialisation et de la démocratisation. En consé-
quence, I'enseignement supérieur tel qu'il existe a 'heure actuelle va a I'encontre
non seulement de la tradition humanitaire confucéenne ou bouddhiste mais aussi
de I'esprit humanitaire chrétien, au nom du capitalisme et du scientisme.

En conclusion, la culture et les systéemes de gestion en vigueur dans
I'enseignement supérieur coréen allient les modes de fonctionnement tradi-
tionnels et importés, bien qu'ils se caractérisent en regle générale par une
structure administrative rigide et un systéme organisationnel fermé, marqués
par les valeurs traditionnelles.
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RESUME

Depuis dix ans, les universités espagnoles réforment leurs programmes d’ensei-
gnement a I'aide d'un ensemble de lignes directrices communes. Ces lignes direc-
trices déterminent, dans une proportion de 50 %, les cours théoriques devant étre
suivis dans les divers programmes. Elles affectent également chaque matiére a
I'un ou a plusieurs des domaines de spécialisation scientifique utilisés par les uni-
versités pour classer leurs enseignants. Le présent article a pour objet d'analyser
les différents modes de répartition des cours par domaine scientifique compte tenu
des niveaux de spécialisation et d'interdisciplinarité. Les résultats présentent de
Lintérét du point de vue de I'allocation des ressources humaines et de I'évaluation
des coiits qu’entraine la réforme des programmes.

INTRODUCTION

Cet article part de I'idée généralement répandue que les sciences naturelles
sont plus spécialisées que les sciences sociales et les lettres (Braxton, 1996 ;
Colbeck, 1998). Or, ces degrés de spécialisation différents ont de nombreuses
répercussions sur l'organisation des programmes d'enseignement supérieur,
depuis les répercussions sur les contenus d’enseignement jusqu'aux répercussions sur
les politiques de ressources humaines. Nous avons jeté un coup d’ceil sur les Pro-
grammes des universités espagnoles pour nous rendre compte si nous pouvions
tabler sur cette hypothése et pour voir dans quelle mesure ce préjugé est présent. 55
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Avant tout, nous établissons dans cet article la distinction entre champs ou
domaines scientifiques et disciplines scientifiques. Un chercheur donné se considérera
comme spécialiste d’'un domaine scientifique particulier, mais pour travailler
dans ce domaine, il doit pouvoir maitriser et utiliser les techniques et les pro-
duits de plusieurs disciplines différentes. Un grand nombre de ces disciplines
(parfois toutes) servent aussi aux spécialistes d'autres domaines. On peut donc
diviser I'ensemble des disciplines scientifiques maitrisées par un spécialiste
d'un domaine scientifique donné en deux catégories : les disciplines dont il
partage la maitrise et 'usage avec les spécialistes d'autres domaines, et les dis-
ciplines qu'il est seul a maitriser et a utiliser. Par exemple, la statistique est une
discipline scientifique dont beaucoup de domaines scientifiques se partagent
le contenu (les mathématiques appliquées et les méthodes de recherche,
notamment).

Cette caractéristique des compétences des spécialistes scientifiques est
particulierement importante pour I'organisation de I'enseignement supérieur.
Tout programme universitaire vise a dispenser une formation scientifique, litté-
raire ou technique dans un domaine scientifique ou professionnel donné. La
formation d'un étudiant de premier cycle dans un domaine quelconque (droit,
économie, physique, électrotechnique, par exemple) exige qu’il devienne
compétent dans plusieurs disciplines scientifiques. Chacune réclame a son tour
la participation d'un professeur spécialisé. Par conséquent, compte tenu de la
structure complexe de la spécialisation scientifique, on peut envisager les
situations suivantes :

— Un professeur spécialisé (p,) dans un domaine D; peut étre compétent pour
enseigner plusieurs disciplines d;...d,,.

— Une discipline d; peut étre enseignée par des professeurs (p,...p;) spécialis-
tes de domaines différents D,...D,

Disciplines

Programme B

Programme A

d; d; dy
D P
Domaines D; P2
Dy Ps
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En regle générale, aux fins d'une affectation efficace des ressources humaines
dans I'enseignement supérieur, deux situations peuvent étre considérées comme
souhaitables :

1. La disponibilité d’enseignants ayant une spécialisation scientifique qui leur
permet de maitriser des disciplines différentes.

2. L'organisation d'études (de programmes) comprenant des disciplines
susceptibles d'étre enseignées par des professeurs ayant des spéciali-
tés différentes.

Il semble cependant que de puissants courants sous-jacents s'exercent pour
empécher de telles situations de se produire, des courants qui obligent les spécia-
listes scientifiques a concentrer leurs efforts sur des disciplines exclusives a cha-
que domaine et qui imposent une conception monolithique de programmes de
deuxiéme et troisieme cycles également trés spécialisés. Des raisons inhérentes a
la dynamique de la science elle-méme justifient ces tendances vers la spécialisa-
tion. Un exemple souvent cité a cet égard est celui du succes des sciences expéri-
mentales, dii précisément a la concentration des efforts qu'a permis la spécialisation,
par opposition aux disciplines littéraires, apparemment condamnées a la générali-
sation et a une relative stagnation.

Il semblerait donc que les critéres d'efficacité dans I'allocation des ressources
humaines dans I'enseignement supérieur soient en contradiction avec les exigen-
ces découlant de la structure méme de la science, de sorte que ces principes d'effi-
cacité ne peuvent s’appliquer qu'aux programmes de sciences sociales et de
lettres, et non aux disciplines scientifiques et techniques.

Notre objectif est de présenter des preuves empiriques a I'appui des doutes
sérieux qui se font jour quant a la pertinence des préjugés concernant la spéciali-
sation scientifique. Nos données, dérivées de I'organisation des disciplines dans
le systéme universitaire espagnol, dénotent une structure qu'on peut, dans une
certaine mesure, considérer comme étant a I'opposé de ce a quoi on s’attendrait.
C'est en lettres et en sciences sociales — et non en sciences expérimentales ou en technologie —
qu’apparait la plus forte tendance vers la spécialisation et I'isolement.

DONNEES

Les 54 universités espagnoles dispensent quelque 134 programmes de forma-
tion officiellement reconnus par I'Etat. Chaque université est libre d'organiser ses
programmes du mieux qu'elle I'estime, bien qu'elle doive respecter certaines
conditions légales pour que les formations qu'elle offre soient reconnues par I'Etat.
Ces conditions concernent la durée, la structure et le contenu des programmes. Par
exemple, en ce qui concerne la durée, la législation en vigueur établit deux types
de programme universitaire selon qu’il conduit a un dipléme, un dipléme techni-
que en ingénierie, ou un diplédme technique en architecture (durée minimale de
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ces diplémes : trois ans), ou qu'il méne a un dipléme a part entiere, comme la
licence ou un dipléme d'ingénieur ou en architecture (durée minimale : quatre ou
cinq ans, sauf dans le cas de la médecine ot la durée est de six ans).

Pour ce qui est de la structure, les programmes doivent respecter certains cri-
téres concernant le type de matieres en cause (obligatoires ou facultatives), le type
d'enseignement (théorique ou pratique, etc.), et I'attribution d’« unité de valeur »
(UV - unité de mesure convertible en heures de cours: en général, une UV est
égale a dix heures d'activité éducative). Enfin, en ce qui a trait au contenu, la loi sti-
pule une série de matiéres « principales » qui doivent nécessairement étre dis-
pensées dans chaque programme ou dipldme pour qu'il soit reconnu par I'Etat. Les
lignes directrices qui précisent ces matieres principales indiquent également le
nombre d'UV que « vaut » chacune d’elles et proposent une bréve description de
leur contenu. En régle générale, le nombre d'UV attribué a ces matiéres principales
oscille entre 40 % et 60 % du nombre total d'UV de chaque programme, bien que
ces limites soient rehaussées dans le cas des diplomes techniques. Pour les
134 diplémes officiels que peuvent choisir les étudiants en Espagne, les lignes
directrices déterminent au total 1 048 matiéres principales différentes.

Autre caractéristique du systéme universitaire espagnol, les chargés de cours
titularisés, qui sont tous fonctionnaires, sont classés selon des « domaines de
connaissance », c'est-a-dire des domaines scientifiques dépendant de leur propre
spécialisation. A I'heure actuelle, le champ de l'université espagnole couvre
174 domaines scientifiques, allant des disciplines littéraires aux spécialités scien-
tifiques et techniques. Il faut remarquer que ce classement ne comporte pas de
niveau, de sorte que ces 174 « domaines de connaissance » sont indépendants.

Les lignes directrices qui stipulent les matieres principales de chaque pro-
gramme spécifient aussi les spécialités scientifiques requises pour permettre aux
enseignants de dispenser ces matieres.

Nous nous sommes servis de ce relevé de matiéeres principales et de domai-
nes de connaissance pour analyser la structure des disciplines de 'enseignement
supérieur espagnol. Les données examinées ne couvrent qu’'environ la moitié des
programmes réellement enseignés dans les universités, mais nous estimons que
cette part est significative dans la mesure ol c'est précisément celle que doivent
respecter toutes les universités pour que I’Etat reconnaisse leurs diplémes. On
peut aisément supposer, bien qu’aucune donnée définitive ne soit disponible, que
la structure compléte des programmes reproduit dans une large mesure la struc-
ture imposée par la législation concernant les disciplines principales. En fait,
lorsqu'un conflit surgit dans un département universitaire a propos de programmes
d'enseignement, il est courant d’appliquer des criteres analogues a ceux qui se rap-
portent aux matiéres principales imposées par I'Etat.
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Les tableaux | et 2 présentent les données générales les plus pertinentes. Il
existe 134 formations supérieures officielles conduisant a un dipléme dans les
universités espagnoles. Les lignes directrices officielles indiquent au total
1 048 matieres principales différentes pour ces 134 dipldmes. Les chargés de cours
sont classés selon 174 domaines de connaissance. Dans la majorité des cas (69 %),
toute discipline principale, appartenant a un ou a plusieurs programmes, peut étre
enseignée par des chargés de cours de plus d'un domaine de connaissance.

Tableau 1. Description des programmes

Branches A B C! D E F (%) G (%) H
Lettres 26 201 1.61 1.10 133 42 66 783
Sciences expérimentales

et naturelles 12 126 4.44 3.01 22 7 17 1489
Sciences sociales et droit 28 237 2.30 1.37 84 26 35 881
Technologie 60 381 3.24 1.99 47 15 12 1625
Sciences de la santé 8 103 2.91 2.16 34 11 33 364
Total 134 1 048 2.83 2.08 320 100 31 5 146

Différences significatives, p < 0.01.

= Nombre de programmes différents.

= Matieres différentes par DC.

= Moyenne des différents DC par matiere.

= Ecart type (C).

= Matiéres attribuées a un seul DC.

=% de la colonne (E).

=% E/B.

= Nombre d'attributions par domaine.

ource : Auteurs, d’aprés les données du Conseil espagnol des universités.

TOTMMmgUuOw>»—

(9]

Tableau 2. Cours par cycle

Cycle B C! D

Premier 579 2.81 2.08
Deuxieme 469 2.85 2.09
Total 1048 2.83 2.08

1. Pas de différences significatives, p = 0.78.
Source : Auteurs, d’aprés les données du Conseil espagnol des universités.

METHODE D’ANALYSE

A l'aide des données disponibles, nous avons dressé le profil de chaque
domaine scientifique en fonction de trois caractéristiques :

1. Son inclusion dans l'une des cinq branches — ou grands champs de
connaissance — que I'on rencontre traditionnellement dans les universités 59
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du pays (lettres, sciences sociales et droit, mathématiques et sciences natu-
relles, sciences de la santé et sciences de l'ingénieur).

2. Sa polyvalence : c’est-a-dire le nombre de matiéres principales différentes
que peuvent enseigner les chargés de cours spécialistes du domaine.

3. Son exclusivité : le pourcentage de matiéres principales qui peuvent étre
dispensées exclusivement par les chargés de cours appartenant au
domaine, par rapport a I'ensemble des matiéres principales que peuvent
enseigner ces mémes chargés de cours.

Le classement en branches a été effectué de maniére tout a fait conventionnelle sui-
vant les pratiques établies par les universités et le Conseil des universités espa-
gnoles. Ce classement, habituellement utilisé dans les programmes officiels,
découle de l'ancienne classification en écoles supérieures et facultés. On peut
I'appliquer aux domaines de connaissance soit en tenant compte de la branche
dans laquelle chaque domaine de connaissance a le plus de « compétences » (le
plus de matieres principales affectées), soit a I'aide d'autres criteres, également
conventionnels, liés a la tradition universitaire (par exemple, le domaine de I'ana-
lyse mathématique a de tout temps été imparti aux facultés de sciences, bien qu'il
compte plus de matieres principales dans les formations relevant de I'ingénierie).
Méme si le procédé présente inévitablement un certain caractére aléatoire, les
résultats obtenus ne s'en trouvent pas invalidés pour autant.

La polyvalence dans un domaine de connaissance est déterminée par le nom-
bre total d’attributions de matiéres principales au domaine, indiqué dans les lignes directrices sur les
diplomes officiels. Comme on le voit dans le tableau 1 (H), on releve 5 146 attributions
a 174 domaines, soit en moyenne 29.5 attributions par domaine. En fait, ce nombre
recouvre deux types de données pouvant avoir trait a des propriétés différentes ;
un domaine de connaissance peut avoir une polyvalence de n soit parce qu'on lui
a attribué n matiéres principales différentes dans un seul dipléme (ou dans plu-
sieurs diplédmes dans une seule branche), soit parce qu'on lui a attribué une seule
matiere principale reprise sous le méme nom dans n diplémes d'une ou de plusieurs
branches. Bien que les diverses possibilités correspondent certainement a des situa-
tions notablement différentes du point de vue des disciplines, elles peuvent étre
considérées comme équivalentes dans le présent contexte : les professeurs appar-
tenant a un domaine de connaissance de polyvalence n peuvent assurer n possibili-
tés d'enseignement de matieres principales dans les programmes universitaires, soit
parce que les (quelques) matiéres qu'ils maitrisent dans leur spécialité s’appliquent
a beaucoup de programmes différents, soit parce que leur spécialité leur permet de
maitriser nombre de sujets d'enseignement différents.

L'exclusivité d'un domaine de connaissance est déterminée par le pourcen-
tage de matieres principales attribuées exclusivement a ce domaine, par rapport
au nombre total de matieres principales qui lui est assigné. On peut y voir une
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mesure du caractere irremplacable des spécialistes dans chaque domaine de
connaissance. De fait, si une matiére principale est affectée exclusivement a un
domaine de connaissance, cela signifie que pour pouvoir dispenser le(s) pro-
gramme(s) comportant cette matiere, I'université doit disposer de professeurs spé-
cialisés dans ce domaine. Inversement, si une matiére principale n'est pas
attribuée exclusivement a un domaine de connaissance, I'université pourra organi-
ser n'importe quel type de programme sans devoir avoir des spécialistes dans le
domaine. Dans le cas examiné, la mesure se situe entre 0 % et 100 % ; en particulier,
il existe 56 domaines auxquels aucune matiére principale n'est impartie exclusive-
ment, et seulement six domaines pour lesquels plus de 50 % des matieres attri-
buées leur sont exclusives.

On peut considérer que la polyvalence et I'exclusivité sont des propriétés
relativement indépendantes. Dans certaines limites, un domaine de connaissance
peut étre trés polyvalent mais pas tres exclusif, et vice versa.

Pour analyser les différences de polyvalence et d'exclusivité entre les domai-
nes de connaissance des cing grandes branches, nous avons remplacé les mesures
directes de polyvalence et d’exclusivité par leurs valeurs normalisées (leurs diffé-
rences par rapport a la moyenne, mesurées en terme d'écart type). Ce procédé
nous a permis de diviser les domaines de connaissance en quatre groupes corres-
pondant aux quatre quadrants de la figure 1, selon que leurs notes respectives en
polyvalence et en exclusivité sont positives ou négatives. Le fait que les deux tiers
environ des domaines de connaissance ont une polyvalence plus faible que la
moyenne, alors que deux autres tiers ont une exclusivité plus faible que la
moyenne témoigne de 'asymétrie de la répartition des deux variables.

Les domaines du groupe I ont une polyvalence et une exclusivité supérieures
a la moyenne. Ce sont donc des domaines possédant des « compétences » dans
plus de matieres principales que la moyenne des domaines, et pour lesquels le
pourcentage de matiéres qui leur sont exclusivement assignées est également
supérieur a la moyenne.

Les domaines du groupe II affichent une polyvalence élevée et une faible
exclusivité. Ce sont par conséquent ceux qui répondent au désir des gestionnaires
d'université : les chargés de cours spécialisés dans ces domaines sont capables de
faire beaucoup de choses et sont aisément interchangeables.

Les domaines du groupe III sont moins polyvalents, mais aussi moins exclu-
sifs, que la moyenne. C'est le groupe le plus nombreux du systéme universitaire
espagnol (37 % du nombre total de domaines de connaissance).

Enfin, les domaines du groupe IV sont le cauchemar de toute équipe de ges-
tion universitaire : les spécialistes de ces domaines n'enseignent que trés peu de
matiéres principales et, de plus, ne peuvent étre remplacés par d'autres. La mise
en ceuvre de programmes requérant ce type d'enseignants peut, en l'absence
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d’une taille suffisante, conduire a la situation classique de sous-exploitation de la
capacité d'enseignement.

RESULTATS

Les profils des grandes branches dans lesquelles on peut diviser les domaines
de connaissance sont significatifs. En particulier, comme on le constate aux
tableaux 3 et 4, les sciences expérimentales et techniques se caractérisent par une
faible exclusivité (plus de 90 % des domaines présentent une exclusivité inférieure
a la moyenne) et un degré élevé de polyvalence (plus de 60 % de ces domaines
présentent une polyvalence supérieure a la moyenne). En revanche, la configura-
tion des lettres est inverse : I'exclusivité y est élevée (au-dessus de la moyenne
pour 70 % des domaines) et la polyvalence faible (en-dessous de la moyenne pour
70 % des domaines). Les sciences de la santé se caractérisent par une faible exclu-
sivité et une faible polyvalence, tandis que les sciences sociales et le droit affi-
chent une faible polyvalence et une situation relativement équilibrée en ce qui
concerne I'exclusivité.

Il est aussi possible de caractériser les quatre groupes selon le type de
domaine de connaissance qui domine dans chacun d'eux. Le groupe I est le moins
nombreux (11 % du total des domaines) et 68 % des domaines qu'il comporte
appartiennent aux lettres. Avec les sciences sociales et le droit, ils représentent
89 % du total du groupe I. Par opposition, dans le groupe I, 51 % des domaines sont
techniques et, avec les sciences expérimentales et naturelles, ils couvrent 88 % du
total du groupe. Le groupe Ill est le plus nombreux (37 %) et aussi celui dans lequel
les domaines de connaissance de toutes les branches sont répartis le plus égale-
ment. Le groupe IV enfin présente lui aussi une prédominance des lettres et des
sciences sociales. Les lettres couvrent 41 % du total et, avec les sciences sociales et
le droit, représentent 78 % du total du groupe.

CONCLUSION

Il est possible de dégager certaines conclusions intéressantes de ce qui pré-
cede, touchant a la fois la compréhension de certains aspects frappants de I'orga-
nisation du savoir par discipline et l'organisation de l'enseignement dans les
universités espagnoles.

Tout d'abord, il semble nécessaire de revoir les clichés les plus courants
concernant la spécialisation censée caractériser les sciences expérimentales,
comparativement a la nature générale des disciplines littéraires. A en juger par les
données analysées, il apparait que dans le systéme universitaire espagnol, le
« virus » de I'hyperspécialisation touche beaucoup plus les domaines des lettres
et des sciences sociales que les sciences expérimentales et les sciences de l'ingé-
nieur. Il serait intéressant d’analyser les origines de cette situation et son existence
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Tableau 3. Nombre de domaines de connaissance par branche scientifique et groupe
Groupe

Branche

1 11 1 1\% Total
Sciences expérimentales 2 18 12 0 32
Lettres 13 0 13 17 43
Sciences de la santé 0 0 18 6 24
Sciences sociales et droit 4 6 14 15 39
Technologie 0 25 8 3 36
Total 19 49 65 41 174

Groupe (pourcentage)

1 11 11 1\% Total
Sciences expérimentales 6 56 38 0 100
Lettres 30 0 30 40 100
Sciences de la santé 0 0 75 25 100
Sciences sociales et droit 10 15 36 38 100
Technologie 0 69 22 8 100
Total 11 28 37 24 100

Groupe (pourcentage)

1 11 11 1\% Total
Sciences expérimentales 11 37 18 0 18
Lettres 68 0 20 41 25
Sciences de la santé 0 0 28 15 14
Sciences sociales et droit 21 12 22 37 22
Technologie 0 51 12 7 21
Total 100 100 100 100 100

Source :  Auteurs, d’aprés les données du Conseil espagnol des universités.

Tableau 4. Répartition des domaines de connaissance
Polyvalence
Exclusivité
- +
+ v |
- 11 Il
Sciences expérimentales
Polyvalence (pourcentage)

Exclusivité 3

Faible Elevée Total
Elevée 0 6 6
Faible 38 56 94
Total 38 63 100
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Tableau 4. Répartition des domaines de connaissance (suite)

Lettres
Polyvalence (pourcentage)
Exclusivité
Faible Elevée Total
Elevée 40 30 70
Faible 30 0 30
Total 70 30 100
Sciences de la santé
Polyvalence (pourcentage)
Exclusivité
Faible Elevée Total
Elevée 25 0 25
Faible 75 0 75
Total 100 0 100
Sciences sociales et droit
Polyvalence (pourcentage)
Exclusivité
Faible Elevée Total
Elevée 38 10 49
Faible 36 15 51
Total 74 26 100
Technologie
Polyvalence (pourcentage)
Exclusivité
Faible Elevée Total
Elevée 8 0 8
Faible 22 69 92
Total 31 69 100
Toutes branches
Polyvalence (pourcentage)
Exclusivité
Faible Elevée Total
Elevée 24 1 34
Faible 37 28 66
Total 61 39 100

Source : Auteurs, d’aprés les données du Conseil espagnol des universités.

Lot
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dans d'autres systémes d’enseignement supérieur (Huisman, 1995 and 1997). Ce
phénomene pourrait étre capital pour le développement de ces disciplines, la pla-
nification de I'enseignement supérieur et I'élaboration de nouveaux programmes
d'enseignement (Jones, 1991).

Certaines de ces conséquences semblent évidentes au regard de l'organisa-
tion des études universitaires. On présume depuis toujours que les coiits de
I'enseignement universitaire augmentent parallelement a 'augmentation du degré
de complexité technique des programmes : il est plus coliteux de former un physi-
cien qu'un mathématicien et plus coliteux de former un ingénieur ou un médecin
qu'un physicien. En tout état de cause, les dipldmes de lettres ont toujours été
considérés « meilleur marché » que les diplémes scientifiques ou techniques.
Deux facteurs peuvent modifier cette conception traditionnelle : le nombre d'étu-
diants et la flexibilité fonctionnelle du personnel enseignant. Selon certaines étu-
des conduites par des universités espagnoles, l'effet conjugué du manque
d'étudiants et du manque de souplesse du corps professoral signifie qu'on trouve
les diplédmes les plus « cofiteux », par étudiant, en lettres. On pourrait, comme
hypothése, envisager une situation ot en rendant plus souple le corps enseignant
des lettres et des sciences sociales, on pourrait contribuer a réduire ces cofits, non
seulement en raison de la meilleure affectation des ressources humaines que per-
mettrait cette souplesse, mais aussi en raison du plus grand attrait qu'exercerait sur
les étudiants des programmes réellement généraux dans ces branches, du moins
aussi généraux que la plupart des programmes de sciences expérimentales et des
cursus technologiques classiques.
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RESUME

Au moment o le modeéle entrepreneurial interpelle les universités, le dernier
Séminaire de gestion de la CRE et de 'IMHE a débattu de la problématique de
la gestion stratégique des universités. Etant donné les changements qui s'opérent
dans I'environnement des universités et les pressions exercées par les acteurs exté-
rieurs, l'interrogation premiere repose sur I applicabilité du modele stratégique au
cas des universités et le role que doivent jouer leurs responsables. Cette interpel-
lation appelle la question de la nature organisationnelle des universités et souli-
gne leurs spécificités en tant qu'institution sociétale, intergénérationnelle,
irriguée de toutes parts par la recherche et de nombreux espaces de liberté au pro-
fit de ses principaux membres. Par ailleurs, sous la pression budgétaire de ces der-
niéres années, les Etats ont limité leurs dépenses consacrées au financement de
l'enseignement et s'interrogent sur la performance des systéemes éducatifs.
Cependant, les missions, la structure et la culture des universités suscitent des
interrogations sur la construction et I'utilisation des indicateurs d’évaluation des
politiques qu’elles mettent en ceuvre. Les politiques d’évaluation n’étant pas
encore totalement inscrites dans la tradition universitaire, les réflexions, débats et
échanges d’expériences ne sont pas vains.

CONTEXTE

Face aux mutations que connaissent les universités depuis le milieu des
années 80, leur cadre d'existence apparait toujours plus complexe, hétérogene,
hostile et surtout moins généreux.

Introduisant une plus grande incertitude, ce nouvel environnement remet par-
tiellement en cause le devenir des missions traditionnelles d’enseignement, de 67
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recherche et de services a la collectivité des universités. Cette évolution suscite
des questions quant a la capacité organisationnelle, fonctionnelle et gestionnaire
des universités de répondre aux impératifs de massification, de compétitivité et de
contraintes financiéres?.

Qu'il s’agisse de l'opinion publique, des autorités politiques ou encore
d’experts, la plupart s’accorde a dire que les universités devraient adopter un nou-
veau mode d’organisation — plus entrepreneurial — leur assurant une capacité
stratégique a s'adapter et a prendre en compte les besoins du monde extérieur de
maniére autonome, dynamique, structurée et cohérente®.

Toutefois, quels sont les enjeux et les défis qui sous-tendent une démarche de
gestion stratégique pour des organisations comme les universités ? Quel style de
leadership le président d’'une université doit-il adopter a I'égard de ce processus ?
Par ailleurs, quels objectifs et quelles politiques stratégiques les universités doi-
vent-elles définir par rapport aux « grandes » questions actuelles de 'enseigne-
ment supérieur ? Quels sont, par exemple, les mécanismes qui entrent en jeu pour
I’amélioration de la qualité dans les divers domaines de I'activité universitaire ?
Mais surtout, quelle est la capacité des universités a faire émerger et a mettre en
ceuvre une vision stratégique en leur sein ? Quelle est leur aptitude a s’auto-
évaluer ?

Ce sont autant de questions concretes et d’actualité qui ont été soulevées lors
du Séminaire de Gestion, qui s’est tenu a Bruxelles en septembre 1999, organisé
conjointement par I'’Association des Universités européennes (CRE) et le Pro-
gramme sur la Gestion des établissements d’enseignement supérieur (IMHE) de
I'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE).

Ce séminaire s’adressait aux recteurs, présidents et responsables des univer-
sités. Son objectif était d’offrir aux participants la possibilité de réfléchir collective-
ment a la gestion des universités dans un contexte international et, par Ia,
d’examiner le role des dirigeants universitaires et leurs logiques d’action pour éla-
borer des stratégies au sein de leur établissement. En accueillant des participants
venus de pays et d’horizons différents, ce séminaire a favorisé une réflexion théo-
rique et un échange d’expériences par le biais d’exposés en séance pléniere, d'ate-
liers et d’études de cas.

Deux thémes au coeur de I'évolution actuelle des universités — I'évaluation
stratégique et les indicateurs dans une gestion stratégique — se sont clairement
dégagés des réflexions et discussions. De telles thématiques ont souligné les
opportunités et les dangers que présentent, notamment, les restrictions financie-
res, la massification de I'enseignement universitaire et I'internationalisation des
politiques universitaires, de méme que les défis que ces problématiques impli-
quent en termes de gestion stratégique.
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En effet, comme I'ont explicitement précisé les animateurs du séminaire*, cha-
cune de ces problématiques se développe en de nombreuses ramifications, étroi-
tement imbriquées dans la réalité. Il reste que chaque theme a soulevé des vagues
de questions, les unes d’'une portée générale, les autres plus spécifiques a un
contexte donné (géographique, politique, 1égal...). Lensemble a conduit les parti-
cipants a poser des constats (provisoires) et a retenir de nouvelles interrogations a
formuler dans le contexte de leur établissement.

Cet article synthétise les principaux résultats et mises en perspective de ces
échanges et discussions. La premiére section pose la problématique de la
conduite d’'une gestion stratégique au sein des universités : le modele entrepre-
neurial est-il applicable a ce type d’organisation ? Quelles sont les motivations
pour son adoption mais aussi les limites ? Quel réle doivent jouer les responsables
universitaires au cours de ce processus ? La deuxiéme section traite la question
des indicateurs utilisés dans une gestion stratégique. Quels indicateurs doit-on
utiliser ? Comment doit-on les construire ? Quelles sont les précautions a
prendre ? Quels dangers doit-on éviter ? etc. Les travaux du séminaire ont soulevé
toute une série de paradoxes. Les plus importants pour la définition des politiques
stratégiques sont retranscrits dans cette synthese.

UNE DEMARCHE DE GESTION STRATEGIQUE POUR LES UNIVERSITES

Etant donné les changements qui s’'opérent dans I’environnement des univer-
sités et les pressions exercées par des acteurs extérieurs, il apparait que la gestion
des universités devrait davantage acquérir une dimension stratégique. Si cette
condition d’adaptation et de survie est reconnue quasiment a I'unanimité, les
modalités du processus restent encore largement a définir.

La principale interrogation repose sur 'applicabilité, au cas des universités,
de I'esquisse du modéle stratégique classique tel qu'il est né aux Etats-Unis dans
les années soixante. Ce modele positionne les organisations par rapport a leur
environnement et aux défis que celui-ci présente, défis auxquels les organisations
répondent par une stratégie ou par une autre.

Lensemble des réponses qui témoignent de la capacité d’adaptation de
I'organisation a la modification de son environnement durant une période donnée
pourrait étre une facon de définir la stratégie d’'une organisation, sachant de plus
qu’elle tente de répondre a 'ensemble des défis tout en poursuivant un objectif
de minimisation des coiits. Toutefois, un défi ne déclenche pas automatiquement
une réponse.

Le modele stratégique suppose également que la mission ou le projet de
I'organisation qui met en ceuvre un tel processus soit défini explicitement et que
son environnement soit systématiquement « surveillé » et analysé. Que devient ce
modele si celui-ci est transposé comme tel aux universités ? Cette question consi-
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deére la nature organisationnelle de l'université : est-ce ou non une organisation
comme celles qui ont été le terreau du développement de la gestion stratégique ?

La question de la nature organisationnelle des universités

Dans la pratique comme sur le plan théorique, les universités sont décrites
comme des bureaucraties professionnelles® ou des « anarchies organisées »°, oll le
lien entre les acteurs et la structure organisationnelle est relativement faible tout
comme la clarté des objectifs organisationnels est plutot intangible.

De telles descriptions laissent présager une certaine place a I'auto-organisation,
de méme que la présence de clivages et de conflits d'intéréts entre les différentes
entités et catégories d’acteurs que ce soit pour I'allocation des ressources internes et
externes ou pour le choix des priorités dans les politiques de développement des
activités de l'université. Cet aspect de la dynamique des universités signale un pre-
mier paradoxe : alors que l'université se veut globalement ouverte sur le monde et
la société, elle est habituellement trés cloisonnée dans son organisation interne.

Les configurations organisationnelles évoquées ci-dessus ne sont adéquates,
selon la théorie de la contingence, que si I'environnement est stable et donc cer-
tain, ce qui ne semble plus vraiment étre le cas aujourd’hui’. Par conséquent, la
définition de la nature organisationnelle de I'université n’est pas arrétée et I'adé-
quation de cette structure avec I'environnement actuel reste incertaine.

Luniversité semble cependant étre une institution sociétale, inscrite comme
telle dans la société depuis de trés nombreuses années, qui se distingue des
organisations entrepreneuriales par la nature de ses objectifs. D’autres traits peu
fréquents ailleurs différencient davantage cette institution. Elle est irriguée de
toutes parts par la recherche et laisse a la disposition de ses membres de nom-
breux espaces de liberté. Elle présente une dimension multidisciplinaire et est
caractérisée par un mélange intergénérationnel. Luniversité est une communauté
au sein de laquelle des savoirs se créent et se transmettent aux nouvelles généra-
tions. C'est aussi un espace de vie singulier. Chaque université a une histoire iden-
titaire propre la singularisant par rapport aux autres®. Enfin, il apparait que le
meilleur garant de cette institution soit son autonomie, ce que chaque entité
composant l'université revendique également.

Le processus de formation de la stratégie : un modele mixte

Le deuxiéme point a débattre concerne la motivation des membres de I'uni-
versité a participer au projet stratégique dans la mesure ot les clivages entre les
entités sont généralement trés prononcés.

Dans cette situation, la stratégie ne sera pas que délibérée et planifiée par le
sommet stratégique ; des stratégies émergeant de la base opérationnelle coexiste-
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ront. Ceci permet de souligner qu’'une organisation comme une université ne peut
pas fonctionner sur la base d’'un modele de gestion stratégique de type top-down.

Sans un minimum de coopération de la part des Facultés et Départements, le
passage des intentions aux réalisations s’'avérerait difficile, voire tout simplement
impossible. Le sommet doit dés lors jouer un réle important d’incitation et de régu-
lation. Le processus qui se profile ici est celui d'un modele mixte mélant a la fois
une approche top-down et une approche bottom-up. En effet, il convient d’essayer de
maintenir un équilibre entre les projets globaux définis au plus haut niveau et les
intéréts locaux. D’'oli également un mélange de stratégies réactives et proactives’.

Quelle est la place du Président ou des hauts responsables de 'université
dans ce processus pluri-directionnel ? Comment définir leur réle ?

La fonction du président par rapport a une démarche stratégique

Est-ce un « pilote » pour l'institution dont il maintient le cap stratégique ?
Est-ce un leader en faveur d’un tout harmonieux, un jongleur et un régulateur des
intéréts et des stratégies émergentes ? Un acteur politique au sens qu'il serait le
responsable politique de l'institution ? De I'avis de la majorité des participants au
séminaire, certainement pas un « simple » gestionnaire.

Il apparait profitable qu'un cadre stratégique de référence soit dessiné par le
Président pour autant que ses contours laissent une marge de manceuvre aux
acteurs en faveur de toute forme d’'innovation. La configuration de l'université
s'orienterait-elle de cette maniére vers un type d'entreprise-réseau ol le centre
gérerait, par l'incitation et I'arbitrage, un réseau d’entités a part entiére ?

Par rapport a ce réseau, le Président serait « un porteur de sens » pour la
communauté, voire « un producteur d’'idées ». Son input pour la communauté serait
fonction de ses perceptions d’'un ensemble de parameétres caractérisant I'environ-
nement de son institution et dépendrait surtout de son leadership. Cet intrant
serait aussi marqué par le temps et les échéances de son ou de ses mandats.

Le président d’une université est aussi entouré de corporations de métiers. De
nouveaux métiers et de nouvelles fonctions se manifestent de plus en plus explicite-
ment au sein des universités : la gestion stratégique, les politiques d’accueil, le mar-
keting interne, la formation continue, I'international, les métiers liés aux technologies
de l'information et de la communication, etc. Ces métiers sont exercés par les
conseillers du Président. Ces innovations fonctionnelles impliquent le développe-
ment de nouvelles politiques de formation pour les membres de I'institution et sem-
blent appeler plus d'un processus de changement organisationnel interne, parmi
lesquels nous pouvons noter le développement de I'évaluation stratégique.

Couplée a une gestion stratégique, une démarche d’évaluation entreprise de
maniére souveraine par I'université s’inscrit toujours dans un environnement parti-
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culier et repose sur la volonté (ou la nécessité) de l'institution de s’adapter aux
modifications de son environnement. Les finalités du processus doivent étre clai-
res pour I'ensemble des parties prenantes. La démarche se veut orientée vers
I'avenir et les développements futurs de I'organisation. Elle présente un caractére
itératif et formatif important.

Associée étroitement a la gestion stratégique, elle ne se confond pas a un exer-
cice de syntheése réalisé a posteriori pour un commanditaire extérieur. Au contraire,
un processus d’évaluation stratégique se concoit, se prépare et se négocie avec les
acteurs ; il est également suivi d’'un ensemble de mesures et d’actions. Si ces dern-
ieres sont totalement absentes, les acteurs ne s'impliqueront dans aucun proces-
sus d’évaluation stratégique'®.

Quels sont les éléments qui incitent et qui encouragent les universités a suivre
un tel mouvement de gestion et d’évaluation stratégiques ?

Les motivations d’'une gestion stratégique

Il semble que I'implication du Président puisse étre plus que décisive. Celui-ci
décide des ressources a allouer a la démarche. Au-dela, les universités font 'objet
de pressions diverses de la société pour la mise au point de procédures d’évalua-
tion de la qualité de leurs prestations et de leur performance.

Lexigence des parties prenantes externes — les stakeholders — et des pouvoirs
publics octroyant les financements de justifier les besoins des établissements uni-
versitaires et de faire preuve de transparence est de plus en plus marquée. Les
universités subissent également des pressions indirectes via des organismes
comme 'OCDE ou encore via les médias.

Parallelement, les transformations qui touchent directement diverses compo-
santes de I'’environnement des universités les obligent a modifier certaines de
leurs politiques internes de gestion. Citons la pénurie des ressources financiéres
traditionnelles, la massification de I'enseignement universitaire et I'internationali-
sation de l'institution a la suite de la globalisation des échanges. Ces trois domai-
nes peuvent a la fois étre l'objet d'un processus d’évaluation stratégique et
représenter pour les universités de puissantes motivations a mettre en ceuvre une
gestion stratégique. Les dangers et opportunités que présentent ces trois theémes,
de méme que les défis qu'ils impliquent en termes de gestion stratégique, ont été
longuement débattus lors du séminaire.

Trois défis pour la gestion stratégique des universités

La crise du financement des universités provoque un terrible défi pourles uni-
versités, ce défi ayant un impact certain sur toutes les politiques. Cela les contraint
également a faire face a plus d'un paradoxe dans leur gestion stratégique.
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Lorigine du probleme est liée a une politique de réduction des dépenses
publiques décidée loin de ces institutions. Une autre source est liée a un accroisse-
ment de la demande mais aussi a un changement intrinséque de celle-ci. Autre-
ment dit, alors que la demande augmente, se diversifie et s'internationalise, les
ressources publiques des universités diminuent. Ceci est d’autant plus paradoxal
que l'enseignement universitaire et la recherche sont de plus en plus reconnus tant
comme des facteurs d’équité et d’efficacité économique que comme des sources
importantes d’externalités positives'!.

Pour répondre a ce probléme, plusieurs pistes peuvent étre combinées pour
améliorer le financement des universités. Citons, d'un coté, les mécanismes de
financement alternatifs et complémentaires auprés de partenaires privés et, d’'un
autre, I'opportunité d’adopter une meilleure gestion a I'intérieur de I'institution ce
qui lui permettrait de dégager des moyens pour faire face aux restrictions
extérieures et pour financer les projets et activités prioritaires. Une réorganisation
de l'université est également parfois nécessaire pour mieux répondre aux attentes
de lasociété. Un nouveau type de relations, plus dynamiques, avec le secteur privé
et des tiers peut, par exemple, étre un catalyseur de nouvelles initiatives et
sources de financement. D’autres lignes d’actions peuvent encore étre favorisées
suivant le contexte politique, 1égal et réglementaire entourant l'université'?

Lensemble de ces nouvelles modalités de financement génére d’autres regles
dujeu en matiere de gestion universitaire. Les missions traditionnelles sont davan-
tage influencées par une logique contractuelle de marché orientée principalement
vers le court terme. Lautonomie des universités, garante de l'institution, risque
d’étre réduite par les conditions et contraintes imposées par les pouvoirs publics
et les partenaires privés. Par ailleurs, la crise du financement des universités sou-
leve divers questionnements : la question de la coresponsabilité dans le cadre
d’un contrat entre une université et un acteur privé, le calcul et la négociation des
frais généraux, les aménagements, voire des réformes, a mettre en ceuvre en
matiere de gestion des ressources humaines, la participation financiere des
étudiants, etc.

Un autre défi majeur des universités est la prise en compte, dans le processus
de décision stratégique, des problemes liés au phénomeéne de massification
qu’elles connaissent depuis plusieurs années. La massification de I'enseignement
universitaire s'est, notamment, traduite par une plus grande diversification de I'ori-
gine des étudiants. Elle modifie également I'organisation des études proprement
dite et a un impact non négligeable sur 'aménagement des campus universitaires.

Les conséquences de la massification de I'enseignement universitaire sont
trop souvent limitées aux aspects négatifs : taux d’échec a I'université, taille inhu-
maine des établissements, détérioration des relations professeur-étudiant, etc. La
massification exerce toutefois des effets bénéfiques, entre autres, sur le volume

OCDE 2000

7]



Gestion de I'enseignement supérieur

L

des postes des enseignants et des chercheurs universitaires et, surtout, sur la
société suite aux externalités positives générées par une population de mieux en
mieux formée'®. De plus, I'échec a l'université n’est pas toujours synonyme de
perte de temps ni de ressources. Une réorientation en adéquation avec le profil de
ces étudiants débouche le plus souvent sur d’excellents résultats par la suite.

Il est important de remarquer qu’aujourd’hui les universités doivent faire face
a un double mouvement de massification. Le premier concerne les étudiants tradi-
tionnels sortant de I'enseignement obligatoire. Ils viennent a 'université, soit pour
rechercher une formation, soit pour rechercher un statut social. Le deuxieéme mou-
vement de massification est lié a la fragmentation de la carriere professionnelle.
Les aléas du marché du travail et les évolutions des carrieres professionnelles
poussent certains individus exercant une activité professionnelle a reprendre des
études pour remettre a jour leurs connaissances. Etant donné I'évolution
démographique de certains pays, ce deuxiéme mouvement de massification pour-
rait s’accentuer par une demande accrue de « recyclage » de personnes plus dgées
sur le marché du travail s'il s'avérait nécessaire de postposer 'adge de la retraite.
Les universités doivent pouvoir répondre a ces deux demandes de formation, I'une
générale et 'autre professionnelle, et s'imposer comme I'agence régulatrice de la
formation.

Dans I'élaboration de leur politique stratégique, les universités doivent pren-
dre en considération les conséquences de ce double mouvement de massification,
et ce dans un contexte de baisse de leurs moyens financiers traditionnels. Se
posent immédiatement des questions relatives a une éventuelle sélection des étu-
diants a I'entrée, du retour des étudiants-apprenants déja engagés dans la vie
active, de la professionnalisation des programmes de cours, de I'enseignement a
distance, de la relation entre I'étudiant de plus en plus « consommateur » et I'ins-
titution en transition, de la lisibilité de I'offre de formation, etc. De 'avis de certains
participants au séminaire, le recours a des mécanismes de sélection a I'entrée de
I'université ne constitue pas une réponse optimale a la massification de I'enseigne-
ment universitaire étant donné le gaspillage en capital humain qu'ils générent. Ils
recommandent davantage de situer les étudiants au cceur du projet de I'université
et de rechercher des solutions aux problémes avec I'’ensemble de la communauté
universitaire.

Linternationalisation constitue un autre défi important pour les universités.
Comme le souligne Knight et de Wit'4, on s'intéresse de plus en plus a la dimension
internationale de I'enseignement supérieur mais le terme d’internationalisation
donne fréquemment lieu a des confusions de sens ou a l'utilisation abusive de ter-
mes voisins. Labus le plus fréquent consiste a utiliser les termes d’internationali-
sation et de globalisation 'un pour l'autre. « La globalisation est le flux de
technologie, d’économie, de savoirs, d’'individus, de valeurs, d’'idées... qui franchit
les frontieres. Lincidence de la globalisation sur les pays considérés individuelle-
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ment est variable selon I'histoire, les traditions, la culture et les priorités de ce
pays. Linternationalisation de I'enseignement supérieur correspond a une réaction
nationale a l'incidence de la globalisation, réaction qui respecte toutefois
I'individualité de la nation »'>. Ces deux concepts sont en I'occurrence considérés
comme distincts mais liés par une relation dynamique.

Le phénomene de l'internationalisation concerne I'ensemble des missions de
I'université et suscite de nombreuses questions en termes de comparaison et
d’évaluation tant pour la recherche que pour I'enseignement. Comment comparer
deux cycles d’études dans des pays différents ? Comment vérifier la qualité de la
formation ou des cours suivis par les étudiants dans différents pays ? Ce phéno-
mene d’internationalisation place les universités face a un paradoxe : des politi-
ques d’internationalisation sont mises en ceuvre suite a la globalisation, et plus
particulierement suite au processus d'intégration européenne, mais, parallele-
ment, les universités doivent maintenir leurs spécificités locales particulierement
dans certaines régions européennes. De plus, bien que des programmes commu-
nautaires de coopération (par exemple Erasmus ou Socrates) encouragent la créa-
tion de réseaux transnationaux de formation et offrent des opportunités de
partenariat trés enrichissantes, de tels programmes renforcent la concurrence entre
universités. D’une part, ils accroissent la mobilité des étudiants et des personnels,
lesquels ont des possibilités de choix bien plus larges qu'auparavant surtout avec
les facilités qu’offrent les technologies de I'information et de la communication.
D’autre part, ces programmes constituent pour les universités de nouvelles sources
de financement qui sont toutefois irréguliéres et non durables (bourses, etc.).

Face a ce défi, les universités doivent mettre en place une politique dynami-
que associant de nombreux partenaires organisés en réseau. Ces réseaux regrou-
pent les universités, les différents interlocuteurs publics, a savoir les ministéres
(Enseignement, Recherche, Culture...), les régions, les gouvernements locaux,
I'Union européenne et les autres grandes organisations internationales.

Ces trois défis — la crise du financement, la massification de I'enseignement
universitaire et I'internationalisation — forcent les universités a revoir leurs politi-
ques stratégiques et sont également propices a la réflexion sur la création et I'uti-
lisation d’indicateurs.

INDICATEURS DANS UNE GESTION STRATEGIQUE

Sous la pression des restrictions budgétaires de ces dernieres années, les
Etats ont limité les dépenses publiques consacrées au financement de I'enseigne-
ment. Et, en période de vaches maigres, il apparait souvent Iégitime de s'interroger
sur le niveau d’investissement en éducation et sur la performance des systemes
éducatifs.
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La construction et l'interprétation d'indicateurs d’évaluation des stratégies
mises en ceuvre par les universités dans leurs différentes missions, d'une part, et
de leurs résultats, d’autre part, apparaissent aujourd’hui comme une pratique
incontournable alors que cet exercice est présent depuis fort longtemps dans le
monde des entreprises.

Cependant, pour les universités, une telle activité ne s’inscrit pas dans la tra-
dition de leurs pratiques de gestion. Il semble qu'il y ait eu, du moins jusqu’a pré-
sent, peu de recours systématique aux indicateurs autonomes de pilotage
stratégique interne — par opposition aux indicateurs imposés par des acteurs exté-
rieurs. Seuls des indicateurs de type plus implicite et trivial semblent avoir eu une
place au sein des établissements universitaires.

La construction et l'utilisation d'indicateurs stratégiques soulévent toutefois
une série de questions quant aux dangers et aux abus relatifs a leur usage's. Le
recours aux indicateurs met en évidence les problémes liés a leur utilisation dans
des organisations comme les institutions universitaires ; a savoir la place et la per-
tinence de ces indicateurs par rapport a une gestion stratégique et également les
limites et les freins a la construction et a 'usage de ce type d'indicateurs au sein
d’organisations, pour la plupart, sans but lucratif.

Dangers et précautions relatifs a 'usage des indicateurs

Les indicateurs peuvent mesurer un paramétre au méme titre qu’un
thermometre ; ils peuvent fournir de I'information et participer au processus de
prise de décision ; ils peuvent évaluer la réalisation des objectifs ou encore
constituer une, voire, la clé de répartition pour l'allocation des ressources
(entre les universités ou au sein de celles-ci). En bref, ils peuvent remplir de nom-
breuses fonctions.

Quels sont les indicateurs que l'université doit privilégier : des indicateurs
d’état, purement descriptifs et photographiques, des indicateurs d’évolution et
tendanciels, des indicateurs d’évaluation, des indicateurs de contrdle, des indica-
teurs d’actions ou des indicateurs d’effets ? Parallelement, les indicateurs internes
— autonomes de pilotage — doivent-ils se différencier des indicateurs externes,
autrement dit imposés par le monde politique, les médias et les parties prenantes
extérieures ?

De telles réflexions soulévent la question de la volatilité des indicateurs'?, de
I'éthique des indicateurs'® et de la pertinence de certains types d'indicateurs par
rapport au processus de prise de décision. Pensons, par exemple, aux indicateurs
purement quantitatifs qui ne prennent pas vraiment en considération les aspects
plus qualitatifs, comme les compétences ou les savoirs, pourtant tout aussi essen-
tiels a la prise de décision.
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Ces questions sont fondamentales : elles soulignent la vigilance avec laquelle
les indicateurs doivent étre construits et les conséquences que leur utilisation et
interprétation peuvent engendrer sur le plan des politiques d’'organisation et de
gestion internes comme sur le plan des politiques de développement des activités
de l'institution'®,

Il apparait tout a fait indispensable pour une institution désireuse (ou
contrainte) d'élaborer des indicateurs de définir préalablement un projet stratégi-
que et des objectifs mais aussi de tenir compte de ses caractéristiques structurel-
les et fonctionnelles propres.

Ces considérations expliquent sans doute le scepticisme manifesté parfois a
I'égard de certains types d’'indicateurs et, par la, I'existence de critiques virulentes
formulées a I'encontre d’'indicateurs « sauvages ». Ces derniers ne tiennent géné-
ralement pas compte de la diversité des inputs, des processus et des outputs, ni de
la singularité de I'environnement de chaque université (contextes géographique,
institutionnel, 1égal, politique, culturel... propres). Ce sont autant de facteurs qui
agissent sur le processus de gestion stratégique des universités.

Ainsi, pour la plupart des responsables académiques ayant participé au sémi-
naire, 'existence et la pression qu’exercent les indicateurs externes justifient a
elles seules la nécessité pour les universités d'y répondre par la construction et la
diffusion d’'indicateurs davantage pertinents et autonomes.

De fait, les indicateurs ne peuvent étre appropriés pour l'institution que si et
seulement si ils sont en adéquation avec le projet de l'université, sa culture, son
mode de prise de décision, les lois environnantes, etc. Les indicateurs doivent
avant tout, comme I'a précisé le Professeur Morrill, « révéler I'identité spécifique
de I'établissement dans I'accomplissement de ses missions propres et dans la réa-
lisation de ses objectifs stratégiques ».

Dans ce cadre de gestion, trois axiomes ou principes de construction et
d’exploitation des indicateurs peuvent clairement se distinguer :

4. il n'y a pas d’indicateurs universels pour les universités. D'ou, les dangers
que peuvent présenter les classements (ranking) et, de facon plus générale,
les études comparatives ;

5. comme corollaire au premier principe, un indicateur n’existe pas dans
I'absolu. Chaque indicateur a son cadre de référence et d’'interprétation
propre. Par exemple, les indicateurs peuvent varier selon les missions de
I'université, selon les cycles d’enseignement, selon les époques, selon les
facultés, etc. ;

6. il convient de ne jamais prendre une décision sur la base d’un indicateur
unique. Au contraire, étant donné les insuffisances que montre la plupart
des indicateurs d’ordre qualitatif comme quantitatif a 'égard de la prise de
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décision, il convient de considérer un ensemble d’indicateurs a interpréter
globalement.

Des indicateurs, oui mais pour quoi ?

Dans le cadre d'une gestion stratégique et afin de prendre en compte tant les
exigences et les défis du contexte de marché actuel que la complexité d'une orga-
nisation comme l'université, trois grandes catégories d’'indicateurs semblent
devoir étre considérées et exploitées tout en respectant les précautions souli-
gnées ci-avant :

— Les indicateurs comme outil de pilotage. De tels indicateurs doivent étre
établis dans le cadre des objectifs stratégiques de 'université.

— Les indicateurs comme corollaire des missions de l'université et donc
comme outil de positionnement et de différenciation dans un environne-
ment de transition. Les indicateurs de qualité pour chaque type d’activités
(a savoir, 'enseignement, la recherche et les services a la collectivité) et sui-
vant trois mesures (les inputs, les processus et les outputs) semblent connaitre
un intérét de plus en plus marqué.

— Les indicateurs comme moteur de nouveaux processus. Lenjeu est de ren-
forcer, voire d’améliorer, 'efficacité et l'efficience de certains mécanismes
fondamentaux au bon fonctionnement de l'université, tels que :

¢ La politique de communication interne et le dialogue interne sur base de
documents comparatifs comprenant des indicateurs.

¢ La communication externe avec les différentes parties prenantes via la dif-
fusion d’informations et 'obtention d'un feed-back.

* Les stratégies d’action et la marge de manceuvre du Président appuyée
par une légitimation par les chiffres.

Il reste que le premier défi pour la plupart des universités réside encore
actuellement dans la nécessité de se doter d'un systéme d’information ad fioc et de
le gérer.

Limites et freins a la construction et a I'exploitation d’indicateurs stratégiques

Labsence d'un systeme d’'information fiable et pertinent et, surtout, la pré-
sence de valeurs et de pratiques culturelles fortes comme la liberté académique
ou l'existence de I'évaluation par les pairs, mais aussi la forme structurelle classi-
que des universités, semblent constituer autant de facteurs — techniques, idéolo-
giques, culturels et structurels — responsables de la relative « incapacité » des
universités dans ce domaine.
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De fait, comme nous l'avons précisé dans la premiére section, les universités
sont souvent décrites comme des mosaiques d’entités tres différenciées et indé-
pendantes ot les intéréts de chacune engendrent plutot des conflits.

Dans cette situation, la construction d’indicateurs, nécessitant I'implication de
toutes les parties concernées, induit un processus long, difficile et qui engendre
des tensions. Ce passage obligé est aussi un grand consommateur de ressources.
De plus, le contexte de restrictions financieres ne facilite généralement pas la mise
en ceuvre d'un tel processus.

Quoi qu'il en soit, ces constats posent des questions quant a la capacité des
universités a faire face aux nouveaux défis de maniére structurée et cohérente.
C’est probablement dans ce cadre que le r6le du président en tant que producteur
d’'idées, d’arbitre des intéréts et de déclencheur d’'un effet multiplicateur parait
tout a fait fondamental pour faire émerger les projets mais également pour assurer
un cadre stratégique pour une collaboration et un dialogue interne constructif.

CONCLUSIONS

Les universités, auxquelles on fait davantage référence en tant qu'institution
plutét qu’en tant qu’entreprise, présentent depuis toujours une certaine tradition,
que se soit surle plan structurel et fonctionnel ou sur le plan culturel et missionnaire.

Or, cette image traditionnelle ne semble plus étre en adéquation avec la réa-
lité. Les universités d’aujourd’hui sont appelées a adopter une stratégie assurant
un ajustement continu de leurs lignes de force aux besoins de la société. Latten-
tion accordée a I'image ainsi qu’a I'adaptation au marché apparait d’ailleurs comme
une préoccupation de plus en plus présente au sein des universités.

En outre, les parties prenantes exigent des universités des preuves ou, du
moins, des garanties sur la qualité et I'efficacité de leurs activités nécessitant, de la
part des universités, une capacité a s’évaluer et a prendre en compte les besoins
du monde extérieur de maniere dynamique et innovante.

Les multiples contraintes externes et défis auxquels elles font face remettent
en cause la forme structurelle et les modes de gestion actuels des universités.

Une telle transformation n’est pas aisée a entreprendre étant donné la nature
méme de leurs missions. Ces dernieres étant génératrices d'externalités sociales
importantes requierent des universités qu’elles restent des institutions citoyennes
en quéte d’excellence et d’équité. En revanche, ces institutions doivent répondre
aux attentes directes des étudiants, des employeurs ainsi que des bailleurs de
fonds, ce qui nécessite qu'elles adoptent un esprit d’entreprise et réagissent aux
exigences de leur marché.

Toutefois, dans une institution telle que l'université empreinte de valeurs
culturelles fortes, aux espaces de liberté étendus, aux enjeux conflictuels et sou-
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vent caractérisée par une stratégie « additive des petits pas »%, I'implantation d’un
modele entrepreneurial ne va pas de soi. En outre, au-dela des bénéfices que ce
changement apporterait en termes de développement organisationnel, de clarté
dans les politiques et d’évaluation de la qualité et de I'efficacité des universités,
existe le risque d'inscrire les universités dans une logique principalement domi-
née par le marché.

Deés lors, la question de la gestion des universités apparait comme fondamen-
tale sur le plan des enjeux, défis et opportunités pour leurs développements
futurs. Cette problématique nécessite une réflexion qui est loin d’avoir abouti. Elle
doit étre menée au sein de chaque université, entre universités, de méme qu’en
concertation avec les pouvoirs publics. De prochaines initiatives de la CRE et de
I'IMHE contribueront a enrichir ces réflexions.
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des lors réduire les budgets accordés a ces recherches.

19. Dejean, Bourassin et Mortreux, 1998.
20. Clark, 1983.

K2

OCDE 2000



La gestion stratégique des universités : politique d’évaluation et évaluation des politiques

Références

AAVIKSOO, J. (1997),
« Les priorités de l'enseignement supérieur dans les pays d’Europe centrale et
orientale », Gestion de I'enseignement supérieur, vol. 9, n° 2, pp. 21-29.

CLARK BURTON, R. (1983),
The higher education system, Berkeley, University of California Press.

CLARK BURTON, R. (1998),
Creating entrepreneurial universities: organizational pathways of transformation, Oxford, New York,
Pergamon Press.

COHEN, M.D. et MARCH, J. (1974),
Leadership and ambiguity: the American college president, New York, Mac Graw Hill.

DAVIES, J.L. (1997a),
« Changer I'enseignement supérieur en Europe. Un programme pour le XXI® siecle »,
Forum régional européen CRE-CEPES, 24-20 septembre, Palerme.

DAVIES, J.L., (1997b),
« Lévolution de la maniéere dont les universités réagissent aux restrictions financiéres »,
Gestion de l'enseignement supérieur, vol. 9, n° 1, pp. 139-154.

DEJEAN, J.,, BOURASSIN, V. et MORTREUX, K. (1998),
« Culture de I'évaluation et fascination pour les indicateurs », Politiques et management
public, vol. 16, n° 2, pp. 161-174.

FEOLA, C., THYS-CLEMENT, F. et WILKIN, L. (1999),
« Le management des universités : entre enseignement et recherche », in P. Praet et
F. Thys-Clément (dir. pub.), Léconomiste dans la société, Bruxelles, Editions de I'Université
de Bruxelles, pp. 181-191.

GUEISSAZ, A. et HAYRINEN-ALESTALO, M. (1999),
« How to integrate contradictory aims. The configurations of actors in the evaluation of
universities », European journal of education, vol. 34, n° 3, pp. 283-297.

KNIGHT, J. et DE WIT, H. (1997),
Internationalisation of higher education in Asia Pacific countries, Amsterdam, European Associa-
tion for International Education.

KNIGHT, J. et DE WIT, H. (1999),
Qualité et internalisation de I'enseignement supérieur, OCDE.

MINTZBERG, H. (1982),
Structure et dynamique des organisations, Paris, Editions d’organisation. _8]

OCDE 2000



Gestion de I'enseignement supérieur

K

MORRILL, R. (1999),
« Les indicateurs dans une gestion stratégique », Bruxelles, Communication au sémi-

naire de gestion, CRE/IMHE-OCDE, 3-8 septembre.

SANTOS, F, HEITOR M.V. et CARACA, J. (1998),
« Les problémes d’organisation de I'université », Gestion de I'enseignement supérieur, vol. 10,
n° 3, pp. 93-114.

SHATTOCK, M. (1997),
« Les nouvelles priorités et les conséquences en matiere de gestion », Gestion de l'ensei-
gnement supérieur, vol. 9, n° 2, pp. 29-38.

THYS-CLEMENT, F. (1995),
« La crise du financement des universités », Revue de I'Association des universités européennes,
CRE-Action, n°® 106, pp. 19-24.

THYS-CLEMENT, F,, WEBER, L. et al. (1997),
Cing pistes pour améliorer le financement des universités, Conférence des recteurs européens,
doc. n° 2 (février).

TRINCZEK, R. et WEST, A. (1999),
« Using statistics and indicators to evaluate universities in Europe: aims, fields, pro-

blems and recommandations », European journal of education, vol. 34, n° 3, pp. 343-356.

OCDE 2000



Gestion de I'enseignement supérieur Vol. 12, n° 2

Vers un modele d’efficacité
des établissements d’enseignement supérieur :
incidences d’'une étude menée a Hong-Kong

James Pounder
Lingnan College, Hong-Kong (Chine)

RESUME

Depuis deux décennies, le secteur de I'enseignement supérieur se préoccupe de
plus en plus de la mesure de la performance, dans le monde entier. Face aux pres-
sions des pouvoirs publics qui préconisent la doctrine de la transparence et d'un
enseignement « rentable », 'enseignement supérieur a réagi en souscrivant au
« mouvement en faveur de la qualité ». En dépit d'une certaine ambiguité, le
mouvement en faveur de la qualité a suscité quelques initiatives utiles, en parti-
culier la pratique de I'auto-évaluation, devenue une méthode courante de mesure
de la performance dans les établissements d'enseignement supérieur. Les activités
d'auto-évaluation tendent toutefois a faire usage de critéres qui traduisent une
conception implicite et non testée de I'efficacité des établissements.

Le Modele ou Cadre fondé sur des valeurs concurrentes (Quinn et Rohrbaugh,
1981, 1983) est considéré comme un « paradigme général d'efficacité orga-
nisationnelle ». Le présent article décrit une étude qui en examine I'applicabilité
aux établissements d’enseignement supérieur de Hong-Kong. Une série d'échel-
les pouvant convenir a une auto-évaluation valide et fiable de ['efficacité des éta-
blissements a été élaborée. La méthode de mise au point des échelles vise a
maximiser la validité et la fiabilité du modeéle et a en vérifier la pertinence pour
l'enseignement supérieur de la région. Les échelles élaborées comprennent quatre
des neuf dimensions originales du modele, fournissant peut-étre ainsi les dimen-
sions principales d'un modéle d efficacité pour les établissements d’enseignement
supérieur de Hong-Kong. Létude propose une méthode d'élaboration d'un
modéle général d efficacité organisationnelle qui compléterait utilement le vaste
éventail de mécanismes d'assurance de qualité du secteur. _8]
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INTRODUCTION

Lune des caractéristiques de I'enseignement supérieur dans le monde entier
est I'importance accordée a la mesure de la performance, en particulier au niveau
des établissements. Cette importance peut étre considérée comme la consé-
quence de trois facteurs étroitement liés. Tout d'abord, beaucoup de gouverne-
ments nationaux préconisent une utilisation rationnelle des deniers publics dans
le domaine de I'éducation, insistant sur la nécessité de lier le financement aux
résultats. Cet accent mis sur la transparence semble prolonger une préoccupation
qui a vu le jour en Europe, par suite des tendances politiques des divers gouver-
nements conservateurs au pouvoir dans les années 80 (Goedegebuure et al., 1990).
Ensuite, la tendance générale vers un plus grand acceés du public a I'information,
plus précisément a I'information sur les institutions dépensant les fonds de I'Etat,
parait avoir augmenté les pressions qui pesent sur les établissements d'enseigne-
ment supérieur pour qu'ils démontrent I'efficacité de leur performance (Lucier,
1992 ; Comité de liaison des conférences des recteurs, 1993). Enfin, I'essor de
I'enseignement de masse semble avoir accru l'intérét du public pour le montant et
la destination des dépenses publiques en matiére d’enseignement supérieur, ce
qui a attiré l'attention sur la performance des établissements (Comité de liaison
des conférences des recteurs, 1993 ; Koo, 1996).

La pression mondiale qui s’exerce sur les établissements pour qu'ils fassent la
preuve d’'une performance optimale a conduit a ce qu'on peut appeler un
« mouvement en faveur de la qualité » dans I'’enseignement supérieur, les organis-
mes de financement et les établissements du secteur s'intéressant a I'élaboration
de mécanismes d'assurance de qualité capables de démontrer la performance
requise. Parmi la batterie de dispositifs rassemblés ces derniéres années, on peut
citer comme exemples les activités d’évaluation de la recherche, les processus
d’examen de la qualité de I'enseignement et de I'apprentissage, les évaluations
des cours et de I'enseignement, et les indicateurs de performance. Lun de ces
mécanismes, a savoir 'auto-évaluation des établissements, est considéré comme
un excellent moyen d’en évaluer la performance, mais aussi d’inciter a I'améliorer
(Kells, 1988 ; Peace-Lenn, 1992 ; Comité de liaison des conférences des recteurs,
1993). Ce mécanisme est également important parce qu’il est souvent au centre
d’'une procédure d’examen destinée a évaluer la capacité des établissements
d'enseignement supérieur a étre agréés par un organisme externe, ou a déterminer
si les établissements déja agréés remplissent les conditions requises pour conti-
nuer a bénéficier de ce statut. Mais l'auto-évaluation dans les établissements
d’enseignement supérieur est en grande partie fondée sur des critéres qui tradui-
sent une conception de l'efficacité implicite et donc non testée (Pounder, 1997).
Aux fins de I'évaluation de la performance de ses établissements, I'enseignement
supérieur a besoin du fondement théorique solide que pourrait lui fournir un
modele d'efficacité largement reconnu. Le Modele d’efficacité organisationnelle
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fondé sur des valeurs concurrentes (Quinn and Rohrbaugh, 1981, 1983) pourrait
répondre a ce besoin.

Ce modele est considéré comme un « paradigme général d'efficacité
organisationnelle » (Quinn et Rohrbaugh, 1981) parce qu'il rend explicites les points
de vue de spécialistes reconnus en la matiere. Qui plus est, I'ampleur de I'emploi du
modele dans les études portant sur l'organisation et la gestion conforte cette
opinion : il a fourni un cadre analytique a plus de quarante travaux (Pounder, 1997).

Cet article décrit une étude qui tente de vérifier I'applicabilité du Modele
fondé sur des valeurs concurrentes (Quinn et Rohrbaugh, 1981, 1983) aux organisa-
tions de I'enseignement supérieur. Conduite dans le systeme d’enseignement
supérieur de Hong-Kong, elle s’est terminée en 1997. Au moment des travaux sur
le terrain, le systéme ne comprenait que neuf établissements agréés, ce qui a favo-
risé la participation a I'étude. Hong-Kong a donc constitué une bonne base pour un
premier examen de l'applicabilité du modele a 'enseignement supérieur. La per-
tinence du modele pour les organisations de ce secteur a été éprouvée au moyen
d’'une méthode destinée a produire des échelles permettant de procéder a une
auto-évaluation valide et fiable de l'efficacité des établissements. Les échelles
s'appuyaient sur les dimensions contenues dans le modele original.

METHODE

Voici le résumé de la méthode employée dans I'étude pour mettre au point les
échelles de notation. (On peut obtenir plus de précisions sur la méthode en
s'adressant a I'auteur de l'article.) La méthode d’élaboration des échelles est une
variante du processus de construction des Echelles de notation axées sur le
comportement (BARS) (Smith et Kendall, 1963), modifiées pour en augmenter le
plus possible la validité et la fiabilité.

Production d’exemples

Une étude pilote, a laquelle a participé un petit nombre de membres de haut
rang du personnel enseignant et administratif de 'enseignement supérieur de
Hong-Kong, a été conduite afin de mesurer s'il était possible de produire des
exemples de comportement pour les échelles BARS, en nombre suffisant pour que
I'étude principale soit réalisable. Les participants ont été invités a fournir des
exemples de comportement organisationnel bon, moyen et médiocre, pour cha-
cune des neuf dimensions de I'efficacité (c'est-a-dire la productivité/I'efficience, la
qualité, la cohésion, la faculté d'adaptation/la disponibilité, la gestion de I'informa-
tion/la communication, la croissance, la planification/lI’établissement d’objectifs, le
perfectionnement des ressources humaines, la stabilité/la direction) contenues
dans le cadre des valeurs concurrentes (Quinn et Rohrbaugh, 1981, 1983). Les défi-
nitions de ces composantes, présentées a I'annexe A, reprennent les descriptions
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employées par Edwards (1986) lors d'une expérience précédente conduite dans un
milieu commercial, [égérement modifiées le cas échéant pour les adapter au milieu
de I'enseignement supérieur.

Les résultats de 1'étude pilote ont donné a penser que I'étude principale était
réalisable, et les neuf établissements d’enseignement supérieur agréés de
Hong-Kong ont donc été invités a prendre part a I'élaboration de I'instrument. Sept
établissements ont accepté l'invitation. Trente-deux hauts membres du personnel
enseignant et administratif du secteur ont accepté de fournir des exemples de
comportement comme dans I'étude pilote. Si seuls des personnels de haut niveau
ont été invités, c’est parce que les participants devaient occuper des postes leur
offrant une vision d'ensemble de la performance des organisations, de fagon qu'ils
puissent donner des exemples de comportement au niveau organisationnel. Au
total, 592 exemples ont été produits.

Sélection des exemples

Un groupe de quatre juges appartenant a la haute administration [c'est-a-dire
un vice-président, un doyen d'une faculté d’administration, un consultant — ancien
vice-président associé (enseignement) et un directeur d'un département de ges-
tion] a procédé a la sélection initiale des exemples de comportement produits
ci-dessus, dans l'un des établissements d’enseignement supérieur agréés. Les
membres du groupe ont été invités a éliminer tout exemple tombant dans I'une ou
plusieurs des catégories suivantes :

— Ne décrit pas un comportement au niveau organisationnel.

— Exprime des sentiments similaires a ceux formulés dans un autre exemple
considéré comme mieux construit.

— Décrit un trait intangible au lieu d'illustrer un comportement de fagon tangible.
— Est formulé de maniére ambigué.

— Décrit un comportement associé a plus d'un aspect de I'efficacité.

Réaffectation des exemples

Une liste aléatoire des exemples subsistant apres la sélection initiale, et une
liste des neuf dimensions avec leurs descriptions, ont permis a 162 membres du
personnel enseignant et administratif des sept établissements participants de pro-
céder a une nouvelle mise en forme, consistant a réaffecter les exemples aux
dimensions appropriées. Un critere équivalant a 60 % d’accords a été employé
(c'est-a-dire que, pour chaque exemple, 60 % des participants a I'activité de réaf-
fectation devaient convenir que I'exemple se rapportait a une dimension donnée),
ce qui a permis de conserver suffisamment d’exemples pour former des échelles
dans les neuf composantes du modele. Bernardin et al. (1976) ont recommandé le
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critere de 60 % en se fondant sur un examen général des effets des variations de
procédé sur les propriétés psychométriques des échelles BARS.

Echelles de notation axées sur le comportement

Cent trente membres du personnel enseignant et administratif des sept éta-
blissements participants ont entrepris d'élaborer les échelles de notation axées
sur le comportement BARS. L'élaboration des échelles BARS consistait pour chacun
d'eux a attribuer une notation numérique a chaque exemple de comportement.
Cette notation rendait compte de I'idée que se faisait le participant du niveau de
performance évoqué par I'exemple en question, dans une dimension particuliére.
Ainsi, un exemple qui, selon un participant, représentait une bonne performance
dans un aspect particulier recevait une notation numérique plus élevée qu'un
exemple qui, selon le méme participant, représentait une performance moyenne
ou médiocre. Lobjectif était de former des échelles de notation dans chacune des
neuf dimensions uniquement a partir des exemples présentant les écarts types les
plus faibles, tout en conservant suffisamment d'exemples pour former les échelles.
Conformément a la procédure BARS, ces exemples devaient ensuite étre placés sur
les degrés des échelles en fonction de la moyenne de leurs notations numériques.

Landy et Farr (1980) ont constaté que les régles de décision pour la prépara-
tion d'échelles étaient souvent arbitraires, et un examen des publications effectué
pour I'étude de Hong-Kong a révélé des variantes dans le nombre de points utili-
sés pour la notation numérique des exemples et dans les criteres d'écart type
employés pour élaborer les échelles. On a estimé que les échelles numériques
dépassant cinq points tendraient a rendre la notation des exemples de comporte-
ment trop complexe, en exigeant des participants qu'ils portent des jugements
excessivement précis sur les niveaux de performance représentés par les exem-
ples. De plus, les publications sur les BARS mentionnent une étude qui a permis
de mettre au point des échelles capables d’effectuer des mesures valides a partir
d'un échelonnement des degrés en cing points et d’un écart type de 1.00 ou moins
(Dickinson et Zellinger, 1980). Pour construire les BARS dans I'étude de Hong-Kong,
on a donc utilisé une échelle a cing points pour noter les exemples de comporte-
ment, ainsi qu’'un écart type de 0.9 ou moins, soit un critére plus rigoureux que dans
I'étude de Dickinson et Zellinger. Ce critere a été appliqué afin de s’assurer que les
échelles congues pour I'étude de Hong-Kong étaient au moins comparables, voire
peut-étre supérieures, a celles de ces deux auteurs.

Analyse multidimensionnelle

Pour que les notations soient valides, il faut que les échelles de notation
soient organisées de facon logique (échelonnables). Conformément a la notion
d'échelonnabilité, due a Guttman (1944), les échelles doivent produire des
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schémas de réponse « dans lesquels 'approbation de I'item reflétant la position
extréme conduit aussi a approuver tous les items moins extrémes » (Emory et
Cooper, 1995, p. 223). Les échelles devraient donc étre organisées de telle facon
qu’un répondant ne trouve pas sur la méme échelle deux descriptions semblant
pareillement représentatives de la performance d'un sujet, mais dont l'une

dépeindrait une bonne performance et I'autre, une mauvaise.

Lanalyse multidimensionnelle a été employée dans I'étude de Hong-Kong
pour valider I'ordonnance des degrés des échelles. Des matrices de dissimilitude
ont été établies pour chacune des neuf dimensions afin de permettre de formuler
des jugements de dissimilitude par paire, pour tous les exemples de comporte-
ment retenus comme degrés d’'échelle apres I'élaboration des échelles BARS. Les
jugements de dissimilitude ont été effectués al'aide d'une échelle numérique limi-
tée a cing points. On a choisi ce type d’échelle afin d’éviter aux participants de
devoir porter des jugements trop subtils sur les degrés de dissimilitude entre les
paires d’exemples de comportement. Ainsi, un participant pouvait porter une note
de 1 dans la case appropriée des matrices s'il jugeait une paire d’exemples de
comportement trés similaires, et une note de 5, s'il considérait une paire d'exem-
ples comme tres dissemblables. On s'est rendu compte que 'analyse multidimen-
sionnelle réclamait une grande attention de la part des participants, ce qui a
conduit a sélectionner un groupe de 25 juges pour entreprendre l'activité, sous
condition qu'ils occupent un poste d'enseignant ou de gestionnaire de haut niveau
dans I'enseignement supérieur a Hong-Kong, ou qu'ils aient une formation univer-
sitaire en analyse organisationnelle et fassent généralement de la recherche ou
enseignent dans un domaine lié a I'étude.

On a estimé qu'une échelle bien organisée présenterait un schéma d’'ordon-
nance des degrés tel que les degrés représentant de netles différences de niveau de
performance selon les échelles BARS seraient jugés comme étant nettement différents
selon l'analyse multidimensionnelle. Par suite, les degrés représentant des
niveaux de performance trés similaires devraient étre jugés trés similaires. Une analyse
de corrélation a été utilisée pour comparer I'agencement des degrés produit par la
méthode des échelles BARS et par I'analyse multidimensionnelle. Les échelles qui
affichaient des corrélations relativement faibles entre I'ordonnance des exemples
produite par les deux méthodes ont été éliminées de 1'étude.

Analyse multitrait/multinoteur

Pour qu'une mesure soit valide, il faut que les échelles de mesure soient uni-
dimensionnelles. Cela signifie que les degrés descriptifs des échelles doivent étre
des énoncés qui saisissent le contenu du trait — ou dans le cas de I'étude de
Hong-Kong, de la dimension — auquel ils se rapportent, et seulement de ce trait ou de
cette dimension. Cet aspect de la validité est fréquemment examiné dans le contexte
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de I'analyse multitrait/multiméthode de Campbell et Fiske (1959). La variante mul-
titrait/multinoteur de leur analyse a été employée dans I'étude de Hong-Kong, car
elle continue d'étre acceptée comme instrument d'évaluation de la validité struc-
turelle (de l'unidimensionnalité) des échelles de mesure de la performance
humaine (Henderson et al., 1995 ; Kinicki et al., 1985 ; Lascu et al., 1995 ; Schreisheim
et Eisenbach, 1995 ; Spreitzer, 1995 ; Sullivan, 1995). En outre, les psychométriciens
confirment l'efficacité de I'analyse multitrait/multiméthode qu'ils considerent
comme une méthode trés compléte pour valider les mesures employant des échel-
les de notation (Cronbach, 1990 ; Murphy et Davidshofer, 1991 ; Gregory, 1992).

Lanalyse multitrait/multinoteur nécessite la production d’'une matrice présen-
tant toutes les intercorrélations quand chacun des traits (dans I'étude de
Hong-Kong, les dimensions de I'efficacité organisationnelle) est mesuré par plus
d'une source de notation. Le schéma des intercorrélations indique la présence, ou
I'absence, de validité structurelle. Aux fins de 'analyse multitrait/multinoteur, les
échelles qui subsistaient ont été organisées en instrument d’auto-évaluation
institutionnelle ; 151 membres du personnel enseignant et administratif occupant
des fonctions a divers niveaux de responsabilité dans les sept établissements par-
ticipants les ont remplies. Deux catégories de répondants ont été déterminées : les
maitres assistants/les maitres de conférence, et les autres. Le premier groupe était
considéré comme trés homogene en raison de la nature des postes occupés —
essentiellement dans I'enseignement et la recherche. Le second était considéré
comme moins homogéne, mais ceux qui entraient dans cette catégorie occupaient
dans I'ensemble des fonctions organisationnelles a forte teneur administrative.
Cette catégorisation et I'étalement des réponses entre les établissements ont per-
mis I'élaboration de matrices multitrait/multinoteur pour quatre des sept établis-
sements participants (Pounder, 1997).

Test de fiabilité

La fiabilité internoteurs et la fiabilité test-retest des notations ont été éva-
luées au regard du coefficient de fiabilité recommandé par Nunnally et Bernstein
(1994), établi a environ 0.70. Les échelles qui n’ont pas obtenu ce coefficient ont été
éliminées.

RESULTATS ET ANALYSE

La méthode de I'élaboration d’échelles a permis de produire des échelles
d’auto-évaluation pour quatre des neuf dimensions du modele des valeurs concur-
rentes (Quinn & Rohrbaugh, 1981, 1983), a savoir la gestion de l'information/la
communication, la planification/lI'établissement d’objectifs, la productivité/l'effi-
cience et la cohésion. Chacune de ces échelles s'est révélée échelonnable et sus-
ceptible de recevoir des notations valides, mesurées en termes de validité
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convergente et discriminante. Etant donné la nature de la méthode BARS, qui exige
que des spécialistes établissent les degrés des échelles, le contenu des échelles
est également valide. En outre, chacune d'elles respecte le coefficient de fiabilité
de Nunnally et Bernstein (1994). Les quatre échelles figurent a I'annexe B. La
méthode de I'élaboration d'échelles a aussi servi a établir I'applicabilité des
dimensions — gestion de I'information/communication, planification/établissement
d'objectifs, productivité/efficience et cohésion — aux établissements d’enseigne-
ment supérieur de Hong-Kong. Etant donné la rigueur de la méthode et le degré
élevé de participation a I'étude, ces dimensions pourraient étre les dimensions
principales d'un modele d’efficacité applicable aux établissements d’enseigne-
ment supérieur de Hong-Kong. L'emploi de ces échelles dans le cadre de toutes
futures activités d’auto-évaluation leur assurerait donc un fondement théorique
plus solide que cela n’a été le cas jusqu’ici.

Il est possible de faire fond sur le modele d’efficacité mis au point pour les éta-
blissements d'enseignement supérieur de Hong-Kong. La méthode d’élaboration
d’échelles employée dans cette étude pourrait ainsi étre reproduite dans les sys-
témes d’enseignement supérieur de différents pays, avec éventuellement comme
résultat de faire évoluer la recherche vers le développement d'un modele d’effica-
cité des établissements d’enseignement supérieur qui soit universellement admis.
Du point de vue de I'évaluation de la performance dans les établissements, ce
modele ancrerait 'activité d’évaluation dans un fondement théorique qui permet-
trait, par exemple, d’effectuer des évaluations comparatives de I'efficacité des éta-
blissements d'enseignement supérieur. De méme, avec un tel modele, ces
comparaisons ne devraient pas se limiter aux frontiéres nationales. Compte tenu
des expériences conduites actuellement dans le domaine des unités de valeur et
des systemes de transfert de ces unités, il est probable que le secteur de I'ensei-
gnement supérieur deviendra de plus en plus concurrentiel et internationalisé, les
étudiants terminant leurs programmes d’'études dans des établissements, voire
méme dans des pays, completement différents de ceux dans lesquels ils les
avaient commencés. L'un des facteurs susceptibles d’influer sur la décision des
étudiants d’entreprendre, de poursuivre ou de terminer leurs études dans tel ou
tel lieu pourrait étre la capacité des établissements a démontrer leur efficacité
générale, comparativement a d'autres. Dans ces conditions, un modele d’efficacité
des établissements d’enseignement supérieur universellement reconnu aura sans
doute une importance stratégique.
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Annexe A

— Productivité/efficience : cet aspect de la performance d'un établissement concerne le
comportement qui montre dans quelle mesure il est soucieux de la quantité ou du
volume de ce qu'il produit et du colit des opérations.

— Qualité : cet aspect de la performance d’'un établissement se rapporte au comporte-
ment qui indique a quel point il se préoccupe de la qualité de ce qu'il produit.

— Cohésion : cet aspect de la performance d’un établissement a trait au comportement
qui dénote dans quelle mesure il s'intéresse au moral du personnel, aux relations
interpersonnelles, au travail d'équipe et au sentiment d’appartenance.

— Faculté d'adaptation/disponibilité : cette caractéristique de la performance d'un éta-
blissement concerne le comportement qui montre dans quelle mesure il est apte a
modifier ou & adapter aisément sa structure, ses programmes, ses cours, etc. face a
I'évolution de la demande ; en d'autres termes, dans quelle mesure 1'établissement
est prét a s'adapter au changement.

— Gestion de lI'information/communication : cet aspect de la performance d’un établis-
sement concerne le comportement qui montre dans quelle mesure il est capable de
diffuser les informations opportunes et exactes dont a besoin le personnel pour effec-
tuer son travail.

— Croissance : cet élément de la performance d’un établissement a trait au comporte-
ment qui dénote dans quelle mesure il est apte a obtenir des appuis extérieurs, a
acquérir des ressources et a accroitre ses moyens d’action.

- Planification/établissement d'objectifs : cette caractéristique de la performance d'un
établissement se réfere au comportement qui témoigne de I'étendue de son aptitude
a établir des objectifs et a préparer systématiquement I'avenir.

— Perfectionnement des ressources humaines : cet aspect de la performance d'un éta-
blissement concerne le comportement qui montre dans quelle mesure il est réceptif
aux besoins individuels de son personnel et facilite la participation au processus de
prise de décisions. Cet aspect a en outre trait au comportement relatif a 'embauche,
a la formation et au perfectionnement du personnel.

— Stabilité/direction : cet aspect de la performance d'un établissement se rapporte au
comportement qui reflete 'étendue de son aptitude a maitriser le flux de travail, a
diriger le comportement de ses membres et a assurer le maintien de continuité dans
I’établissement, en particulier durant les périodes ot il est soumis a des tensions ou
a des menaces. _%]
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Dimension de la performance : cohésion

Définition : cet aspect de la performance d’un établissement a trait au comportement qui dénote dans
quelle mesure il s'intéresse au moral du personnel, aux relations interpersonnelles, au travail d’équipe
et au sentiment d'appartenance.

5_

35 —

25 —

1 —

On s’attend normalement dans cet établissement & ce que la haute administration ait pris des
mesures positives pour instaurer un climat dans lequel les employés de tous niveaux se sentent
appréciés.

On s’attend en général dans cet établissement a ce que le personnel évoque régulierement
son engagement a I'égard de l'institution.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce qu'il existe des mécanismes permettant
aux membres du personnel de partager les problémes et de collaborer.

On s’attend normalement dans cet établissement & ce que 'équipe de haute administration
se rende régulierement dans les unités pédagogiques et administratives afin de discuter
librement et de fagon informelle avec les membres du personnel.

On s’attend normalement dans cet établissement a ce qu’on s’efforce, soit d'obtenir allégeance
a certaines parties de I'organisation en cas de croissance, soit de limiter 'expansion pour
conserver un sentiment d’appartenance.

On s’attend en général dans cet établissement a ce que le personnel manifeste une plus grande
allégeance a la faculté ou au département de tutelle qu'a I'institution dans son ensemble.

On s’attend normalement dans cet établissement a ce que la haute administration se montre
déterminée a maintenir le moral du personnel, mais n’en fasse pas suffisamment pour que le
personnel de tous niveaux éprouve un sentiment d’appartenance.

On s’attend normalement dans cet établissement a ce qu'il y ait de fréquents conflits entre le
centre et les sous-unités, entre les unités pédagogiques et les unités administratives, entre
une unité pédagogique ou administrative et une autre, et entre les personnes.

On s’attend en général dans cet établissement a ce que les sentiments de loyauté et
d’appartenance soient compromis par I'insécurité que suscite la maniére d'aborder les questions
de relations humaines (par exemple, le renouvellement des contrats).

On s’attend normalement dans cet établissement a ce qu’il y ait un manque général de contact
spontané entre les membres du personnel du fait que la vie dans les salles du personnel est
inappropriée et que les portes des bureaux sont trop souvent fermées.

Les répondants sont invités & noter leur exemple personnel dans I'espace ci-dessous
(facultatif — consulter les instructions au répondant) :

Notation numérique

OCDE 2000



Vers un modele d’efficacité des établissements d’enseignement supérieur

Dimension de la performance : gestion de I'information/communication

Définition : cet aspect de la performance d'un établissement concerne le comportement qui montre
dans quelle mesure il est capable de diffuser les informations opportunes et exactes dont a besoin le
personnel pour effectuer son travail.

5__

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que des mécanismes aient été mis en
place dans le seul but de transmettre systématiquement l'information du sommet vers le bas
de la hiérarchie.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce qu'une unité de diffusion de l'information
de gestion ait été établie et consulte constamment les usagers sur leurs besoins actuels et
futurs.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les proces-verbaux de réunions des
instances dirigeantes (par exemple, le conseil d'administration, le conseil, le conseil universitaire)
soient mis a la disposition de tout le personnel et communiqués en bonne et due forme a ceux
qui en ont besoin.

35 71 On s'attend d'ordinaire dans cet établissement a ce que les bulletins d'information émanant de la direction,

et les réunions, mettent surtout I'accent sur les faits qui ont déja eu lieu, plutét que sur les initiatives en
cours de réalisation.

On s'attend en général dans cet établissement a ce qu'il existe a la fois des voies officielles et officieuses
d'achemirllement de l'information, mais a ce que la diffusion de I'information ne se fasse pas toujours en
temps utile.

On s’attend le plus souvent dans cet établissement a ce que 'usage des cachets « confidentiel »
et « diffusion restreinte » soit trés répandu sur les documents et les rapports.

25

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les destinataires de l'information
produite a ['échelon central la jettent fréquemment a la poubelle parce qu'ils estiment qu'elle
n'est pas utile.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que l'information soit fournie de fagon
ponctuelle, c'est-a-dire sur demande si quelqu'un en connait par hasard I'existence et sait a
qui s'adresser.

On s'attend d'habitude dans cet établissement a ce que des faits importants, tels que
I'implantation d'une unité ou I'aménagement de nouvelles installations, recoivent peu ou pas
de publicité.

l__

Les répondants sont invités a noter leur exemple personnel dans I'espace ci-dessous
(facultatif — consulter les instructions au répondant) :

Notation numérique 9|
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Dimension de la performance : productivité/efficience

Définition : cet aspect de la performance d’un établissement concerne le comportement qui montre
dans quelle mesure il est soucieux de la quantité ou du volume de ce qu’il produit et du coiit des
opérations.

5_

45 —

25 —

1 —

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que des réunions aient lieu réguliérement
a tous les niveaux de l'organisation afin d'améliorer la productivité et l'efficience.

On s'attend normalement dans cet établissement & ce que la rationalisation de I'organisation
(par exemple, le groupement des départements en facultés ou en centres d'études) et la mise
en place des centres budgétaires se soient effectuées de maniére a améliorer la productivité
et l'efficience.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que des mesures d'incitation soient prises pour
encourager les départements et les individus a utiliser les ressources avec efficacité.

On s'attend d'ordinaire dans cet établissement & ce que les unités de soutien fassent I'objet d'un examen
périodique afin d'évaluer dans quelle mesure elles tirent profit des ressources disponibles. On s'attend
aussi a ce que des mesures appropriées soient prises si la rentabilité n'est pas établie.

On s'attend en général dans cet établissement a ce que, dans I'élaboration de nouveaux cours ou programmes,
on attache beaucoup d'importance a l'utilisation efficace des ressources, et a la demande pour ces programmes.
On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les chefs d'unité et les échelons supérieurs aient
été informés du fait que la productivité et I'efficience sont des critéres importants pour juger du bien-fondé
de leurs décisions.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les cours du soir et les programmes pour adultes
soient approuvés a condition qu'ils couvrent leurs coiits.

On s'attend d'ordinaire dans cet établissement a ce que des efforts soient sans cesse accomplis
pour obtenir des cofits unitaires peu élevés.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les ressources soient sous-utilisées
le soir ou en fin de semaine.

On s'attend en général dans cet établissement a ce qu'on porte peu d'attention a I'efficience
pour autant que les normes établies a I'extérieur soient respectées.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les mécanismes d'évaluation de la
productivité et de I'efficience fassent notablement défaut.

Les répondants sont invités & noter leur exemple personnel dans I'espace ci-dessous
(facultatif — consulter les instructions au répondant) :

L%

Notation numérique
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Dimension de la performance : planification/établissement d’objectifs

Définition : cette caractéristique de la performance d’un établissement se référe au comportement qui
témoigne de I'étendue de son aptitude a établir des objectifs et a préparer systématiquement I'avenir.

On s'attend en général dans cet établissement a ce que la planification soit d'une part, cohérente,
en ce sens qu'elle parte d'un énoncé de mission pour aller vers des buts généraux puis des
objectifs spécifiques, et ait d'autre part, une orientation pratique, en ce sens qu'elle offre a
chaque unité de niveau inférieur un cadre qui lui permette de définir ses propres objectifs et
plans d'action.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que des objectifs a long terme conformes
a ses traditions et a I'avenir probable de la société aient été établis, et 4 ce que des mécanismes
permettant leur révision réguliére aient été mis en place.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce qu'un plan précisant sa mission, ses
objectifs et ses stratégies soit révisé et mis a jour chaque année, et soit largement diffusé parmi
le personnel.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les chefs d'unité pédagogique et
35 - administrative établissent leurs propres budgets qui reflétent leurs plans pour I'année suivante.
On s'attend habituellement dans cet établissement a ce qu'un comité de planification regroupant
des membres de I'équipe de gestion supérieure ait été mis sur pied et réexamine réguli€rement
la mission, les objectifs et les stratégies de I'établissement.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce qu'il existe un plan approximatif, ou une
conception, de son orientation future, mais qui ne soit pas pleinement élaboré.

25 |

On s'attend d'ordinaire dans cet établissement a ce que la direction montre peu d'empressement
a aborder les aspects évolutifs de la planification, préférant planifier dans un cadre qui limite
les choix stratégiques.

On s'attend en général dans cet établissement a ce que la direction ait omis d'indiquer les domaines d'intérét
prioritaire pour le présent et I'avenir.

On s'attend normalement dans cet établissement a ce que les membres importants de 1'équipe de gestion
supérieure aient une compréhension limitée de I'évolution a long terme ou fassent preuve d'un intérét
médiocre pour le sujet. Par conséquent, on s'attend a ce que les comités établis pour faire face au changement
1.5 —— naientpas de fonctions ou d'objectifs évidents.

On s'attend habituellement dans cet établissement a ce que divers comités s'occupent de
diverses activités de planification, sans aucune coordination.

l__

Les répondants sont invités a noter leur exemple personnel dans I'espace ci-dessous
(facultatif — consulter les instructions au répondant) :

Notation numérique 97
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Nouvelles initiatives en faveur de la garantie
de qualité dans '’enseignement supérieur :
résultats de I’évaluation pilote
des établissements menée en Bulgarie

Patricia Georgieva

Centre pour la recherche dans I'enseignement supérieur
Institut national de I'éducation, Bulgarie

RESUME

Cet article rend compte des résultats des trois évaluations institutionnelles pilotes
entreprises conjointement par I' Agence nationale d'évaluation et d' homologation
et I'équipe du projet PHARE entre 1998 et 1999. On y trouve des réflexions sur
l'idée suivant laquelle si I'on veut que les universités bulgares bénéficient du pro-
cessus d'audit, cet audit doit étre congu de facon a pouvoir déceler les domaines
dans lesquels un renforcement de la qualité s'impose. 1l faut pour cela un enga-
gement résolu de la part du personnel universitaire. 1l ressort a I'évidence de
I'analyse qui met en lumieére plusieurs types de difficultés qu'il reste encore beau-
coup a faire.

L'étude de l'efficacité de la formation et de l'information mises en ceuvre a I'occa-
sion des trois études pilotes montre l'insuffisance de la formation des principaux
agents du changement des universités et I'absence d'une politique bien équilibrée
de perfectionnement du personnel. En poussant plus loin I'analyse des entretiens
et des questionnaires, on constate que la commission institutionnelle d'auto-
évaluation doit avoir un role bien défini si I'on veut que le rapport d'auto-
évaluation soit de bonne qualité. La qualité de la documentation fournie par I'éta-
blissement est évaluée en fonction de la nécessité de donner plus de poids a I'ana-
lyse qu'a la description. L'efficacité d'ensemble des évaluations pilotes parait
critique sur deux points, malgré I'attitude généralement positive adoptée par les
diverses catégories de répondants : i) la relation entre les critéres institutionnels oy
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et les programmes d'évaluation, et ii) la mission et les objectifs institutionnels pris
comme point de départ pour I'évaluation.

INTRODUCTION

L'Agence nationale d'évaluation et d’homologation (ANEH) a été créée en
Bulgarie en aoiit 1996. Deés sa fondation, une étude de faisabilité intitulée
« Homologation des établissements d'enseignement supérieur en Bulgarie » a été
entreprise'. Le projet a aidé 'Agence & mettre au point sa méthode d'évaluation et
d'homologation et a utilement servi de point de départ a la mise en place d'un sys-
téme d'assurance-qualité en Bulgarie. Bien que les activités aient principalement
porté sur la conception et la création de I'ANEH, 1'équipe du projet a organisé le
premier séminaire sur 'homologation des établissements et s'est efforcée de don-
ner au personnel universitaire une formation a I'auto-évaluation dans un des éta-
blissements les plus importants et les plus prestigieux. Il s'agissait d'une tache
considérable si I'on tient compte de l'idée que se faisaient a 'époque de la notion
moderne de garantie de qualité le personnel universitaire et toutes les parties pre-
nantes de I'enseignement supérieur.

Les efforts menés par I'équipe pour engager le systéme bulgare d'assurance-
qualité sur une filiere européenne ont été poursuivis par I'équipe de suivi des Uni-
versitas Consultants en 1998-99. Ainsi, 1'un des principaux objectifs de la deuxiéme
année du projet de I'Agence nationale d'évaluation et d'homologation PHARE BG
95.06-05.01.001 consistait a faire des recommandations concrétes et a prévoir les
étapes de I'action requise pour établir a l'intérieur des universités des systémes
prévus pour mettre en place un processus national d'homologation institutionnelle
comparable a ceux des pays de I'Union européenne. Dans le texte qui suit, on étu-
die les résultats de la préparation, de I'organisation et de la mise en ceuvre de
I'évaluation institutionnelle pilote dans plusieurs universités bulgares.

HISTORIQUE

On peut décrire la situation du systéme national de l'assurance-qualité avant
la deuxieme étape du projet PHARE en disant que les acteurs extérieurs y occu-
paient une place prépondérante. A 1'époque, la notion d'assurance-qualité de
I'Agence faisait plus de place aux procédures extérieures qu'aux mécanismes inter-
nes d'assurance-qualité. De méme, les évaluateurs extérieurs bénéficiaient d'une
plus grande attention que ceux qui assuraient la qualité au sein des universités
(Georgieva, 1998). On partait du principe que I'évaluation des établissements était
en quelque sorte une extension de I'évaluation et de I'homologation des program-
mes. On a pu dire du processus d'évaluation proprement dit qu'il s'agissait de véri-
fier que les programmes étaient conformes aux exigences uniformes de I'Etat (loi sur
I'enseignement supérieur de 1995). En outre, les sommes versées a I'Agence pour
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chaque homologation ne permettaient guére aux établissements de trouver les res-
sources financieres supplémentaires dont ils auraient eu besoin pour mettre au point
des mécanismes internes d'assurance-qualité. L'Agence elle-méme avait du mal a
financer les activités de formation (par exemple, les séminaires de formation pour le
personnel universitaire, le soutien méthodologique des auto-évaluations de pro-
grammes et d'établissements, les visites d'établissements, etc.), en dehors de la
procédure d'homologation formelle.

L'évaluation institutionnelle pilote lancée par I'équipe du projet PHARE repo-
sait sur une conception moins formelle de 1'évaluation de 1'établissement?. Elle
avait pour objet de mobiliser les ressources de I'établissement en matiere de ges-
tion pour faciliter I'avancement des travaux grace a I'analyse objective des points
forts et des faiblesses. En conséquence, la préparation et la mise en ceuvre
d'ensemble de I'évaluation des trois universités bulgares avaient pour but de créer
les conditions nécessaires a I'analyse critique qui permettrait d'identifier les insuf-
fisances et de surmonter les obstacles s'opposant a leurs activités. Il fallait pour ce
faire instaurer un dialogue ouvert et constructif permettant I'échange des idées et
des expériences positives, tout d'abord entre la commission interne d'auto-
évaluation, le personnel et les étudiants, et ensuite entre la commission externe
des pairs et I'établissement visité.

Il s'agissait de créer les meilleures conditions possibles pour vérifier la possi-
bilité de perfectionner la méthode d'évaluation de I'Agence nationale d'évaluation
et d'’homologation en instaurant des normes de fonctionnement plus proches des
normes européennes. En méme temps, il fallait vérifier que les établissements bul-
gares souhaitaient réellement adopter la conception européenne de lal'assurance-
qualité dans I'enseignement supérieur.

C'est sur ces bases que I'équipe du projet, tout en organisant 'homologation
institutionnelle pilote dans trois universités bulgares, a mis au point un cadre
théorique en vue de I'étude de ses résultats®. Il comprenait: a) I'observation
directe de la préparation et de la formation a I'évaluation institutionnelle, notam-
ment au cours des visites d'établissements ; b) I'enquéte aupres des participants
(équipes d'évaluation par les pairs et personnel universitaire effectuant des éva-
luations) immédiatement apres les visites et ¢) les entretiens apres I'évaluation
avec les participants aux trois études pilotes.

La fiabilité de I'information recue est garantie par un double croisement des
résultats des trois groupes de répondants : personnel des établissements pilotes ;
pairs extérieurs ayant participé aux commissions d'évaluation par les pairs et
experts de I'Agence nationale d'évaluation et d’homologation (ANEH). L'analyse
des données provenant des questionnaires remplis par les trois groupes de parti-
cipants a l'évaluation pilote a été vérifiée par rapprochement avec une série
d'entretiens approfondis structurés a I'avance.
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L'évaluation des résultats repose sur six critéres :

7. Pertinence et efficacité de la formation et de I'information recues en vue de
I'évaluation institutionnelle pilote.

8. Efficacité et adéquation de la Commission d'évaluation par les pairs.
9. Qualité de la documentation fournie.

10.Efficacité des visites d'établissements.

11.Adéquation et objectivité des conclusions de I'évaluation.

12.Efficacité de l'approche adoptée par le programme PHARE a I'égard de
I'évaluation et de I'homologation en Bulgarie.

Alors que l'efficacité de la Commission d'évaluation par les pairs (2), son travail
au cours de la visite d'université (4) et 'objectivité de ses conclusions (5) n'ont pas
suscité de débats et ont été bien acceptés par le personnel universitaire, les pairs
et 'ANEH, les données correspondant aux trois autres critéres ont mis a jour plu-
sieurs problémes graves. Dans les passages suivants, on traite des résultats se rap-
portant a ces critéres : la formation recue, la documentation soumise et I'efficacité
de l'approche retenue en matiere d'évaluation et d’homologation.

PREPARATION ET FORMATION A L'HOMOLOGATION DES ETABLISSEMENTS

Les entretiens donnent une image complete de I'efficacité de la formation pre-
miere a I'évaluation pilote et des différents moyens d'amélioration proposés par
les personnes interviewées.

Les résultats des questionnaires concernant ce critére, questionnaires remplis
avant les entretiens, ne mesurent que les aspects les plus importants de I'efficacité
de la formation, au moyen de deux variables qui permettent de savoir :

— Si l'objectif et la nature de I'évaluation institutionnelle pilote ont été bien
précisés par les formateurs du séminaire.

— Si les participants se sentent suffisamment préparés a jouer leurs roles dans
I'évaluation pilote.

L'analyse des réponses aux questionnaires montre que, dans les trois univer-
sités, l'avis quasi unanime est que tous ont une idée précise des finalités, de la
nature des critéres et des méthodes de I'évaluation institutionnelle, alors que pour
la deuxieme question, les réponses varient sensiblement. On constate une cer-
taine insécurité quant aux rbles a jouer. En poussant plus loin I'étude des entre-
tiens, on met en lumiére les sources éventuelles de ces écarts entre 'accord au
sujet de l'efficacité et de la pertinence de « l'information soumise » lors des sémi-
naires et, en méme temps, le fait que les personnes interrogées ne sont pas certai-
nes d'étre prétes a agir a l'issue de leur formation. L'enquéte montre aussi l'origine
possible de cette insécurité. La discussion qui suit révele les lacunes graves du
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contexte actuel dans lequel 'approche PHARE s’efforce de trouver sa place, ce qui
fait ressortir les sources possibles du manque de confiance avant I'action.

Premiere source : l'insuffisance de la formation des principaux agents
du changement dans les universités

Au cours d'une étape antérieure du Projet et avec l'aide d'un questionnaire, on a
recueilli des informations aupres de 28 universités (plus de 60 % des universités bulga-
res) concernant les systémes internes d'assurance-qualité. L'analyse met I'accent sur le
réle important joué par les doyens et directeurs de départements dans le changement
de I'enseignement supérieur et la préparation indispensable a leurs responsabilités
futures, en liaison avec I'audit de la qualité de I'établissement et I'homologation insti-
tutionnelle qui en découle. Lors de I'évaluation de I'homologation pilote, ces conclu-
sions ont été confirmées et complétées par de nouveaux éléments d'information.

L'interview du directeur d'une des universités pilotes a confirmé, d'une part, le
réle important que jouent ces responsables dans la préparation a 'homologation, et de
I'autre, I'attention insuffisante accordée a leur préparation aux responsabilités et aux
réles nouveaux qui les attendent. Les séminaires tenus a Yundola® sur les indicateurs
de résultats et leur role dans I'auto-évaluation des établissements se sont avérés insuf-
fisants, car I'assistance se composait principalement de représentants des Centres uni-
versitaires d'information et d'informatique, tandis que les directeurs/secrétaires-
archivistes, le personnel administratif des facultés et autres membres du personnel de
soutien n'y avaient pas été conviés. Les départements d'action en faveur des étudiants
servent de carrefours aux échanges d'information entre les facultés et le bureau du
vice-chancelier et constituent en fait un élément important de I'amélioration de la série
des indicateurs de résultats et de la conception d'ensemble des systémes internes de
gestion de l'information. Ils devront donc a I'avenir bénéficier également d'une forma-
tion correspondant a leurs nouvelles taches.

Cette constatation s'applique plus encore aux doyens et a leurs adjoints car les
entretiens ont montré que les doyens n'étaient pas bien préparés a I'homologation
de leurs établissements. Au cours de la visite de la commission de I'évaluation
extérieure, les doyens et leurs adjoints ont assisté a la réunion et ont ensuite
déclaré qu'ils avaient I'impression d'étre « tombés des nues » et de n'avoir com-
mencé a comprendre le sens de ce type d'évaluation qu'apres les débats de
groupe. L'unique séminaire de formation de ce type organisé a l'intention des
doyens et de leurs adjoints des établissements pilotes parait insuffisant puisque
les participants n'ont pas eu d'autre occasion d'acquérir les connaissances théori-
ques et pratiques nécessaires avant de devenir eux-mémes sujets d'évaluation et
d'homologation.

A l'avenir, le personnel enseignant devrait aussi étre inclus dans ces séminai-
res car, si I'on veut garantir la qualité de I'enseignement supérieur, il faut que 105
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I'ensemble du personnel universitaire prenne part a la démarche, d'oti la demande
exprimée par |I'un des doyens interviewé, disant « il faudrait que les membres du
personnel des établissements d'enseignement supérieur qui participent a ces
séminaires soient plus nombreux. Ils doivent s'habituer a l'idée qu'il s'agit d'un
processus permanent auquel tous participent » semble raisonnable. Autrement,
I'homologation risque d'étre tout sauf un moyen d'améliorer la qualité.

Deuxiéme source : le manque de temps

Comme nous l'avons déja vu, chez les évaluateurs et les évalués, I'enquéte par
questionnaire montre I'écart entre la conviction concernant I'efficacité et la perti-
nence de la formation initiale recue, et I'inquiétude a lI'idée de devoir s'acquitter
des fonctions assignées au cours du processus d'évaluation. Les résultats des
entretiens de suivi montrent qu'au cours des séminaires, il faut consacrer plus de
temps a comprendre les situations présentées dans la documentation pratique et
a « s'exercer » a jouer les roles impartis dans les délais fixés pour les séminaires.
Les participants a ces séminaires reconnaissent qu'au cours des ateliers, ils n'ont
pas réussi a aller au fond du matériel qui leur était soumis. Ils n'ont pas pu traiter
des sujets difficiles faute du temps nécessaire pour les étudier et identifier les
questions et les réponses pertinentes, suivant les rdles distribués a ce moment la.

Les « jeux de réle » inclus dans le programme du séminaire n'ont pas été pris
au sérieux au début, ce qui fait que I'on a perdu un temps précieux en vaines dis-
cussions. La mauvaise qualité de la traduction du matériel d'anglais en bulgare, et
donc la nécessité d'expliciter les termes utilisés, a contribué a ce retard. Le langage
de I'évaluation contenu dans ce matériel, la terminologie des conférenciers britan-
nique qui se rapporte a des aspects inconnus dans notre systéme, de méme que
les regles d'organisation et de procédure sont autant d'éléments qui ont rendu dif-
ficile la compréhension des idées, des méthodes et des procédures a suivre au
cours des séminaires et ateliers.

On reconnait en général que, pour atteindre ses objectifs, un séminaire d'éva-
luation doit durer deux jours et demi ou trois jours, et pas un jour et demi comme
cela a été le cas. L'importance des simulations et des jeux qui permettent de
recréer les conditions des visites d'établissements n'a été comprise qu'apres le
séminaire de formation. Il s'avere que les jeux de role ont été négligés par les par-
ticipants dans la quasi-totalité des séminaires organisés au titre du projet.

Troisieme source : différences d'angles d'approche en matiere de préparation
et de formation a I'homologation des établissements.

Au cours de la préparation et de la formation a 'homologation des établisse-
ments, des différences conceptuelles sont apparues concernant sa nature et son
contenu entre I'équipe du projet et 'ANEH. Suivant I'approche du projet PHARE, il
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est trés important d'assurer une préparation préliminaire des commissions d' auto-évaluation
et du personnel universitaire, alors que 1'Agence a méconnu l'importance de ce point.

La reconstitution du processus de préparation a I'évaluation pilote des trois
universités a montré qu'elles avaient recu des instructions différentes concernant
I'auto-évaluation et la rédaction du rapport. Elles ont bénéficié d'une certaine pré-
paration lors des séminaires de formation, et recu du matériel de travail® qui orien-
tait l'auto-évaluation vers l'analyse AFOM (atouts, points faibles, ouvertures,
menaces, ou en anglais SWOT — Strengths, Weaknesses, Opportunities, Threats) et, a
I'occasion de la procédure d'homologation, des directives pour la préparation du
rapport d'auto-évaluation. Ce dernier s'inscrit dans le méme cadre conceptuel.
Cependant, I'Agence les avait mis en garde : s'ils voulaient que les résultats de
I'homologation pilote soient juridiquement reconnus et que le conseil d’homolo-
gation leur confére une homologation institutionnelle pleine et entiere, leur rap-
port d'auto-évaluation devait contenir des renseignements conformes aux critéres
de I'Agence, fixés avant la deuxieme étape du projet PHARE (ANEH, 1998,
pp. 36-56). L'Agence et I'équipe de projet souhaitaient tous deux parvenir a la sym-
biose entre les deux conceptions de ce processus. Il s'avere que cette démarche
est difficile a mettre en pratique par suite du facteur temps et des différences
considérables entre les deux approches. Suivant I'approche de PHARE, le volume
du rapport d'auto-évaluation se limite a 25-30 pages et son caractere doit étre
analytique, alors que I'Agence demande des renseignements sur plus de
100 indicateurs ce qui signifie que chaque unité structurelle de I'établissement
ajoute a la longueur du rapport. Il s'ensuit nécessairement que le rapport d'auto-
évaluation demandé par I'Agence est nettement plus descriptif qu’ analytique. La descrip-
tion a pour objet de donner des renseignements sur toutes les exigences de |'état
pour chaque programme enseigné dans |'établissement évalué, ce qui signifie que
l'analyse de la qualité est abandonnée.

Il est difficile de passer sous silence ces différences d'approche surtout si I'on
tient compte des efforts tentés par I'Agence au cours des séminaires pour unifier a
tout prix le travail effectué avec le matériel pratique mis au point par les consul-
tants britanniques avec ses propres directives. Comme les entretiens I'ont révélé,
pour beaucoup de participants, ces deux approches ont incompatibles.

Ces conclusions recoivent l'aval indirect des participants a I'homologation
pilote qui n'ont pas eu d'autre formation que celle donnée par I'Agence afin de for-
mer les évaluateurs a I'homologation des programmes. Ils voient principalement
dans I'homologation institutionnelle une homologation simultanée de tous les
cours et programmes de l'université et considerent son utilité comme étant un
recensement documenté de toutes ses activités. Pour citer I'un de ces évaluateurs
« il s'agit d'une initiative gigantesque qui vise a mettre un peu d'ordre dans les
archives de tous les établissements d'enseignement supérieur de Bulgarie ». 107
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En méme temps, les personnes interviewées, et notamment les vérificateurs
externes, percoivent clairement les insuffisances et les omissions de la prépara-
tion, et parviennent a les définir assez précisément pour qu'elles ne se répétent
pas a l'avenir. Les lacunes les plus importantes peuvent se résumer comme suit :

« Les séminaires sont trop courts. Il faudrait étre bien préparé a I'avance pour
bien tirer parti du séminaire. Les jeux de rdle pratiques devraient étre plus
longs. Il est nécessaire d'organiser des séminaires en plus grand nombre.»

Quatrieme source : situation peu claire de la commission d'auto-évaluation

Les résultats d'interviews montrent aussi que la situation imprécise de la
commission d'auto-évaluation de l'université risque d'avoir des effets négatifs sur
le processus d'auto-évaluation et la préparation du rapport d'auto-évaluation, et
enfin, sur les résultats de I'évaluation de |'établissement.

Voici ce qu'en dit le président d'une commission d'auto-évaluation :

«... Dans un grand établissement, l'information est diffusée aupres de nom-
breuses personnes. Il est difficile de recueillir et d'analyser une importante
base de données. Cela a part, certaines analyses doivent étre faites par une
personne autorisée — dans ce cas le chancelier. Cette commission d'auto-
évaluation n'a a présent ni situation, ni droits. Elle doit faire face a ces attentes
trop importantes ».

Si la commission d'auto-évaluation est établie temporairement en vue d'une
évaluation particulieére et que son autorisation prend fin au terme de la procédure
officielle d'évaluation, ses membres n'ont aucun pouvoir pour requérir la coopéra-
tion d'autres membres du personnel universitaire et pourraient facilement perdre
tout acces a l'information. Cet état de choses se reflete dans le rapport institution-
nel final sous forme d'omissions graves. C'est ce qui s'est passé dans deux au moins
des trois universités pilotes ou I'on a constaté de graves omissions dans le rapport
apres achévement de la procédure d'homologation.

Effets positifs des séminaires de formation et des instructions données en vue
de la mise en place d'une culture de la qualité

En méme temps que les omissions et les insuffisances déja citées de la prépa-
ration a I'homologation institutionnelle au cours du projet, I'équipe a collecté des
données relatives a l'effet positif sur la mise en place d'une culture de I'évaluation
et de I'homologation dans les milieux universitaires bulgares. L'un des résultats
importants de la préparation et de la mise en ceuvre de I'évaluation et de I'homo-
logation pilotes est la généralisation et I'approfondissement de I'approche propo-
sée par le projet PHARE et de ses avantages potentiels pour le systéme
d'enseignement supérieur de ce pays.
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Les trois groupes de participants a I'étude ont noté que la proposition PHARE
concerne la qualité. Les pairs et le personnel universitaire conviennent que si cette
méthode d'homologation institutionnelle est appliquée, a la place de I'approche
formelle actuelle de I'Agence, elle aura un effet positif sur 'amélioration de la qua-
lité institutionnelle et de la compatibilité avec les normes européennes.

Les personnes interviewées justifient cette conclusion par les principes de la
nouvelle approche. Comme le fait observer un membre du personnel universitaire,
« elle souligne les liens entre tous les niveaux de direction de l'université, le
contrble du processus éducatif, permet la possibilité d'adopter des systemes dif-
férents et non uniformes car dans ce cas, on ne cherche que des réponses formel-
les, ce qui ne répond pas a l'essence de cette approche ».

La concordance entre les criteres de I'évaluation institutionnelle et les notions
actuelles de la qualité dans I'enseignement supérieur est un autre aspect impor-
tant qui a été mis en évidence au cours des entretiens. L'un des présidents d'une
commission d'auto-évaluation a souligné les avantages de la demande d'une
remontée réguliere de I'information au cours du processus de gestion de la qualité,
afin de trouver des solutions adaptées aux problémes qui ont été décelés. Cela
s'applique aussi aux efforts visant a procéder a une analyse des processus au lieu
d'une simple identification. Par exemple, la tentative faite pour analyser la dispo-
nibilité et la qualité du personnel universitaire n'a pas seulement permis de
découvrir certains faits, mais a aussi contribué a mettre en marche I'action concrete
qui devrait permettre d'améliorer la situation.

Les participants a I'évaluation institutionnelle pilote ont également été
convaincus de la nécessité d'instaurer un suivi continu de la qualité dans I'établis-
sement car ils sont certains que cette action aura pour le systéme bulgare d'ensei-
gnement supérieur les avantages suivants :

— Ce suivi permet d'avoir une connaissance plus approfondie des aspects
essentiels de la qualité.

— 1l aide I'établissement a se développer dans un environnement marchand.
Le modele cherche a mobiliser I'auto-organisation de I'université.

— Il tente d'édifier un systeme de suivi de la qualité. Il ne cherche pas a obtenir une
homologation provenant d'une autorité quelconque.

— 1l évite l'uniformité.

— 1l incite a la réflexion personnelle en fournissant un environnement propice a
l'analyse et a I'appréciation.

Ces points de vue des évaluateurs et du personnel de l'université montrent
que les milieux universitaires de Bulgarie ne renoncent pas a mettre en ceuvre une
approche de I'évaluation et de I'homologation axée sur la qualité. L'homologation
pilote a non seulement permis de mieux comprendre les problémes posés par la
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garantie de qualité, mais a aussi donné un bon exemple de laforme que peut pren-
dre une activité de ce genre dans la situation propre a la Bulgarie.

DONNEES A L'APPUI DE L'HOMOLOGATION INSTITUTIONNELLE

L'établissement de dossiers est un élément important d'un systéme
d'assurance-qualité car il contient sous une forme explicite a la fois I'informa-
tion qui étaie les affirmations des personnes évaluées (le rapport d'auto-
évaluation) et les déclarations des évaluateurs (le rapport d'évaluation de la
commission des pairs). C'est sur cette base que le Conseil d’homologation
prend la décision finale d'accord ou de refus de I'homologation.

Al'occasion des entretiens, les représentants des trois groupes de participants
au projet ont exprimé leurs points de vue sur: a) la mise a disposition en temps
voulu de la documentation ; b) les avantages de l'auto-évaluation conformément
aux deux conceptions de I'évaluation institutionnelle — celle de I'Agence et celle du
projet PHARE. Un des aspects importants des entretiens traite de leur opinion sur
¢) la mesure dans laquelle le rapport d'auto-évaluation est conforme aux exigences
du projet PHARE. Il leur a aussi été demandé de donner leur avis sur d) 'efficacité
de la commission d'auto-évaluation.

La question de la documentation a été vérifiée au départ par huit des items du
questionnaire. Les trois groupes de participants au projet, apres avoir répondu a
ces questions au cours des entretiens, ont dit s'ils avaient ou non éprouvé des dif-
ficultés, et s'il avait été facile de conduire l'auto-évaluation de l'université confor-
mément aux impératifs du projet PHARE.

On peut se faire une idée de la mesure dans laquelle le projet a atteint son but
quant aux modalités de l'auto-évaluation en se référant aux éléments suivants,
tirés des résultats des interviews :

— Adéquation de l'auto-évaluation conformément aux exigences du projet
PHARE : I'auto-évaluation est assez peu conforme aux exigences du projet
PHARE (15 réponses négatives sur 24).

— Clarté, précision et intégrité du rapport d'auto-évaluation : ces qualités de
I'auto-évaluation manquent quelque peu au rapport d'auto-évaluation (le
nombre des participants indécis est égal au nombre de ceux qui croient que
les qualités énumérées sont bien présentes, tandis que le nombre des
réponses négatives dépasse celui des réponses des deux groupes réunis —
16 sur 24).

— Missions et finalités définies servant de point de départ a I'évaluation : une
moitié des réponses est positive, I'autre négative.

— Le rapport d'auto-évaluation fournit-il une bonne base a la visite
110 d'établissement ? Malgré certaines hésitations et certains désaccords, la
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plupart des participants considerent que le rapport d'auto-évaluation cons-
titue une bonne base pour le travail du groupe d'audit (18 « oui », 5 « non »
et 5 indécis).

— L'information concréte jointe au rapport d'auto-évaluation est-elle utile a
I'évaluation ? (20 « oui », 4 « non »).

— Une analyse AFOM a-t-elle été effectuée ? (7 « oui », 16 « non », 9 indécis).

Les résultats de I'enquéte mettent en évidence le haut degré d'incertitude
que I'on constate dans les réponses du personnel universitaire ; nombreux sont
ceux, parmi ses membres, qui ont eu du mal a donner une réponse quelconque. Il
existe une certaine incohérence entre les réponses des pairs et celles du personnel
en ce qui concerne certains aspects particuliers de l'auto-évaluation la ot I'univer-
sité dont il est question a connu d'évidentes difficultés. Dans le premier cas, le pro-
bleme qui se pose rappelle le degré de préparation dont les universités doivent
faire preuve pour mettre en ceuvre une procédure d'auto-évaluation du type pro-
posé par le projet PHARE et, plus particulierement, le manque de connaissances
théoriques et pratiques nécessaires a la conduite d'une analyse AFOM. Dans le
deuxiéme cas, le probleme qui se pose est celui des limites naturelles de la
méthode de I'examen par les pairs concernant I'objectivité nécessaire pour évaluer
la qualité de I'enseignement supérieur (Paardekooper et al., 1990).

A propos de la distribution bimodale des réponses a l'indicateur sur « les mis-
sions et les finalités d'une organisation en tant que point de départ de l'auto-
évaluation », plusieurs explications sont possibles.

Premierement, la bimodalité des réponses concernant cet indicateur signale
que la philosophie de I'approche du projet PHARE n'a peut-étre pas été bien
comprise par une partie des participants au processus pilote. Du fait des traditions
des universités bulgares en matiére de gestion, le contexte ne permet pas a l'éta-
blissement de définir de facon indépendante ses finalités et ses missions et de
pratiquer une auto-évaluation s'y rapportant. Traditionnellement, ou tout au moins
au cours des cinquante derniéres années, ces finalités et missions ont toujours été
déterminées de I'extérieur ou « d'en-haut ».

Deuxiémement, il arrive trés souvent que cette particularité ne soit pas remar-
quée par les évaluateurs et par les évalués qui n'ont recu, avant I'enquéte pilote,
aucune préparation autre que celle qui releve de I'Agence. C'est notamment le cas
des dirigeants d'universités qui n'ont pas pu observer ou participer directement
aux programmes et aux évaluations institutionnelles organisés par les partenaires
européens.

Dans quelle mesure, les résultats de I'analyse de I'enquéte par questionnaire
sont-ils confirmés ou réfutés par les données recueillies au cours des entretiens
avec les représentants des trois groupes ?
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Qualités des rapports d'auto-évaluation : analyse ou description ?

Le personnel de I'établissement évalué se réfere a la tradition [« Pourquoi
révéler nous-mémes nos faiblesses ? »] et exprime ses craintes [« Nous serons
punis s'ils comprennent », « Nos déclarations peuvent se retourner contre nous »,
« Et s'ils nous refusaient I'homologation a cause de cela ? »] pour expliquer le fai-
ble degré d'application de I'analyse AFOM — qui est principalement appliquée aux
points « forts ». Cependant, au cours des entretiens, il est apparu al'évidence que :

— En premier lieu, les milieux universitaires bulgares ne connaissent guére ce
type d'analyse.

— Dans leur majorité, les doyens et vice-doyens n'ont pas été mis au courant
en temps utile de la tache requise pour préparer le rapport d'auto-
évaluation qui est envoyé par le coordinateur du projet PHARE.

Certains doyens ont fait valoir qu'ils n'ont recu l'information nécessaire
qu'apres avoir soumis leur rapport d'auto-évaluation.

IIs sont toutefois unanimes a reconnaitre I'utilité de cette analyse des points
forts et des faiblesses, « méme si elle reste en dehors du rapport institutionnel ».
D'apres leur argument, I'analyse est importante parce que le processus méme de
I'auto-évaluation révele un tableau ot I'on trouve des « points forts et des faibles-
ses inattendus », ce qui incite les individus a agir.

Les pairs n'ont pas hésité a affirmer que dans les rapports d'auto-évaluation,
la description I'emporte de trés loin sur I'analyse. Certains pairs vont jusqu'a affir-
mer qu'aucune véritable analyse n'a été effectuée. D'autres pairs ont trouvé des
éléments d'analyse dans des documents distincts qui accompagnaient le rapport
ou qui ont été demandés au cours de la visite de I'établissement.

Pour les pairs des commissions d'évaluation extérieure, I'absence de rapport
d'auto-évaluation analytique de I'établissement s'explique par les raisons
suivantes :

— L'idée que le rapport doit étre conforme aux impératifs de I' ANEH et non a
ceux de l'opération préparée dans le cadre du projet PHARE.

— L'effort requis pour remplir le rapport d'informations formelles sans réfé-
rence a la qualité pour se conformer aux critéres de I'Agence.

— Le fait que les possibilités offertes par I'analyse AFOM n'ont pas été exploi-
tées par suite de mentalités héritées du passé : on ne cherche pas a faire des
réserves, on ne dispose pas de la liberté nécessaire a l'initiative, il n'existe
pas de conception « entrepreneuriale » de I'enseignement supérieur.

Les experts de 'ANEH rejoignent les évaluateurs dans leurs réponses en
reconnaissant que les rapports d'auto-évaluation péchent par manque d'analyse.
12 lIs inscrivent au nombre des insuffisances importantes le manque de lien entre la
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description des faits présentés dans le rapport et les déductions et conclusions,
dans la mesure ou ces conclusions existent. Ils attribuent cet état de choses au
manque d'expérience et a l'ignorance des techniques nécessaires a la formulation
correcte de la mission et des finalités de I'établissement. A leur avis, la seule véri-
table réalisation de I'homologation en Bulgarie jusqu'a présent est I'amélioration
de la connaissance de la situation des établissements d'enseignement supérieur
gréce a cette procédure.

Les données recueillies a partir des entretiens avec les trois groupes de parti-
cipants a I'évaluation pilote confirment les résultats de lI'enquéte par ques-
tionnaire : le projet PHARE n'a pas réussi a atteindre complétement ses objectifs
en matiere d'auto-évaluation. Les entretiens ont donné un apercu plus approfondi
et plus exact des raisons de ce résultat :

— Le manque d'une tradition de respect mutuel entre les universités et les
autorités centrales, d'encouragement d'un dialogue ouvert et constructif et
de tolérance entre évaluateurs et évalués.

— La connaissance insuffisante de l'analyse des points forts et des faiblesses
en vue de I'évaluation des établissements et des programmes.

— La présentation médiocre des missions, des buts et des priorités. Il s'ensuit
que les données fournies dans le texte et les annexes du rapport d'auto-
évaluation sont disparates ; les différentes parties du contenu du rapport
manquent de cohérence et de fiabilité pour les commissions qui visitent les
établissements.

— La pertinence insuffisante du rapport d'auto-évaluation par rapport aux
objectifs du projet PHARE et plus particulierement, le manque d'analyse par
suite du manque de conformité a la tiche requise.

— Une préparation faite a la hate, le manque de réflexion adaptée et une
conception morcelée du rapport d'auto-évaluation, imputables a la fois au
temps insuffisant consacré a sa rédaction et a I'observation stricte des crite-
res formels de I'Agence.

Les entretiens ont permis de supposer que les organismes de direction des
établissements ne sont pas capables d'expliciter les objectifs, la mission et les
priorités de I'établissement et, a partir de 13, d'analyser I'importance et les aspects
de leurs résultats. Ce présupposé confirme les données provenant de I'enquéte
par questionnaire. L'une des raisons en est le manque de compréhension d'une
telle « philosophie » de I'évaluation. Cette philosophie se fonde sur la reconnais-
sance et I'encouragement de I'hétérogénéité ou de la diversification sensibles des
établissements et des programmes de l'enseignement supérieur qui, de méme
que l'autonomie universitaire, part du principe que chaque établissement doit
avoir des finalités et des missions différentes. Il est donc naturel que I'évaluation
de l'efficacité de I'établissement releve des finalités, de la mission et des priorités
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formulées par I'établissement lui-méme et ne se fonde pas sur des finalités et des
priorités extérieures, faute de quoi, toutes les universités seraient identiques et le
manque de « diversité » de la population de ces universités aboutirait a leur auto-
destruction (Hannan et Freeman, 1976).

EFFICACITE DU COMITE D'AUTO-EVALUATION

En fin de compte, la qualité du rapport est déterminée par la qualité du travail
effectué par la commission d'auto-évaluation de I'établissement a toutes les éta-
pes de l'audit interne.

Le personnel des établissements ayant fait I'objet d'un audit s'est dit satisfait
de la commission, premieérement parce qu'elle ne I'avait pas dérangé inutilement
et ne lui avait confié aucune tache. Il ressort clairement des entretiens que la
commission s'est chargée elle-méme de toute la collecte des informations, de son
traitement et de la préparation du rapport. D'aprés certains membres de la
commission, dans certains établissements pilotes, il ne s'agissait que d'une seule
personne — le président de la commission.

Cependant, le point de vue des pairs en visite est différent. Ils estiment que
la commission d'auto-évaluation ne s'est acquitté que de la moitié de sa tache,
alors qu'ils ont dii s'acquitter eux-mémes, et sur place de I'autre moitié. Dans bien
des cas, la commission d'auto-évaluation n'a pas inclus dans le rapport des élé-
ments d'information importants que les pairs ont ensuite recherchés et rapportés.
A certains égards, les pairs disent des commissions d'auto-évaluation qu'elles sont
des « victimes chargées d'accomplir des taches impossibles ». L'absence de situa-
tion bien définie de la commission au sein de I'université est considéré comme un
important facteur qui contribue a l'insuffisance de son efficacité.

Pour récapituler, a propos du critere concernant les « documents utilisés »,
I'absence d'une culture de la qualité et, avant tout, d'une culture de 1'évaluation
critique et ouverte, ainsi que le caractére marginal de la commission d'auto-
évaluation, déterminent en grande mesure la qualité « inférieure » du rapport, ce
qui rend I'homologation de I'établissement fortement tributaire du degré de pré-
paration des pairs de la commission d'évaluation extérieure.

EFFICACITE DE L'APPROCHE EUROPEENNE DANS LA SITUATION
DE LA BULGARIE

L'efficacité de I'approche PHARE proposée est définie dans le questionnaire
en fonction de son «adéquation a l'enseignement supérieur bulgare ». Les
questions 41 a 46 ont pour but de vérifier I'adéquation de la totalité de I'organisa-
tion, des objectifs, des criteres et des procédures de I'évaluation institutionnelle.
On a aussi vérifié qu'il convenait bien de prendre pour point de départ de
I'enquéte, tant interne qu'externe, la mission de I'établissement. La possibilité de
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relier I'enquéte sur I'établissement a I'évaluation de la qualité de I'enseignement
a di, elle aussi, étre étudiée.

Pertinence de la qualité et possibilité d'appliquer la méthode dans la situation
propre a la Bulgarie

Les résultats du questionnaire montrent que la plupart des pairs et des mem-
bres du personnel universitaire considerent que l'approche d'ensemble, ses fina-
lités, ses critéres et ses procédures conviennent a l'enseignement supérieur
bulgare.

Il est intéressant de noter que I'on trouve les hésitations les plus marquées
dans les réponses a la question n°® 46, ou I'on demande s'il convient de relier I'exa-
men institutionnel et I'évaluation de la qualité de I'enseignement (7 sur 32 des per-
sonnes interrogées ont eu du mal a donner une réponse positive ou négative). Il a
donc fallu pousser plus avant I'étude attentive du matériel obtenu au cours des
entretiens a propos de cette question : comment les personnes interrogées voient-
elles la connexion entre I'évaluation de I'établissement et I'évaluation de I'ensei-
gnement, si tant est qu'elles la voient.

Il conviendra de préter une attention toute particuliere aux différents niveaux
de connaissances théoriques et pratiques entre les deux groupes de personnes
interrogées — le personnel universitaire et les pairs en visite — en ce qui concerne
les remarques émises par les deux groupes a propos de cette question. Il me sem-
ble que cette question mérite que I'Agence nationale d'évaluation et d'homologa-
tion et le ministére de I'Education et de la science s'y intéressent pour améliorer
encore les méthodes d'évaluation de I'enseignement supérieur bulgare.

Les trois groupes de participants ont été invités a donner leur avis au sujet des
rapports entre cette approche d'une part, I'évaluation et I'homologation du pro-
gramme de l'autre, et a dire si cette méthode peut s'appliquer a la Bulgarie deés
maintenant ou dans un avenir proche.

Les questions 39 a 42 de l'interview donnent une explication plus approfondie
des problemes soulevés dans le questionnaire a propos la pertinence du modele
proposé. Il s'agit de savoir dans quelle mesure cette approche permet d'analyser
les aspects de I'établissement qui concernent la qualité, de savoir si elle peut ser-
vir de catalyseur au changement et a I'innovation internes, et si elle fournit I'infor-
mation nécessaire a la mise en ceuvre d'une politique nationale. Les réponses ont
fait apparaitre les éléments suivants :

— Le personnel des établissements évalués, les pairs venus de l'extérieur et
les experts de 'Agence estiment a I'unanimité que I'approche proposée par
I'équipe du projet offre la possibilité de découvrir les aspects qualitatifs de
I'activité des établissements. Ce qui, d'aprés eux, rend cette approche 15
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particulierement efficace est qu'elle se fonde sur I'analyse AFOM et recele
d'importantes virtualités de développement pour I'établissement.

— Les trois groupes considérent que cette approche convient au systéeme bul-
gare d'enseignement supérieur et peut s'y appliquer dés maintenant. Les
pairs sont encore plus motivés a cet égard : ils pensent qu'il est dangereux
pour la Bulgarie de retarder le processus d'affiliation aux normes et aux
méthodes d'assurance de qualité européennes.

— Les réponses font apparaitre les obstacles suivants a l'introduction de la
méthode : a) le cadre statutaire actuel et I'absence d'un marché de l'ensei-
gnement supérieur ; b) le grand nombre des établissements existants ; ¢) la
difficulté de restructurer en peu de temps une grande université dont I'acti-
vité est complexe et les facultés décentralisées.

Possibilités d'échanges d'expériences utiles entre établissements

Les espoirs de voir lI'approche proposée par le projet PHARE considérée
comme une bonne occasion d'échanger des expériences utiles entre universités
bulgares n'ont pas été réalisés. A cet égard, le groupe composé des personnels uni-
versitaires s'est montré sceptique, alors que les pairs en visites étaient plus
enthousiastes. Les membres de ce dernier groupe considérent que méme les
exemples négatifs qu'ils ont observés ont enrichi une expérience qu'ils espéraient
appliquer dans leurs propres établissements. Par ailleurs, on a fait remarquer qu'il
s'agissait la du seul moyen permettant d'échanger les expériences entre établisse-
ments d'enseignement supérieur. Il existe donc un manque évident de débat
public sur les questions qui intéressent les universités en Bulgarie.

Rapports entre I'audit de I'établissement et I'évaluation et I'homologation
des programmes

L'un des importants avantages de l'approche est sa connexion avec I'évalua-
tion et 'homologation des programmes. Cet aspect a été remarqué et apprécié
aussi bien par le groupe des pairs que par celui des personnels universitaires. Ce
dernier voit dans I'évaluation des programmes une variante détaillée de I'audit ins-
titutionnel et met en avant la cohérence des principes invoqués. En outre, il note
que les criteres de lI'examen institutionnel s'appliquent bien plus facilement a
I'évaluation de la qualité de I'enseignement. Compte tenu du contexte actuel, on
voit dans I'interconnexion entre les deux types d'évaluation la possibilité d'organi-
ser des évaluations thématiques afin de faire des économies en appliquant les
principes organisationnels de I'audit institutionnel a d'autres programmes analo-
gues dans des établissements différents. Sil'on envisage I'évolution ultérieure, les
rapports entre I'évaluation des programmes et |'évaluation institutionnelle propo-
sée par laméthode PHARE, constituent I'occasion d'éliminer peu a peu la nécessité
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d'une homologation extérieure des programmes en instaurant et en perfectionnant
des systémes universitaires internes de garantie de qualité. A ce moment, l'inter-
vention extérieure ne sera nécessaire que sil'on envisage d'adopter un cours ou un
programme nouveau.

De toute évidence, les milieux universitaires, représentés par les pairs et par
le personnel des établissements, souhaitent vivement voir s'instaurer les change-
ments nécessaires pour que I'enseignement supérieur bulgare rejoigne les filieres
européennes. C'est ce qui ressort de I'approbation de I'approche pilote malgré les
difficultés dont s'assortit son application et l'insuffisance du temps indispensable
a la préparation.

CONCLUSIONS

Bien que les objectifs du projet PHARE d'un an concernant I'Agence nationale
d'évaluation et d'homologation aient été non seulement atteints mais largement
dépassés, les données provenant de I'évaluation de I'homologation institution-
nelle pilote montrent qu'il est possible de progresser bien plus rapidement. Ce
potentiel est présent au sein de la communauté universitaire proprement dite et il
se manifeste aussi par la bonne volonté dont font preuve les dirigeants de ce sec-
teur pour aider a sa réalisation par l'introduction de changements dans le cadre
législatif et statutaire de I'enseignement supérieur.

Les trois homologations institutionnelles pilotes ont clairement montré la voie
de l'optimisation des méthodes d'évaluation dans I'enseignement supérieur bul-
gare, afin de parvenir a une adéquation plus étroite des critéres qualitatifs. A cet
égard, les homologations d'établissements constituent un exemple sans précédent
pour la plupart des représentants des établissements étudiés, pour les pairs qui
les ont visités ainsi que pour les experts de I'Agence.

Les principaux acteurs qui agissent en synergie au sein méme des établisse-
ments d'enseignement supérieur — recteurs, doyens, chefs de départements, direc-
teurs de diverses centres et unités administratifs, directeurs de bibliotheques,
représentants des syndicats étudiants, etc. — ont aussi eu la possibilité exception-
nelle de participer a un dialogue ouvert et constructif avec les commissions en
visite au sujet des points forts et des faiblesses de leurs établissements respectifs,
et d'envisager les possibilités d'assurer un développement renouvelable de
I'enseignement supérieur.

Grace a ce qui a été vu, entendu et vécu, le scepticisme initial quant a I'oppor-
tunité d'adapter a la situation bulgare une méthode d'examen institutionnel analo-
gue a la pratique trés répandue en Europe s'est dissipé. D'apres la plupart des
participants aux trois évaluations pilotes, la préparation et I'organisation de cette
opération devraient étre immédiatement entreprises et ne devraient pas exiger
plus de deux ans. 117
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L'évaluation des résultats des trois homologations pilotes effectuées en
Bulgarie met en évidence le réle important joué dans le processus d'intégration
aux approches et aux normes européennes par les pairs et les experts de I'Agence
nationale d'évaluation et d'homologation. Ceux qui ont pris part aux homologations
pilotes sont d'avis qu'il conviendrait de perfectionner encore et de mettre en
ceuvre une méthode d'évaluation des établissements qui serait similaire a I'appro-
che démontrée au titre du projet PHARE.

La mise en ceuvre de cette recommandation dépendra cependant de la poli-
tique adoptée a l'avenir par I'Agence nationale d'évaluation et d'homologation sur
ce point. L'Agence a déja utilisé le programme de visites proposé par I'équipe
PHARE pour les audits institutionnels lors de ses visites d'évaluation de program-
mes. A présent, 'Agence tient beaucoup a connaitre I'opinion des étudiants et des
employeurs a propos de la qualité de I'enseignement dispensé dans les program-
mes évalués. Il se peut aussi que la direction de 1'Agence soit ala recherche de pos-
sibilités de réduire considérablement le coiit de I'évaluation des programmes en
utilisant les méthodes proposées pour associer I'évaluation des établissements et
I'homologation des programmes selon des modalités adaptées a la situation locale.
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Notes

Financée par le programme PHARE (Projet BG 95.06-05) et mise en ceuvre par le Quality
Support Centre de I'Open University britannique.

En janvier 1998, juste avant le démarrage de la deuxieme étape du projet PHARE,
I'Agence nationale d'évaluation et d’homologation a publié ses méthodes d'évaluation
et d'’homologation des établissements (Bulletin de 'ANEH N°2, 1998). Cette méthode
repose sur 11 critéres formels et plus de 100 indicateurs, ce qui empéche les plus gran-
des universités d'adopter I'auto-évaluation par suite de 1'énorme travail administratif
représenté implicitement par ces indicateurs.

Une version plus courte de ce texte a été présentée a la Conférence nationale pour I'exa-
men des résultats de I'homologation institutionnelle pilote, au titre du projet PHARE BG
9605.01.00, Agence nationale d'évaluation et d'homologation de I'enseignement supé-
rieur, tenue du 9 au 11 février 1999 au Park Hotel Moscow a Sofia.

En septembre 1998, une série de séminaires a été organisée conjointement par le pro-
gramme PHARE et I'Agence nationale d'évaluation et d'homologation a l'intention des
représentants des centres d'information et d'informatique des universités. Ces réunions
étaient consacrées a l'utilisation des statistiques de gestion de l'information et d'une
série d'indicateurs de résultats de I'auto-évaluation des établissements.

Le matériel d'information, préparé parle Chef de projet, M. David Billing, traite des défi-
nitions de la qualité, de l'expérience internationale dans I'utilisation des différentes
méthodes de garantie de qualité et donne la description des principales composantes
d'un systeme de garantie de qualité (cf. Practical Materials, 1998).
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La recherche dans les universités régionales
australiennes : projets d’avenir et mise en ceuvre

Binh Pham,
Queensland University of Technology, Australie

RESUME

Les universités régionales australiennes sont pour la plupart d’anciens établisse-
ments d’enseignement postsecondaires (colleges) qui ne disposaient pas de
département de recherche. Le développement en leur sein d’'une structure de
recherche permanente, rendue nécessaire par leur nouveau statut d université,
s'est heurté a quantité d’obstacles. En plus d'avoir suscité entre les chercheurs
une concurrence naturellement défavorable aux universités régionales, les revire-
ments de I'action gouvernementale ont eu pour effet de bouleverser du jour au
lendemain les projets et les missions de ces établissements. Ces brusques change-
ments de cap ont provoqué de graves tensions entre les dirigeants des établisse-
ments et les universitaires engagés au quotidien dans la recherche. lls ont aussi
creusé le fossé entre les déclarations d’intention et les véritables réalisations. Le
présent document cherche a comprendre ce phénomeéne a travers une analyse des
facteurs a 'origine de ces projets d’ avenir, et des chances qu’ont ces derniers de se
concrétiser et de perdurer. Lauteur se penche également sur un certain nombre
de questions clef telles que I'étendue des activités de recherche et I'attention portée
par les chercheurs aux besoins spécifiques de I'industrie, du monde des affaires et
des régions ; questions étroitement liées d la nature et a l'orientation de la recher-
che menée dans ces établissements.

INTRODUCTION

Le systeme d’enseignement supérieur australien a connu d’énormes change-
ments au cours des vingt derniéres années. Bien que, en Australie le nombre d'uni-
versités et d’'étudiants du tertiaire augmente de facon constante, la hausse la plus
spectaculaire dans ce domaine tient a la réforme dite de Dawkins ; supprimant le
systéme binaire qui établissait une distinction entre les universités d’'une part et
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les colleges et les instituts de technologie, d’autre part. Cette réforme a instauré un sys-
téme national unifié de 36 universités (Dawkins, 1987 et 1988). Cette mesure a pro-
fondément changé la nature et le caractére des universités, en plus d’avoir donné
naissance a de nouvelles universités régionales de petite taille. Comme les universi-
tés doivent dispenser un enseignement de masse tout en essayant de réduire leurs
dépenses, il est nécessaire de revoir les stratégies de formation. La concurrence
entre les universités a favorisé le service au client ainsi que des méthodes d’appren-
tissage plus souples. Les pressions politiques et économiques ont également
contraint les universités a s’ouvrir davantage sur le monde extérieur. Linteraction et
la collaboration avec I'industrie et les communautés locales sont encouragées et, de
fait, considérées comme des fonctions normales d’'une université. Certains milieux
privilégient plutét la recherche appliquée, qui peut aboutir a des transferts de tech-
nologie, que la recherche fondamentale. Les récentes réductions des dotations
allouées aux universités ont aggravé ces effets. Un certain nombre d’auteurs ont exa-
miné I'impact de ces changements sur les universités (Beanland, 1996 ; Coaldrake et
Steadman, 1998). Une étude portant sur la perception qu’a eue de ces changements,
de 1991 a 1996, les personnels enseignants de trois universités représentatives, a
aussi révélé que ceux-ci s'inquietent sérieusement de la baisse de la qualité des
cours et de la clientele étudiante, ainsi que des exigences et contraintes grandissan-
tes qui les entravent dans 'accomplissement de leurs taches principales et dans
I'exercice de leur liberté pédagogique (Taylor et al., 1998).

A la différence des universités régionales du Royaume-Uni, qui présentent des
visages trés divers — allant de celles qui jouissent d’'une notoriété nationale ou
internationale jusqu’aux anciens colleges dont les intéréts sont d’abord locaux ou
régionaux — les universités régionales australiennes sont surtout issues d’anciens
colleges d’enseignement supérieur, d’écoles normales ou de colleges techniques
et de formation complémentaire (TAFE). Dans un contexte concurrentiel ou les uni-
versités australiennes sont financées selon des criteres uniformes et ot il leur
incombe de maintenir un niveau de performances élevé tant dans la recherche que
dans I'enseignement, les universités régionales se heurtent a des difficultés qui
leur sont inhérentes et qui les désavantagent. Elles ont beaucoup de mal a retenir
les étudiants doués originaires de la région, qui estiment avoir de meilleures pers-
pectives d'études et de travail dans les grandes universités et les grandes villes.
Leur petite taille implique également une pénurie de personnel dans tous les sec-
teurs, facteur critique pour le développement et le maintien de nouvelles activités.
De tels problémes se font sentir davantage du c6té de la recherche que de celui de
I'enseignement puisque la majorité des professeurs dans ces nouvelles universités
n’ont pas été formés a la recherche, ou sinon trés peu, ni eu a se soucier de faire
publier leurs travaux ou de plaider pour I'obtention de subsides de recherche
aprement disputés. Les changements qu’'on a récemment proposé d’apporter au
modele de financement de la recherche, et dont fait état le Discussion Paper on Higher
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Education Research and Research Training (Kemp, 1999), insiste sur le caractére
compétitif de la recherche. Des subventions de recherche a la fois moins nom-
breuses et plus importantes entraineraient une concentration encore plus grande
des ressources. La formule de financement proposée, qui se fonde principale-
ment sur le nombre de diplomes décernés aux étudiants de troisieéme cycle et sur
le montant des revenus externes de la recherche, avantagerait siirement les uni-
versités bien établies et engagées dans la recherche. Le document souligne éga-
lement, parmi les autres facteurs influant de facon significative sur les universités
régionales, la nécessité pour ces institutions d’harmoniser leurs activités avec le
développement économique de leur région : « les établissements devront faire
preuve de plus de détermination dans la facon dont ils participent a l'activité
économique de leur région, et poursuivre davantage leurs objectifs spécifiques
et les objectifs nationaux dans le cadre de '’enseignement, la recherche, la ges-
tion, I'information et les réseaux relationnels qui leur sont propres ». La pro-
messe un peu vague qui a été faite d’octroyer une enveloppe globale permettant
un ajustement structurel a été percue comme une mesure visant a inciter les uni-
versités régionales a adopter cette vision des choses.

Il est normal, dans ce contexte, que les universités régionales aient besoin de
se donner de nouvelles orientations stratégiques afin de réagir rapidement aux
pressions exercées de l'extérieur et de saisir les occasions qui se présentent a
elles. Les projets et les missions de certaines universités régionales, parfois insuf-
fisamment miiris, s’en sont trouvés bouleversés du jour au lendemain, faisant ainsi
apparaitre des contradictions ou des incohérences. Ces brusques changements de
cap ont également provoqué de graves tensions entre les dirigeants des établisse-
ments et les autres catégories de personnel. Alors que la direction semble épouser
et relayer avec enthousiasme l'apologie d’'un nouveau projet d’avenir, de nom-
breux enseignants ont le sentiment que leur travail et leur environnement ont été
sapés sans qu'il y ait eu en retour des bénéfices palpables. Lorsqu’on essaie de
comprendre cet état de fait, quelques interrogations se posent. Sous lI'impulsion
de quels véritables moteurs ces projets d’avenir se sont-ils formés ? Comment
savoir si ces projets sont réalisables et viables ? Peut-on prédire les avantages que
pourront en tirer I'établissement concerné et la région dont il dépend ? Ces projets
ont-ils des effets négatifs sur les activités actuelles de I'établissement et sur le
moral de son personnel enseignant ? Vu l'instabilité dans laquelle les pressions
exercées de l'extérieur maintiennent le secteur de 'enseignement supérieur, les
enseignants ont-ils raison de ne pas adhérer plus volontiers a un nouveau projet
d’avenir ? Si I'adoption d’'un nouveau projet d’avenir s'impose, comment pour-
rait-on le rendre plus acceptable ?

Cet article fera d’abord le tour de ces questions dans le contexte du déve-
loppement de la recherche au sein des universités régionales. Il proposera
ensuite une analyse critique d’'un certain nombre de questions précises telles
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que I'étendue des activités de recherche et I'attention portée par les chercheurs
aux besoins spécifiques de l'industrie, du monde des affaires et des régions ;
questions étroitement liées a la nature et a 'orientation de la recherche menée
dans ces institutions.

ORIGINES DES PROJETS D’'AVENIR

Un projet d’avenir peut avoir plusieurs sources. Le réve de réaliser quelque
chose de différent ou d’inhabituel peut, par exemple, lui avoir donné naissance.
Dans ce cas, 'attention est davantage tournée vers les espoirs de succes que vers
la marche a suivre pour parvenir au but visé. Le chemin menant a la réalisation du
projet peut donc étre périlleux. Les pouvoirs publics ont clairement indiqué qu'’ils
attendent de toutes les universités qu’elles se montrent plus responsables finan-
cierement et qu’elles améliorent I'assurance-qualité. Il reste que les universités
régionales portent le fardeau d'un fort pourcentage d’'étudiants présentant un
bagage socio-économique et une capacité d’apprentissage relativement médio-
cres. De plus, comment le personnel des anciens colleges peut-il faire concurrence
aux chercheurs rattachés aux établissements bénéficiant d’une tradition, de
compétences et d’'une infrastructure de recherche mieux ancrées ? Il est normal
que pour assurer leur existence et faire sentir leur présence les universités régio-
nales, soumises a une compétition aussi injuste, envisagent autre chose que les
méthodes traditionnelles. Afin d’augmenter rapidement la visibilité et la perfor-
mance de leurs activités de recherche, ces établissements essaient souvent, dans
un premier temps, d’attirer vers elles des chercheurs aux compétences reconnues.
Il en a résulté un léger afflux de personnel enseignant des établissements tradi-
tionnels vers les universités nouvelles, personnel pour qui cette transplantation
apparait comme l'occasion de faire quelque chose de différent et de stimulant, ou
comme une facon d’'obtenir un avancement dont ils n'auraient pu bénéficier dans
leur établissement d’origine. La volonté d’ouvrir des voies stratégiques qui puis-
sent différencier des autres les universités régionales a permis la création, le déve-
loppement et la mise a profit de créneaux viables (par exemple : la gestion de
I'environnement, I'utilisation des sols et de I'eau, I'hygiéne rurale, I'agriculture et
I’éducation). Mais on pourrait aussi dresser la longue liste des réves peu réalistes
qui ne se sont jamais matérialisés et qui ne font que diluer des fonds de recherche
et des ressources humaines déja peu abondantes.

Un autre type de projet d’avenir se fonde sur une idéologie centrée sur le désir
de redéfinir les activités universitaires et de les reformuler a I'intérieur d’un cadre
plus formel. Une question évidente se pose alors : cette ambition est-elle mue par
la conviction sincére que ce nouveau cadre favoriserait une amélioration de la pro-
ductivité et de la qualité, deux choses qui ne peuvent plus se faire attendre ; ou
seulement par I'envie d'étre percu comme étant différent ? Le simple fait de pro-
jeter I'image de la différence suffit-il pour que de I'extérieur on considere les ser-
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vices offerts par I'établissement comme distincts ou de meilleure qualité et plus
attrayants que ceux proposés par d’autres universités ? On observe également que
cette démarche idéologique a tendance a étre plutdét dogmatique et a négliger des
aspects pratiques qui sous-tendent et garantissent une conversion réussie. Elle
embrasse également I'adage selon lequel « la fin justifie les moyens », et réprouve
aisément toute résistance au nouveau cadre, que celle-ci soit ou non justifiée.

Un projet d’avenir peut également, de facon plus pragmatique, découler
d’'un besoin de s’attaquer a certains des problémes inhérents a I'établissement
(le relevement du niveau des compétences, I'amélioration des performances ou
I'augmentation des financements, par exemple), ou déversés sur lui par des vec-
teurs extérieurs (des changements dans les politiques gouvernementales, par
exemple). Un projet d’avenir peut également se former au moment ot sont entre-
vues de nouvelles occasions a saisir. Il est plus probable, pour ces types de pro-
jets et en raison de leur nature méme, qu’'une analyse du statu quo a déja été faite
explicitement ou implicitement. Le risque d’échec est ici beaucoup moins grand
que pour les deux autres types de perspectives. Pourtant, le personnel ensei-
gnant dans son ensemble s’inquiete de ce que la direction ne semble faire aucun
effort conscient pour garantir la cohérence, la faisabilité et la viabilité de quelque
projet que ce soit. Le mauvais moral du personnel s’explique souvent, sem-
ble-t-il, par le fait que l'instigateur du projet ne parvient pas a démontrer que
celui-ci se fonde sur une réflexion et une analyse approfondies de la facon dont
il devrait étre mis en ceuvre pour que sa réussite soit assurée et que les effets
négatifs sur le personnel et les activités courantes soient minimisées. Doit-on
surtout imputer cette incapacité a la hate de trouver au plus t6t une réponse, ou
a l'absence d’'un cadre méthodique qui permette d’évaluer la faisabilité du
projet ? Et s’il est nécessaire d’avoir un tel cadre, de quels facteurs devrait-on tenir
compte ?

FAISABILITE ET VIABILITE D'UN PROJET D’AVENIR

Létablissement submergé par un flot de projets d’avenir en un court laps de
temps ne peut pas réfléchir et planifier correctement la gestion des changements.
La charge de travail des enseignants doit également étre adaptée ou étendue afin
de répondre aux trés nombreuses attentes qu'impose le nouveau contexte, méme
si la nécessité de faire des changements n’a pas été tout a fait comprise ou que les
avantages potentiels de ces changements n’a pas convaincu tout le monde. Je crois
que pour bien évaluer la faisabilité et la viabilité d’'un projet d’avenir, il est indis-
pensable de se pencher sur les quatre aspects suivants : les capacités du person-
nel, les capacités de l'université, les capacités de la région, enfin la reconnaissance
par des établissements, des organisations et des communautés établis hors de la
région, de la valeur des activités proposées. 125
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LES CAPACITES DU PERSONNEL

Dans l'analyse qu'il a faite de la facon dont les universités ont réagi aux
compressions budgétaires, Davies (1997a) observait que d'une administration
exercée avec souplesse et d'un environnement collégial, on est résolument passé
au contrdle rigide qui caractérise la direction d’entreprise. Comme la maitrise des
orientations prises par la recherche a progressivement glissé des mains des cher-
cheurs a celles des gestionnaires, les liens entre le projet d’avenir de I'établisse-
ment et sa mise en application se sont affaiblis. Il y a une tendance a écarter les
chercheurs du processus décisionnel, alors qu’on attend d’eux qu'ils contribuent au
succes du projet d’avenir. Tiraillé entre ce qui lui est possible de faire et ce que les
cadres dirigeants lui demandent d’accomplir, le personnel se sent frustré et
impuissant. Des questions qui le concernent, telles que les compétences et la
masse critique, sont d’'une pertinence encore plus grande dans le cas des universi-
tés régionales que dans celui des institutions traditionnelles. Former a la recher-
che active le personnel des anciens colleges est une entreprise de longue haleine,
méme si on attire parallelement des chercheurs réputés qui puissent a la fois agir
comme mentors et induire le changement. S'il faut donc du temps pour acquérir
les compétences nécessaires, le vieux réflexe culturel qui consiste a ne valoriser
que le travail d’enseignant entrave lui aussi de fagon significative I'épanouisse-
ment d’'une culture de recherche novatrice, en plus de créer des tensions au sein
du personnel. Par ailleurs, certains enseignants n’ont tout simplement pas d’apti-
tudes pour la recherche, et il serait vain d’exiger d’eux qu'ils se lancent dans cette
activité.

La vocation premiére d’'une université est de chercher a connaitre, a approfon-
dir et a transmettre le savoir aux générations futures. Pour y parvenir efficacement,
I'institution devrait encourager et soutenir une gamme étendue d’activités intellec-
tuelles. Ces principes et ces valeurs, certes louables, que les grandes universités
bien établies sont en mesure d’appliquer, sont peu réalistes, voire utopiques, pour
les nouvelles universités régionales. Si elles veulent étre reconnues a I'échelle
nationale ou internationale pour leurs travaux de recherche, les universités régio-
nales doivent obligatoirement tourner leur attention vers les créneaux qui, dans le
contexte de I'établissement et en tenant compte des compétences du personnel,
ont le plus de chances de succes. Ces créneaux de recherche ne peuvent cepen-
dant étre développés et protégés sans un effectif optimal (masse critique). Les uni-
versités régionales sont donc contraintes de prendre cette mesure difficile :
déplacer des ressources pour les affecter a un trés petit nombre de créneaux de
recherche. Le probléme se pose également de savoir identifier et choisir ces cré-
neaux. Cherchant a faire preuve d’un esprit d’entreprise, les institutions jettent par-
fois leur dévolu sur des créneaux auxquels correspondent des engouements
passagers ou des thémes a la mode, sans se demander s'il est opportun d'y enga-
ger des efforts de recherche.
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Un autre facteur ralentit I'avancement de la recherche : le peu de temps
consacré a celle-ci. Le style d’enseignement qui caractérisait les anciens colleges,
et ol le professeur passait plus de temps avec ses éléves et dans de plus petites
classes, n’a pas beaucoup changé depuis que ces établissements ont accédé au
statut d’université. Cela s’explique en partie par la réticence des professeurs a
changer leur facon d’enseigner, mais aussi par la petite taille des établissements.
Les virages stratégiques successifs n’ont fait qu’aggraver ce probléme. Des initia-
tives relativement prometteuses sont souvent lancées mais ne peuvent aboutir,
car le personnel n'a pas d’autre choix que de s’en détourner pour porter son
attention sur de nouvelles initiatives correspondant mieux au nouveau projet
d’avenir. La direction de I'établissement peut alléguer que les nouvelles orienta-
tions ne sont destinées qu’a valoriser I'établissement et non a désavouer ou a
contrarier les activités qui, parmi celles qui sont déja en cours, sont en bonne
voie. En pratique, cependant, dés qu’une activité se trouve implicitement privée
de soutien, elle ne fait pas long feu, surtout si elle en est encore au stade du
développement. Il est normal que dans un tel contexte de travail la confiance et
I'engagement du personnel enseignant s’effritent petit a petit.

LES CAPACITES DE L'UNIVERSITE

A un niveau plus élevé, la réussite d’un projet d’avenir dépend des res-
sources financieres et de l'infrastructure matérielle sur lesquelles peuvent
s’appuyer les nouvelles initiatives, de méme que des compétences des cadres
dirigeants. A I'époque ol ces universités étaient des colleges, la plus grande part
des dotations de fonctionnement octroyées par I'Etat servait & soutenir les acti-
vités pédagogiques. Il n'y avait pas alors de fonds alloués a la recherche ni
d’infrastructure matérielle. Pour faire face a cette situation, certains établisse-
ments ont commencé a réserver au développement de la recherche une portion
précise de leurs dotations de fonctionnement. Si certaines écoles et certains
départements savent profiter de cette source de financement pour stimuler effi-
cacement le développement de leurs activités de recherche, beaucoup d’autres en
revanche n’y parviennent pas. Cela s’explique par I'absence de dirigeants éclairés
versés dans la recherche. Le manque de responsables adéquatement qualifiés
pose un grave probleme qu'il est urgent de résoudre, car le développement de la
recherche au sein des nouvelles universités régionales s’en trouve entravé. La plu-
part des personnes qui exercent des fonctions de direction ont accédé a leur poste
grace a leurs compétences d’enseignant ou d’administrateur, mais la recherche leur
est peu ou pas du tout familiere. On leur demande aujourd’hui d’ajouter aux
taches qui leur incombent celle de gérer les activités de recherche, et cela sans
leur offrir la formation qui leur permettrait de mieux comprendre I'utilité de la
recherche et de se sensibiliser aux contraintes imposées par un cadre de recher-
che performant. Cette méconnaissance fait apparaitre la recherche comme une 127
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menace aux yeux des dirigeants en place, ce qui suscite des tensions et des
conflits entre ces derniers et le personnel enseignant, qui lui souhaite s’engager
dans la recherche, en particulier le personnel jeune et nouvellement embauché.
Résultat : il n'est pas facile d’attirer et de retenir des éléments doués pour la
recherche.

LES CAPACITES DE LA REGION

La tendance a lier 'enseignement supérieur au développement économi-
que régional n’est pas récente. Elle s’est manifestée aux Etats-Unis et en
Europe, notamment au Royaume-Uni, alors méme que les fonds publics accor-
dés aux universités étaient en baisse (cf. Davies 1997h, par exemple). Comme
chaque région se distingue des autres par sa géographie, sa démographie, ses
ressources naturelles, son histoire, sa culture et sa croissance économique, sa
capacité a soutenir ou a poursuivre des activités de recherche lui est également
propre. Neave (1979) a classé les régions en quatre quadrants et selon deux
indices : celui du taux de croissance régional — stagnant ou en hausse — et celui
du niveau de revenu par habitant — élevé ou faible. Davies (1997b) a affiné ce
modele et analysé les différents réles joués par les universités régionales dans
chaque type de région de fagon a assortir les caractéristiques et les priorités de
larégion. Il y a trés peu de chances, par exemple, qu'une culture de la recherche
fleurisse au sein d’'une région marquée par une lente croissance économique et
des perspectives d’emploi médiocres. En pareil cas, I'établissement devrait
avoir comme priorité d’élever les niveaux de I'enseignement général et de la
formation continue. A I'opposé, une région ou sont implantées de vieilles entre-
prises solidement établies ainsi que de jeunes industries de pointe favoriserait
davantage la collaboration avec une université sur le plan de la recherche et du
transfert de technologie. Pour déterminer le type de recherches et de partena-
riats qu'une université régionale pourrait promouvoir et entretenir avec succes,
il est donc indispensable de trouver les réponses a un certain nombre de ques-
tions pertinentes. Quelles sont les secteurs d’activités clef de la région et le
niveau de compétence de sa main-d’ceuvre ? Quels sont les secteurs stables et
ceux qui prennent de I'’expansion ? Y a-t-il un créneau qui permettrait d’exploi-
ter industriellement ou commercialement dans la région un savoir de pointe ?
Quelle est l'attitude des pouvoirs publics, des industriels, des gens d’affaires
et de la population a I'égard de nouvelles alliances stratégiques de
développement ? Sont-ils préts, et capables, d’'investir efforts et ressources
dans de tels projets ? Reconnaissent-ils que le savoir est une matiére premiére
qui ne connait pas de frontieéres ? Leur vision des choses s’étend-elle au-dela
des besoins immédiats de la région ? Favoriseraient-ils, comme il le faudrait, la
libre circulation du savoir de méme qu’un développement s’'inspirant des nor-
mes internationales ?
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RECONNAISSANCE PAR LES AUTRES ETABLISSEMENTS
ET ORGANISMES ENGAGES DANS LA RECHERCHE

Parce qu’elle compte parmi les employeurs les plus importants de la région,
I'université régionale doit s’efforcer de servir les communautés locales. Lune des
fonctions principales des universités, toutefois, est de transmettre des connaissan-
ces et des compétences qui puissent étre agréées sur le plan national et interna-
tional. Cela se vérifie tout particulierement dans le cas des activités de recherche.
Un projet d’avenir ne peut se permettre d’étre exclusif et focalisé au point ou ses
activités de recherche ne trouvent d’applications qu’au niveau local et ne présen-
tent que peu d'intérét pour les gens vivant a I'extérieur de la région. Une telle
démarche permettrait sans doute d’invoquer le service rendu a la région afin
d’obtenir des fonds des pouvoirs locaux, ou encore de justifier I'octroi a court terme
par I'Etat, au bénéfice de I'établissement, d'une enveloppe globale importante.
Mais elle aurait stirement a long terme des effets négatifs en isolant petit a petit
I'établissement et son personnel de la communauté universitaire dans son ensem-
ble, et en allant a contre-courant de la tendance générale a la mondialisation.
Conséquences qui défavoriseraient encore plus les chercheurs actifs des universi-
tés régionales si on considere qu'il leur est déja difficile, eux qui font leur entrée
sur la scéne nationale et internationale, de faire reconnaitre leurs mérites et de tra-
vailler en collaboration avec leurs pairs rattachés aux universités établies depuis
plus longtemps.

On pourrait faire valoir assez justement qu'’il serait plus réaliste de mettre
I'accent sur le développement de partenariats avec d’autres universités régionales
plutét qu’avec des établissements plus anciens. Les grandes universités tradition-
nelles (sandstone) et les universités technologiques se sont regroupées afin de sou-
tenir des activités pour lesquelles elles manifestent un intérét commun, et de se
doter de leviers politiques plus puissants qui leur permettent d’influer sur I'action
des pouvoirs publics. Il serait siirement judicieux sur le plan politique que les uni-
versités régionales fassent de méme. Mais il faut se demander si le systéme natio-
nal unifié actuel, comme on le désigne, ne se transformerait pas deés lors, dans les
faits, en un systéme a trois niveaux ? Les migrations de personnel entre les établis-
sements de différents niveaux ne s’en trouveraient-elles pas par la suite
restreintes ? Et si c¢’était le cas, les chercheurs actifs n’auraient-ils pas alors intérét
a se rattacher aux établissements favorisant une dynamique de recherche plus
ouverte et plus robuste ? Une telle tendance étoufferait sans aucun doute les
efforts déployés pour valoriser davantage la recherche au sein des universités
régionales.

Lexamen auquel nous venons de nous livrer a porté sur les éléments clefs qui
devraient étre pris en compte lorsqu’est fait le choix, dans les universités régiona-
les, de nouvelles orientations stratégiques ; éléments aptes a garantir le succes de
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ces orientations a court et a long terme. Les deux prochaines sections analysent le
pour et le contre d'un certain nombre de questions qui pourraient changer de facon
significative la nature et l'orientation de la recherche, et qui font actuellement
I'objet d’'un débat passionné.

LA RECHERCHE ASSOCIEE A L'ACTIVITE INDUSTRIELLE,
COMMERCIALE ET COMMUNAUTAIRE

Les pouvoirs publics considerent la recherche comme un facteur contribuant a
la création de richesses. Les collaborations stratégiques entre les universités et les
sociétés commerciales devraient normalement profiter aux unes et aux autres de
méme qu’au pays dans son ensemble. Afin d’encourager le transfert du savoir issu
de la recherche universitaire vers le secteur commercial et d’inciter les établisse-
ments a chercher d’autres sources externes de revenu pour compenser la diminu-
tion des subsides publics, le gouvernement australien a mis en place des
dispositifs d’aide financiere telles que les programmes CRC (Centres de recherche
en coopération), SPIRT (Partenariat stratégique avec l'industrie pour la recherche
et la formation) et AusIindustry. Ces initiatives ont marqué quelques bons points.
Un certain nombre de projets d’envergure n'auraient pas été réalisés sans les finan-
cements et le travail d’équipe que ces collaborations ont rendu possibles. Les pro-
jets menés avec le concours de lI'industrie ont également offert aux étudiants de
troisieme cycle un cadre de formation de choix et créé des débouchés profession-
nels pourles diplémés récents. Quand I'occasion leur est donnée de lier et d’appli-
quer des connaissances théoriques a des problémes concrets, les étudiants
comprennent mieux la pertinence de la recherche. Quelques produits novateurs
ont également été développés et mis sur le marché grace a ce type de collabora-
tion. Il faut espérer que cette démarche mettra fin a la « fuite des cerveaux » qui
dans le passé s’est en général traduite par la nécessité de commercialiser les idées
novatrices a I'étranger. On ne peut toutefois ignorer les problémes importants qui
subsistent.

Le traditionalisme de l'industrie australienne est notoire. Beaucoup d’entre-
prises considerent plus expéditif et plus rentable d’'importer les produits manufac-
turés a I'étranger pour le marché local. Elles doutent que les chercheurs et les
professionnels australiens aient les capacités de développer des idées d’avant-
garde qui puissent tonifier leurs activités de base. Les négociations pour que la
recherche se fasse en collaboration avec I'industrie demandent souvent beaucoup
de temps et exigent de la part des chercheurs beaucoup d’efforts, de tact, de per-
suasion et de patience. Des chercheurs qui, pour plusieurs d’entre eux, n‘ont pas
les compétences ou les aptitudes pour pouvoir mener a bien ces pourparlers.
Aprés avoir été validés a différents niveaux hiérarchiques dans I'entreprise
jusqu’au responsable de la recherche-développement, les contrats se heurtent
parfois au veto opposé au dernier moment par le P-D.G. ou le conseil d’adminis-
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tration de la société. Certaines entreprises percoivent méme les étudiants et les
enseignants des universités comme une main-d’ceuvre bon marché capable de les
aider dans le développement de leurs produits, fermant ainsi la porte a la recher-
che fondamentale novatrice. Il est donc normal que beaucoup de chercheurs se
sentent insuffisamment récompensés par ce type de collaboration et qu'ils hési-
tent a s’y engager. Les conflits de valeurs et de vocations entre le secteur industriel
et le milieu de la recherche universitaire sont au coeur de cette problématique. Le
premier se soucie d’abord de rentabiliser ses activités en prenant le moins de ris-
ques possible et avec un maximum d’efficacité ; le second, d’enrichir le savoir uni-
versel et d’avoir de nouvelles idées, tout en considérant le risque comme un
postulat inévitable dans sa démarche. Dans certains petits pays d’Europe (comme
par exemple la Finlande et la Suéde), les entreprises se sont traditionnellement
montrées plus disposées que les firmes australiennes a intégrer la recherche a
leurs activités afin d’augmenter leur compétitivité. Lune des raisons pourrait en
étre que I'Europe, a la différence de I’Australie, n’a pas de ressources naturelles
abondantes et qu’elle doit donc compter davantage sur son capital humain, et
tente de tirer le meilleur parti possible du potentiel de ses chercheurs. Linstabilité
de l'industrie pose elle aussi un probléme majeur : lorsque les entreprises sont
vendues ou liquidées, les chercheurs et les étudiants de troisieme cycle se retrou-
vent démunis et sans le moindre recours.

Sur le plan régional, le traditionalisme et le repli sur soi de I'industrie, du
commerce et des communautés locales sont encore plus marqués. Certains établis-
sements ont essayé de mettre en place des technopédles et des incubateurs d’entre-
prises afin d’encourager une recherche appliquée, des services d’expert-conseils et
des transferts de technologie qui soient utiles a I'économie de la région. Ces initiati-
ves ont donné quelques bons résultats : elles ont valu a des étudiants une expé-
rience professionnelle a temps partiel, voire un emploi ; elles ont donné lieu a des
projets étudiants menés conjointement et a des échanges de personnel entre
I'industrie et le milieu universitaire. C'est toutefois I'enseignement dispensé au
niveau des premier et deuxieme cycles qui bénéficie le plus de ces collaborations ;
les activités de recherche et le soutien qu’on leur apporte en ressentent beaucoup
moins les effets positifs. Les entreprises locales n’ont pas envie ou ne sont pas en
mesure d’engager une partie de leurs ressources dans la recherche-développement.
Dans 'analyse qu'ils ont faite de la participation au développement économique
régional des universités du sud-ouest et du nord-est de I’Angleterre, Court (1997) et
Atkins et autres (1999) ont fait état d’expériences similaires. Ils ont constaté que des
mesures telles que la mise en place de réseaux régionaux d’enseignement et de for-
mation, qui exige un déploiement non négligeable d’efforts et de ressources, ont
valorisé le role joué par I'établissement sur la scéne régionale, mais sans nécessaire-
ment améliorer ni la qualité de I'enseignement ni les voies d’acces aux transferts de
technologie et a la recherche menée en collaboration.
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LA RECHERCHE CENTREE SUR LA REGION

La recherche est de plus en plus considérée non pas comme la quéte abso-
lue de nouvelles connaissances, mais comme un moyen de stimuler la croissance
économique. On exige également des chercheurs qu'ils soient davantage animés
de l'esprit d’entreprise et plus sensibles aux besoins de l'industrie, du monde
des affaires et des communautés locales. Il n'est donc pas étonnant que les uni-
versités régionales soient censées jouer un rdle plus important dans le dévelop-
pement économique, social et culturel de leur région. Des projets de recherche
appliquée directement liés a I'économie locale ont déja été menés dans certai-
nes régions conjointement avec des entreprises privées, notamment grace aux
programmes d’aide CRC, SPIRT et AusIndustry. Il ne fait aucun doute que ces col-
laborations ont porté de nombreux fruits : de solides partenariats entre les uni-
versités et les communautés locales ; des projets utiles et intéressants a la fois
pour les étudiants et les enseignants ; une amélioration des compétences et des
occasions d’affaires pour les entreprises locales. De telles initiatives doivent
donc étre encouragées et soutenues.

Depuis que les nouvelles universités régionales ont ouvert leurs portes, de
nombreux efforts ont également été consentis pour promouvoir des activités de
recherche qui aient un caractére plus universel et qui soient plus compétitives
sur le plan national et international. On s’est beaucoup inquiété du fait que cer-
taines universités régionales aient récemment changé de cap et abandonné ces
efforts pour focaliser toute leur attention sur la recherche présentant d’abord un
intérét régional. Si ce type de recherche s’accorde bien avec des disciplines tel-
les que les mines ou I'’environnement, il en va tout autrement pour beaucoup
d’autres domaines. Par exemple, la recherche en informatique est essentielle-
ment axée sur la mondialisation, puisque les connaissances techniques y sont
exploitées de facon a supprimer les frontiéres géographiques et a permettre
ainsi 'acceés aux ressources partout dans le monde. Bien que l'application de
technologies permette la mise en place d'infrastructures qui profitent aux
entreprises locales et au systeme d’éducation tout en élevant le niveau des
compétences, il ne serait pas judicieux de confiner les activités de recherche
aux seuls besoins de la région. Imposer ce cadre limitatif peut animer I'esprit
de clocher chez les chercheurs, ou encourager la reprise d'un travail qui a déja
été accompli ailleurs. Le niveau des compétences au sein des régions, niveau
déja bien inférieur aux normes nationales et internationales, déclinerait encore
sans aucun doute sous l'effet de cette attitude de repli régional. Il y aurait éga-
lement pour les établissements d’autres conséquences facheuses : la perte
d’un personnel de recherche actif en raison de perspectives de carriere limi-
tées, et I'extinction de certaines possibilités de collaboration a I’échelle natio-
nale et internationale.
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Dans son livre World Class: Thriving Locally in the Global Economy (1995), Kanter a
analysé les effets du courant de mondialisation sur les organisations. La mobilité
et la diffusion croissantes du capital, des ressources humaines et des idées ont
obligé les organisations a intégrer a leurs activités de base, pour améliorer leur
compétence, les connaissances les plus fiables et les plus actuelles qui soient.
Ces structures doivent également entretenir des relations avec des gens et des
groupes basés dans d’autres parties du monde afin de pouvoir exploiter des res-
sources et des marchés potentiels. Kanter affirme que les entreprises de « niveau
international » devraient également devenir parties prenantes au sein de la
région qui les accueille. Autrement dit, si elles veulent réussir, les entreprises
doivent satisfaire aux normes internationales et pouvoir se relier aux réseaux
mondiaux, et cela quels que soient leur taille et le lieu ol elles sont implantées.
En admettant que cette analyse soit juste, les universités régionales ne favorise-
raient donc pas a long terme le développement économique de leur région si
elles adoptaient une attitude de repli et laissaient I'industrie, I'entreprise privée
et les communautés locales leur dicter leur programme de recherche. Il incombe
aces établissements, au contraire, de rester a la pointe du savoir et des nouvelles
idées, et de convaincre les entreprises locales de prendre les devants, dévelop-
per de nouvelles compétences et d’élargir leurs horizons.

Goddard (1997) s’est penché sur les rapports existant entre certaines uni-
versités du Royaume-Uni et les régions auxquelles elles appartiennent. Il a
constaté que si un fort pourcentage des vieilles universités se considérent
comme des « institutions internationales cherchant a faire ceuvre utile », la plu-
part des universités nouvelles se percoivent quant a elles comme des établis-
sements qui « essaient de servir les communautés locales et d’acquérir une
stature internationale ». Il a également noté que les projets focalisés sur la
région étaient peu nombreux, alors que les initiatives impliquant une participa-
tion intellectuelle des universités dans un cadre national ou international
étaient majoritaires. La source de financement de ces projets, notamment
STRIDE (Programme européen visant a améliorer les capacités régionales en
matiere de recherche, technologie et innovation) a peut-étre contribué a répan-
dre I'idée que la mondialisation et la régionalisation sont complémentaires et ne
s’excluent pas 'une I'autre. C'est grace a cela que ces universités ne sont pas ani-
mées de I'esprit de clocher — attitude qui menace sérieusement aujourd’hui les
universités régionales australiennes. L'expérience observée au Royaume-Uni a
également indiqué que la concurrence farouche que se font entre elles les
régions a non seulement entravé le développement économique local mais a
aussi découragé le personnel enseignant de partager ses connaissances avec
I'ensemble de la communauté universitaire (Court, 1997). Les universités régio-
nales australiennes courent certainement le risque de tomber dans le méme

piege.
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CONCLUSION

La perspective de voir les universités régionales prendre une part de plus en
plus active dans la vie des régions ol elles sont implantées ne devrait inquiéter
personne. Le probleme réside ailleurs : dans la facon dont un établissement choisit
de s’investir. Il est relativement aisé de tisser des liens féconds avec l'industrie, le
milieu des affaires et les communautés locales grace aux réseaux de lI'enseigne-
ment, de la formation, de I'emploi ou des infrastructures matérielles. En revanche,
il est beaucoup plus difficile, en raison des vues étroites qui semblent étre celles
des entreprises et des communautés locales, d'intégrer a ces partenariats des acti-
vités de recherche et de conseil en recherche. De plus, en adoptant un programme
de recherche sans envergure, autocentré et dicté par les besoins immédiats des
entreprises et des communautés locales, un établissement ne réussirait qu’'a se
couper lui-méme et a couper la région a laquelle il appartient des réseaux plané-
taires. Il risquerait également de voir des chercheurs actifs lui échapper. Une
démarche beaucoup plus rentable serait de considérer les tendances a la régiona-
lisation et a la mondialisation comme complémentaires, et de puiser dans les deux
les éléments susceptibles d’assurer un développement a long terme. Les universi-
tés régionales doivent doncrelever le défi de ne retenir qu'un petit nombre de cré-
neaux de recherche viables s'articulant autour de différents axes: recherche
fondamentale et recherche appliquée, collaborations avec I'industrie et le milieu
des affaires, considérations régionales et planétaires. C'est a cette condition seule-
ment, c'est-a-dire en affectant a ces créneaux des ressources suffisantes pour par-
venir a une masse critique, que ces établissements pourront enfin étre reconnus
des milieux de recherche nationaux et internationaux, et aider les entreprises loca-
les a devenir plus concurrentielles a long terme.
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Le financement de la formation tout au long
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RESUME

A bien des égards, le systeme d’enseignement supérieur des Etats-Unis suscite
l'envie. Mais l'expérience des Etats-Unis donne par ailleurs un certain nombre
d’indications sur ce qu'il convient de faire ou d'éviter lorsqu’on élargit les possibi-
lités de participation a I'éducation. En particulier, la décentralisation relative de
l'enseignement supérieur américain aboutit a des résultats variés, résultats que
les responsables de I'enseignement aux Etats-Unis sont de plus en plus nombreux
d juger peu satisfaisants.

Dans sa premiére partie, le présent article décrit les aspects fondamentaux du
systeme d'enseignement supérieur des Etats-Unis. 11 s'agit en tout état de cause
d'un systeme aux dimensions impressionnantes, caractérisé par une tres forte
hétérogénéité au niveau des colleges, des universités et des étudiants. La
deuxieme partie présente de maniére synthétique les modifications intervenues
avec le temps dans le systeme de financement des colleges et des universités
américaines ; elle est centrée sur le role des pouvoirs publics, des établissements
et des familles par rapport a la couverture des frais d'études.

La troisieme partie examine les conséquences des tendances récentes en matiére
de financement pour les personnes de toutes conditions économiques, I'accent
étant mis sur les répercussions des tendances récentes en matiére d'inscription et 137
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de prix sur I'analyse de l'incidence des prix et des aides aux étudiants par rapport
d la demande d'inscription dans I'enseignement supérieur.

La quatriéme partie examine les données relatives au choix d'une filiére par I'étu-
diant en fonction de sa catégorie de revenu.

Larticle se conclut par un examen des développements récents en matiére d’inter-
vention publique, y compris la modification notable de l'aide fiscale fédérale a
I'enseignement supérieur et quelques réflexions de caractére spéculatif sur l'avenir.

LE SYSTEME D’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR DES ETATS-UNIS

On recense aux Etats-Unis 3 395 colleges ou universités sans but lucratif. Il s'agit
dans la moitié des cas d’établissements publics (appartenant aux Etats ou aux
autorités locales), dont 613 établissements publics a cycle de quatre ans (soit 18 %
de I'ensemble des colleges ou universités sans but lucratif) et 1 088 community colleges
publics a cycle de deux ans (32 %). Lautre moitié est constituée de 1 510 colleges ou
universités a cycle de quatre ans (44 %) et de 184 établissements privés a cycle de
deux ans (5 %). On recense par ailleurs un nombre encore plus important d’établis-
sements a but lucratif a cycle de quatre ou deux ans.

En moyenne, les établissements publics sont de taille beaucoup plus impor-
tante que les établissements privés. Sur les 14.4 millions d’étudiants inscrits dans
I'enseignement supérieur aux Etats-Unis, 11.1 millions (77 %) sont inscrits dans un
établissement public, 5.8 millions (soit 40 % du total) dans un établissement public
a cycle de quatre ans et 5.3 millions (37 %) dans un community college. Les 23 % res-
tants se répartissent entre les établissements privés a cycle de quatre ans
(3 millions, soit 21 %) et les établissements privés a cycle de deux ans (250 000, soit
2 %). Leffectif étudiant est concentré a hauteur de 85 % (12.3 millions) dans le pre-
mier cycle, le reste suivant un enseignement de postlicence, dont 1.7 million (soit
12 %) dans une filiere diplémante et 300 000 (2 %) dans une filiere professionnelle.
Cinquante-huit pour cent des étudiants sont inscrits a temps plein.

Les étudiants blancs représentent 72 % de I'effectif des colleges (alors que les
Blancs représentent 74 % de la population des Etats-Unis) ; les groupes les plus
importants sont ensuite les étudiants noirs, 10 % (alors que les Noirs représentent
12 % de la population), les Hispaniques, 8 % (10 % de la population) et les Améri-
cains d’origine asiatique 6 % (3 % de la population). Il convient d'y ajouter les
460 000 étudiants étrangers inscrits dans les colleges et les universités (3 % des ins-
crits). Il existe un déséquilibre dans la représentation des étudiants non blancs au
niveau des établissements a cycle de deux ans: ils représentent 22 et 24 % de
I'effectif étudiant des établissements privés a cycle de quatre ans et des établisse-
ments publics a cycle de quatre ans contre 32 et 31 % de I'effectif des établisse-
ments privés a cycle de deux ans et des colleges publics a cycle de deux ans. Les
femmes représentent 56 % du public étudiant.
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Aux Etats-Unis, 27 % des adultes sont diplémés d’'un college ou d’'une université
a cycle de deux ou quatre ans et 19 autres % ont suivi I'enseignement d’'un college
sans y obtenir de diplome. Laugmentation rapide de la proportion des diplémés
de I'enseignement secondaire qui s'inscrivent dans I'enseignement supérieur (elle
dépasse désormais 65 %), qui s'accompagne d'un recul significatif du taux d’aban-
don précoce dans I'enseignement secondaire du second degré (actuellement aux
alentours de 10 %), va se traduire par une progression trés marquée du pourcen-
tage d’adultes ayant eu au moins un contact avec I'enseignement supérieur (aux
Etats-Unis, 'effectif étudiant total est passé de 11 millions en 1976 a plus de
14 millions actuellement et il devrait dépasser 16 millions en 2008). Cette progres-
sion des effectifs étudiants s’accompagne d’'une augmentation des effectifs ensei-
gnants : de moins de 700 000 en 1980, on est passé a 932 000 en 1995. Cinquante-
neuf pour cent des enseignants travaillent a temps plein, contre 70 % en 1975. Aux
Etats-Unis, le nombre total des salariés a temps plein de I'enseignement supérieur
(y compris les enseignants) est de 1.8 million, auxquels il faut ajouter 860 000 colla-
borateurs a temps partiel.

En ce qui concerne le financement, les droits universitaires se situent en
moyenne a 14 000 USD par an dans les établissements privés a cycle de quatre ans,
contre 3 000 USD dans les établissements publics a cycle de quatre ans et
1 500 USD dans les community colleges. Viennent s’y ajouter pour les étudiants vivant
en résidence universitaire les frais de pension, soit a peu pres a 5 000 dollars. Pour
I'année universitaire 1996-97, les dépenses se sont élevées a 82 milliards de dol-
lars dans les colleges et universités de I'enseignement privé et a 143 milliards de dol-
lars dans les colleges et universités de I'enseignement public. Le montant brut total
des dépenses au titre de I'enseignement supérieur, 225 millions de USD, représen-
tant quelque 3 % du produit national brut des Etats-Unis. La dotation des Etats
(destinée essentiellement a couvrir les frais de fonctionnement des établisse-
ments publics) représentait environ 50 milliards de dollars, la contribution des
autorités locales représentant de son c6té 6 milliards. Le gouvernement fédéral
dépensa 25 milliards essentiellement au titre de l'aide a la recherche et
40 milliards au titre de l'aide financiére (dont les trois quarts sous forme de préts
étudiants) ; le plus important des programmes d’aide fédéraux (la dotation Pell)
distribue quelque 6 milliards de USD annuellement.

C'est en gardant cette synthese a I'esprit que nous abordons maintenant I'exa-
men détaillé du financement de I'enseignement supérieur aux Etats-Unis et des
résultats qui en découlent en matiere d’éducation.

FINANCEMENT

Les tableaux 1 et 2 proposent une vue a long terme du financement du college,
avec des données relatives a plusieurs années entre 1939 et 1995. Le tableau |
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Tableau 1. Répartition des revenus de I'’enseignement supérieur,
par source, par secteur, années scolaires sélectionnées, 1939-1995

Pourcentage
Gouvernement
Année Droits d'études - Dons et revenus Autre
bruts Fédéral l::tz?t de portefeuille
et régional
Etablissements publics
1939-40 0.20 0.13 0.61 0.04 0.01
1949-50 0.25 0.13 0.56 0.03 0.03
1955-56 0.13 0.17 0.62 0.04 0.04
1959-60 0.13 0.21 0.59 0.04 0.03
1965-66 0.14 0.23 0.54 0.03 0.05
1969-70 0.15 0.19 0.57 0.03 0.05
1975-76 0.16 0.18 0.61 0.03 0.02
1979-80 0.15 0.16 0.62 0.04 0.03
1985-86 0.18 0.13 0.61 0.05 0.03
1989-90 0.20 0.13 0.58 0.05 0.04
1991-92 0.22 0.14 0.55 0.06 0.03
1992-93 0.24 0.14 0.53 0.06 0.04
1993-94 0.24 0.14 0.52 0.06 0.04
1994-95 0.24 0.14 0.52 0.06 0.04
Etablissements privés

1939-40 0.55 0.01 0.03 0.38 0.03
1949-50 0.57 0.12 0.04 0.23 0.05
1955-56 0.45 0.18 0.02 0.28 0.06
1959-60 0.43 0.25 0.02 0.25 0.05
1965-66 0.43 0.30 0.02 0.18 0.06
1969-70 0.44 0.26 0.03 0.19 0.08
1975-76 0.48 0.25 0.04 0.19 0.04
1979-80 0.47 0.25 0.04 0.19 0.05
1985-86 0.50 0.22 0.03 0.19 0.06
1989-90 0.51 0.21 0.04 0.18 0.06
1991-92 0.53 0.20 0.04 0.17 0.06
1992-93 0.54 0.19 0.04 0.17 0.06
1993-94 0.55 0.19 0.04 0.17 0.06
1994-95 0.55 0.19 0.03 0.17 0.06
Notes: Les données pour 1994-95 sont préliminaires. Les chiffres ne comprennent pas les revenus d'entreprises

auxiliaires ou de ventes et de services. Les données gouvernementales ne comprennent pas les allocations

d’études (qui sont comprises dans les droits d’étude bruts).
Source :  Voir McPherson et Schapiro, 1191a, p. 21, et, pour les données aprés 1986, tableau 325 (p. 341), et tableau 326

(p. 342) du Digest of Education Statistics 1997, Centre national des statistiques pour I'’éducation (décembre 1997).
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Tableau 2. Répartition des revenus de I'enseignement supérieur,
par source, années scolaires sélectionnées, 1939-95

Pourcentage
Droits d'étude payés par: Autres revenus
Droits
Année d’étude Les Les Le gouvernement o De I'Etat Dons et
bruts familles  institutions . Fédéral etlocal ~ fEVenus de
Fédéral De I'Etat portfeuilles
1939-40 0.37 0.35 0.02 0.00 0.00 0.07 0.33 0.21
1949-50 0.40 0.37 0.03 0.00 0.00 0.12 0.32 0.12
1959-60 0.26 0.22 0.03 0.00 0.01 0.23 0.34 0.13
1965-66 0.26 0.21 0.04 0.00 0.01 0.26 0.33 0.09
1969-70 0.25 0.20 0.04 0.00 0.01 0.22 0.38 0.08
1975-76 0.26 0.16 0.04 0.04 0.02 0.20 0.43 0.08
1979-80 0.26 0.14 0.04 0.06 0.02 0.19 0.43 0.09
1985-86 0.29 0.17 0.05 0.05 0.02 0.16 0.41 0.10
1989-90 0.31 0.19 0.05 0.05 0.02 0.16 0.37 0.10
1991-92 0.34 0.22 0.05 0.05 0.02 0.16 0.35 0.10
1992-93 0.35 0.23 0.05 0.05 0.02 0.16 0.33 0.10
1993-94 0.35 0.22 0.06 0.05 0.02 0.16 0.32 0.10
1994-95 0.35 0.23 0.06 0.04 0.02 0.16 0.32 0.10
Notes:  1994-95 les données sont préliminaires. Les allocations d’études pour vétérans et les allocations de sécurité
sociale versés a des étudiants diplémés de I'enseignement supérieur sont exclus des allocations d’études
fédérales.

Source :  Voir McPherson et Schapiro, 1991a, p. 23, et, pour les données aprés 1986, tableau 324 (p. 340) du Digest of
Education Statistics 1997 Centre national pour les statistiques de I'éducation (décembre 1997) et tableau 1 (p. 6)
de Trends in Student Aid : 1987 to 1997, The College Board (septembre 1997).

montre que la source de revenu principal des colleges a évolué en un demi-siécle. En ce
qui concerne les établissements publics, les dépenses des Etats et des autorités loca-
les constituent la principale source de revenu (plus de la moitié des recettes), les droits
d’inscription représentant une part beaucoup plus réduite (pas plus d'un quart des
recettes). Pour les établissements privés en revanche, les droits d’inscription d’études
représentent de loin la principale source de revenu (entre 43 et 57 % des recettes).

Cette vue a long terme permet de replacer les évolutions récentes dans un
contexte historique. En ce qui concerne I'enseignement public, la contribution des
Etats et des autorités locales diminue depuis plus d’une décennie ; pour la période
de I'apres-guerre, elle atteint son point bas (52 %) dans les dernieres années pour
lesquelles nous disposons de données. La contribution des donations et des recet-
tes produites par les dotations a certes légérement progressé (passant de 3 a 6 %),
mais 'augmentation de la part des droits d’études (qui est passée de 13 a 24 %)
représente une évolution beaucoup plus importante. Dans I'enseignement privé,
la part des droits d’étude atteint son niveau le plus haut depuis 40 ans (passant de
45 % en 1955-56 a 55 % en 1994-95), alors que la contribution de la dotation fédérale
atteint désormais son niveau le plus bas depuis la fin des années 50 (du picde 30 %
en 1965-66, on passe a 19 % en 1994-95).
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Le schéma est en I'occurrence tout a fait clair : les droits se substituent aux
dépenses publiques, aussi bien dans I'enseignement public que dans I'enseigne-
ment privé. Dans les années 90, le schéma de répartition des recettes est plus pro-
che de celui de la fin des années 40 que de celui de toutes les autres décennies
considérées.

Le tableau 2 indique la répartition des recettes pour les grandes catégories
figurant au tableau 1, avec une moyenne pour les établissements publics et privés,
ainsi qu'une ventilation du montant brut des droits d’études en fonction de leur
origine — d’oui ressort la part incombant directement aux familles et la part couverte
par les différentes aides aux étudiants.

La tendance la plus marquée est une diminution régulieére, au cours des
années 80, de la part payée par les familles de I'ensemble des droits d’études.
Cette tendance résulte de I'élévation du pourcentage des inscriptions dans I'ensei-
gnement public, de I'accroissement des allocations et des contrats fournis par le
gouvernement fédéral, et de 'augmentation de l'aide financiere. Cependant, la
diminution de la part payée par les familles des revenus de I'enseignement supé-
rieur s'est brusquement arrétée, dans les années 80, et le pourcentage de la part
payée par les familles a augmenté de 9 points entre 1979 — 80 et 1994-95, pour
atteindre son niveau le plus élevé (23 %) depuis avant 1959-60.

Le tableau 2 fait en outre clairement apparaitre que c'est le role des Etats plu-
tot que celui du gouvernement fédéral qui a évolué de la maniére la plus specta-
culaire. En 1979-80, les pouvoirs publics des Etats assuraient encore 45 % des
recettes de I'enseignement supérieur, presque exclusivement sous forme d’aide
directe aux établissements publics. En 1994-95, leur contribution était tombée a
34 %. La part des recettes de I'enseignement supérieur imputable a I'aide fédérale
aux étudiants reste en gros constante depuis le milieu des années 70, mais la part
imputable a 'aide fédérale a la recherche a enregistré un recul significatif (elle
passe de 26 a 16 %), depuis le pic du milieu des années 60. L'aide a la recherche
cible un nombre relativement réduit d’'établissements et ce recul est donc d'une
importance décisive pour la sous-catégorie concernée.

Avant 1975, une part relativement modeste de l'aide dite « générale » se
répartissait entre les préts garantis et ce que l'on appelle les « programmes de
campus », par lesquels des crédits sont attribués aux établissements au titre de
I'aide aux étudiants, crédits qui peuvent étre utilisés pour financer des allocations,
des préts et des travaux. Entre 1975 et 1980, le budget fédéral au titre de l'aide
« générale » a connu une progression rapide (avec un doublement en termes réels
entre 1975-76 et 1980-81), des dépenses importantes étant prévues dans le cadre
du programme Pell, programme d’allocations d’'études assujetties a des conditions
de ressources mis en place en 1974 sous |'administration Nixon. Entre 1980 et le
début des années 90, le programme Pell et les préts garantis ont connu un rythme
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de progression moins soutenu (avec dans les deux cas une augmentation de 50 %
en termes réels). A partir de ce moment 13, les préts directs et les préts garantis ont
considérablement progressé (avec une augmentation de 100 % en termes réels
entre 1990-91 et 1996-97), alors que les dépenses au titre du programme Pell
baissaient de 3 % en termes réels. Laide fédérale totale, qui n’était que
de 24.9 milliards de USD en 1990-91 (en dollars de 1996), est passée a 40 milliards
en 1996-97, mais cette progression se situe au niveau des préts plutdt qu’au niveau
des allocations.

La valeur réelle des allocations publiques a suivi une courbe ascendante pen-
dant toute cette période, mais la progression en valeur absolue est minime par rap-
port a la progression de la dotation aux établissements. La valeur réelle de la
dotation aux établissements a plus que triplé ces quinze derniéres années, passant
de 2.9 milliards en 1980-81 (en dollars de 1996) a 10.4 milliards en 1996-97.

Le chiffre global de I'aide ne donne qu’'une idée limitée de l'incidence de
l'aide a certains groupes d’étudiants sur la couverture des colits liés aux études
dans un college. Une premiere indication sur ce point est I'évolution dans le temps
des destinataires du programme fédéral Pell.

Alors qu’au cours des premiéres années d’existence du programme le gros des
bénéficiaires de l'allocation d’études était constitué par des étudiants dont I'dge
correspondait a I'dge théorique des études en college et qui étaient aidés par leurs
parents (en 1973-74, 13 % seulement des bénéficiaires d’'une indemnité d’études
provenant essentiellement du budget fédéral — le programme Pell — étaient des
étudiants autonomes), la majorité des bénéficiaires étaient des étudiants indépen-
dants des 1985-86. Le pourcentage est resté relativement stable, autour de 60 %,
dans les années 90.

Il s’est produit une évolution tout aussi remarquable dans la répartition des
crédits Pell entre le secteur marchand (privé) et le secteur non marchand. Entre
1973-74 a 1987-88, on enregistre une progression notable (de 7 a 27 %) de la part
des crédits Pell attribués a des étudiants inscrits dans des établissements techni-
ques ou professionnels privés, qui dans la plupart des cas proposent une formation
non diplémante d’'une durée inférieure a deux ans (alors que les établissements
privés, dont les effectifs représentaient moins de 7 % des effectifs du premier cycle
en 1988, se voyaient attribuer plus d’'un quart des crédits Pell). Depuis, le dispositif
relatif aux aides fédérales a été resserré et la part de ces établissements a été
ramenée a 12.5 %, soit son niveau le plus bas depuis 1980 environ. Méme si I'on ne
dispose pas de données tout a fait comparables pour les préts fédéraux, il est clair
qu'il s’est produit une inversion de tendance similaire et que la tendance n’est plus
a une progression de la part des préts destinée aux établissements privés. Il s’agit
la d’un retournement tout a fait remarquable par rapport a une situation qui avait

OCDE 2000

143



Gestion de I'enseignement supérieur

144

monopolisé I'attention dans le débat public sur le financement de I'enseignement
supérieur au début des années 90.

Les tableaux décrits ci-dessus donnent une image d’ensemble de I'évolution
dans le temps du financement de I'enseignement supérieur américain. Il manque
cependant une analyse des différents montants auxquels doivent faire face des
étudiants dont les ressources different, et des aides financiéres publiques (fédéra-
les ou de I'Etat) ou particulieres a I'établissement, auxquelles ils ont droit. Fort
heureusement, 'Enquéte nationale sur l'aide postsecondaire aux étudiants
(NPSAS), qui couvre les années universitaires 1986-87 et 1992-93, apporte des don-
nées détaillées sur le financement de I'enseignement supérieur au niveau des
aides aux étudiants. La partie supérieure du tableau 3 renseigne sur la distribution
du cofit brut de l'inscription universitaire (en dollars de 1992-93) pour les étudiants
a plein-temps dépendants inscrit dans un college ou une université sans but lucratif
au cours des années de référence.

On constate une augmentation considérable des cofits d’inscription bruts (prix
« affichés ») auxquels sont confrontés les étudiants, tous niveaux de revenu confon-
dus, 'augmentation la plus forte en valeur absolue étant celle qui frappe les étu-
diants de milieu aisé. Mais les sommes réellement déboursées au titre des droits
d’inscription sont souvent un peu inférieures au prix affiché : 4 232 USD au lieu de
4 756 USD pour les étudiants de milieu aisé, 3 656 USD au lieu de 4 307 USD pour
les étudiants a revenus moyens, et 2 247 USD au lieu de 3 263 USD pour les étu-
diants de milieu modeste.

Le montant des indemnités fédérales est resté a peu prés constant en termes
réels pour les étudiants d'origine modeste inscrits dans un établissement privé, ce
qui, compte tenu de l'augmentation considérable des droits d'inscription, signifie
que le pourcentage des droits d’études couvert par I'aide financiere fédérale s’est
réduit considérablement avec le temps pour les étudiants d’origine modeste — de
22 % en 1986-87, on est passé a 16 % seulement en 1992-93. La valeur réelle de
I'allocation fédérale pour les étudiants aisés a baissé durant cette période, méme
si dans ce cas I'allocation fédérale ne couvre qu'un faible pourcentage du montant
brut des droits d’études.

La valeur de I'élément de subvention des préts fédéraux (qui est estimé a 50 %
du montant global du prét (McPherson et Schapiro, 1991a) n’a guere évolué dans le
temps, ce qui veut dire la encore que I'aide financiere fédérale couvre une part de
moins en moins importante du montant brut des droits d’études. Non seulement
les allocations fédérales ne couvrent qu’'une partie de plus en plus réduite des
droits d’études, mais elles ont en outre enregistré un recul significatif, notamment
pour les étudiants d'origine modeste.

D’un autre c6té, les allocations accordées par les établissements ont progressé
rapidement pour tous les étudiants, tous niveaux de revenu confondus, notam-
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Tableau 3. Financement des études de premier cycle (undergraduate), 1986-87 et 1992-93
En dollars 1992-93

Droits Allocati Subvention Allocati Allocation Droits
d'étude f,g‘ia 'l°" fed. auprét "faEt"’t" de d'études
nets cacrale étudiant ¢ltta l'institution brut
Etablissements privés a but non lucratif
Revenu bas 1986-87 1372 1 585 958 1354 1 780 7049
1992-93 3619 1628 1141 982 2942 10312
Revenu moyen 1986-87 4048 355 840 582 1754 7579
1992-93 7704 184 750 328 2919 11 886
Revenu élevé 1986-87 7390 117 317 92 719 8 635
1992-93 11 622 23 304 55 1388 13 391
Etablissements publics
Revenu bas 1986-87 -439 980 370 355 168 1434
1992-93 360 1051 489 352 267 2520
Revenu moyen 1986-87 1030 97 278 102 154 1661
1992-93 2113 84 220 85 263 2765
Revenu élevé 1986-87 1721 37 73 18 83 1932
1992-93 3112 11 84 38 193 3437
Etablissements privés a but lucratif
Revenu bas 1986-87 1124 1 546 1233 266 70 4238
1992-93 4155 1254 1102 122 69 6 702
Revenu moyen 1986-87 3281 180 1245 207 105 5018
1992-93 5842 94 784 69 110 6 898
Revenu élevé 1986-87 4630 33 349 27 62 5102
1992-93 6 852 7 188 0 25 7071
Note:  Les chiffres représentent les moyennes pour tous les étudiants a plein-temps a la charge de leurs familles,

inscrits dans une catégorie spécifique d'établissement. Fourchettes de revenus : 1986-87 — inférieur a
$23 500, 23 500-54 900, supérieur a $54 900 ; 1992-93 — inférieur a $30 000, 30 000-70 000, supérieur a 70 000.
Source : Bases de données NPSAS 1986-87 et 1992-93.

ment pour les étudiants issus de familles a revenu moyen ou faible. La contribution
en pourcentage des allocations des établissements au montant brut des droits
d’études a progressé pour tous les étudiants, quel que soit le niveau de revenu.

Il existe des données analogues pour les étudiants inscrits dans un college ou
une université publics. Dans I'enseignement privé, les prix affichés ont augmenté
en termes réels pour toutes les catégories. La encore, 'augmentation des droits
réellement payés par I'étudiant est Iégerement inférieure a I'augmentation du prix
théorique, quel que soit le niveau de revenu. Pour I'étudiant a revenu moyen

inscrit dans un établissement public, la contribution de I'aide émanant de la 145
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Fédération, de I'Etat ou de I'établissement était supérieure en 1986-87 au montant
brut des droits d’études, ce qui implique un paiement négatif. Ce phénomene tra-
duit I'écart entre le colit brut de I'inscription et le coiit brut des études, ce dernier
incluant le cofit de I'hébergement et de I'alimentation et divers autres frais. Lexcé-
dent de I'aide financiére par rapport aux droits d’'inscription se reporte donc surles
autres frais liés aux études.

Les allocations fédérales en faveur des étudiants d’origine modeste inscrits
dans un college ou une université publics ont enregistré une légére progression en
termes réels, mais pas suffisamment pour maintenir leur valeur en pourcentage par
rapport au montant brut des droits d’études. La valeur de subvention des préts
fédéraux a certes augmenté de 119 USD en termes réels pour les étudiants d’ori-
gine modeste, mais la encore la progression n’est pas suffisante pour maintenir le
taux de couverture des droits d’études bruts (qui est tombé de 26 a 19 %). La part
des allocations des Etats a elle aussi diminué. Inversement, les prestations de
I'établissement ont progressé pour I'ensemble des étudiants, tous revenus confon-
dus, méme si la contribution des allocations versées par I'établissement au mon-
tant brut des droits d'études reste relativement faible dans I'enseignement
supérieur public.

Enfin, pour les étudiants inscrits dans un établissement a but lucratif (privé),
les prix officiels ont augmenté en termes réels pour toutes les catégories, méme si
en l'occurrence I'augmentation du montant net acquitté par les étudiants au titre
des droits d’études est supérieure a I'augmentation des prix théoriques, pour
I'ensemble des catégories. Ce phénoméne correspond a une diminution de la
valeur réelle des aides financiéres de toutes origines, notamment des indemnités
fédérales destinées aux étudiants issus de familles a revenu modeste, ainsi que la
diminution en termes réels, pour les étudiants aisés, de la subvention incluse dans
les préts fédéraux. Alors qu'en 1986-87 les allocations et préts fédéraux couvraient
respectivement 66, 28 et 7% du montant brut des droits d’études pour les étu-
diants a revenu modeste, moyen ou élevé inscrits dans I'enseignement privé, ils ne
couvraient plus que 35, 13 et 3 % de ce montant en 1992-93.

Lévolution la plus spectaculaire est la progression du volume des préts fédé-
raux depuis 1992-93. Lexplication la plus probable de cette progression réside
dans I'ensemble des changements apportés a la méthodologie de 'analyse des
besoins lors du réexamen de la Iégislation de base relative a 'enseignement supé-
rieur en 1992. Les étudiants ne bénéficient de préts subventionnés que dans la
mesure ou ils apportent la preuve qu'ils en ont financierement besoin. Le Congres,
qui avait décidé il y a de cela quelques années de réglementer lui-méme I'analyse
des besoins plutdt que de laisser ce soin aux experts de l'aide aux étudiants, a
assoupli considérablement dans les textes de 1992 la réglementation concernant
les étudiants issus de familles a revenu moyen et élevé. Lélément le plus frappant
est le fait que le patrimoine de la famille n’entre plus en ligne de compte. Du fait
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de cette modification, les familles ayant un enfant inscrit dans un établissement
public qui n'auraient pas été réputées en situation de besoin sous I'ancienne régle-
mentation peuvent désormais accéder a des préts subventionnés. Parmi les fac-
teurs ayant contribué au gonflement du volume des préts fédéraux, figurent en
outre selon toute vraisemblance I'augmentation des cofits dans I'enseignement
public, qui entraine une augmentation du nombre des étudiants pouvant préten-
dre a un prét, et la mise en place de préts fédéraux directs, qui simplifie considé-
rablement la procédure d’obtention d’un prét.

Le schéma récent de la baisse en termes réels des allocations fédérales coin-
cidant avec une expansion rapide des préts subventionnés ne semble pas traduire
une réorientation délibérée de I'action publique, mais plutét I'effet des contraintes
budgétaires.

Mais qu'’il soit voulu ou non, cet infléchissement a des conséquences impor-
tantes pour le ciblage des aides fédérales, dans la mesure ou les crédits affectés
aux prestations du programme Pell ciblent de maniére tres efficace les étudiants
d’origine modeste, comme le montrent les données de I'enquéte NPSAS évoquée
précédemment, alors que les préts fédéraux subventionnés sont distribués de
maniére plus libérale, bénéficiant aussi bien aux étudiants a revenu familial moyen
qu’aux étudiants a revenu modeste ; ce rééquilibrage du financement au profit des
préts indique sans équivoque que l'aide axée jusqu’alors sur les étudiants d’ori-
gine modeste s’oriente désormais vers les étudiants de la classe moyenne.

ACCES

Notre examen des prix et des aides met en évidence une augmentation subs-
tantielle du colit des études dans les colleges, méme compte tenu de I'incidence de
I'aide financiere. Cette progression des colits est assez générale, quel que soit le
type d'établissement ou le niveau du revenu familial de I'étudiant. On pourrait
s’'attendre en bonne logique a ce que cette progression substantielle du coiit des
études dans un college engendre une baisse du taux de fréquentation. Or, comme
nous allons le voir immédiatement, le taux d’acces des diplomés de I'enseigne-
ment secondaire a I'enseignement tertiaire n’'a jamais été aussi élevé. La question
qui se pose est donc de voir comment concilier cette tendance avec la logique éco-
nométrique qui veut qu'une augmentation des prix ou une baisse du montant des
aides aient un effet dissuasif sur la fréquentation du college.

Nous étudierons d’abord le taux d’acces au college des diplédmés de I'enseigne-
ment secondaire en fonction de 'appartenance raciale.

Commencons par les Blancs : entre 1960 et 1980, on ne peut guere parler de
tendance puisque le taux s'est maintenu aux alentours de 50 % (on notera que le
dénominateur correspond au nombre de jeunes de 16-24 ans qui ont obtenu leur
dipléme de fin d’études secondaires au cours des 12 mois écoulés, le numérateur 147
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correspondant au sous-ensemble de jeunes qui se sont inscrits au college). Ce taux
est nettement supérieur au taux d’accés de 'ensemble des diplémés de I'ensei-
gnement secondaire ayant entre 16 et 24 ans, autre formule souvent utilisée pour
évaluer 'acces. Mais ensuite, le taux d’acceés est passé a 60 % a la fin des années 80
et il a poursuivi sa progression, atteignant 66 % en 1996. En ce qui concerne les
Noirs, la moyenne mobile se situait aux alentours de 45 % a la fin des années 70 ;
elle est tombée a environ 40 % dans la premiére moitié des années 80, puis elle a
regagné du terrain pour finalement dépasser les 50 % a la fin de la période. En ce
qui concerne les Hispaniques, le taux est resté en regle générale légérement infé-
rieur a 50 % entre 1977 et 1984 ; il a chuté en milieu de décennie 1980-90, pour
ensuite avoisiner en moyenne les 55 %.

Pour ces trois groupes raciaux, les taux atteignent ou avoisinent leur niveau
record, une progression notable s’amorcant en 1988 et se poursuivant jusqu’au-
jourd’hui. Mais il convient de remarquer par ailleurs que I'écart entre le taux
d’acces des Blancs et celui des Noirs et des Hispaniques est aujourd’hui plus mar-
qué qu'il ne I'était a la fin des années 70. A I'époque, le taux d’acces des Blancs
était en pourcentage supérieur de 5 points a celui des Noirs et de 3 points environ
a celui des Hispaniques. Lécart s’est creusé au cours des années 80 et il se situait
aux alentours de 10 points pour les Noirs et de 7 points pour les Hispaniques au
début des années 90.

Quels sont les facteurs qui ont joué un réle dans les tendances observées ?
Lévolution des droits d’inscription et de l'aide financiére a-t-elle eu une
incidence ? Les mesures publiques ont-elles eu un réle positif ?

Economistes et spécialistes de 'analyse politique se sont beaucoup intéres-
sés cette derniere décennie a la question de I'influence des prix et des aides sur la
décision d’inscription. Une école de pensée, dont le principal représentant est Lee
Hansen, s'appuie pour I'essentiel sur I'idée qu'il est trés difficile d’établir I'inci-
dence véritable de I'évolution dans le temps des prix et des aides fédérales sur les
tendances en matiere de taux d’acceés nationaux. Il va de soi que la coincidence de
ces dernieres années entre I'augmentation des prix et 'augmentation du taux
d’acces est susceptible de conforter un tel point de vue. Une autre école de pensée
s’appuie sur les études économétriques et utilise pour 'essentiel un certain nom-
bre de données transversales montrant un effet négatif notable du prix sur les ins-
criptions et un effet positif significatif des aides sur les inscriptions.

Nos propres travaux d’économétrie (McPherson, Schapiro et Winston, 1993,
chapitre 8 ; McPherson et Schapiro, 1991a, chapitre 3 ; McPherson et Schapiro,
1991b) présentent des résultats empiriques nouveaux visant a concilier les points
de vue divergents de la littérature. Nos résultats montrent qu’une augmentation du
coiit net dans le temps entraine un recul du taux d’acces des étudiants a revenu
familial modeste. Nos résultats confirment I'existence d’'un effet significatif du prix

OCDE 2000



Le financement de la formation tout au long de la vie

ou de l'aide sur les étudiants de milieu modeste, mais nous n’avons trouvé aucun
élément susceptible de prouver qu'une augmentation du cofit ait un effet dissuasif
sur les étudiants de milieu aisé. Est-il possible de concilier ces résultats économé-
triques avec la poussée récente des taux de fréquentation, en dépit de I'augmen-
tation du coiit net ? Nous le pensons, et ce pour plusieurs raisons.

Premiérement, c’est une évidence, le prix n’est pas le seul déterminant de la
décision d'inscription. Les éléments dont on dispose militent fortement en faveur
de l'idée que la rentabilité économique de la formation dans un college progresse
significativement depuis quelques années, ce qui est I'une des explications natu-
relles de I'augmentation du taux de fréquentation des colleges. Selon les données du
recensement (Bureau of Census, 1944), un actif titulaire d’'un dipléme de licence
gagnait en 1975 1.54 fois plus qu'un actif titulaire d'un dipléme de I'enseignement
secondaire ; ce ratio était passé a 1.74 en 1992. Cette progression de l'avantage
dont bénéficient les diplomés du college sur le marché du travail s’explique malheu-
reusement beaucoup plus par le recul du revenu réel des dipldmés récents de
I'enseignement secondaire que par une forte progression des gains des actifs ayant
fréquenté le college (Katz et Murphy, 1992). Comme le suggere Kane (1995), cette
évolution du rendement est tout a fait susceptible de rendre compte de la progres-
sion du taux d’acces.

En outre, la progression du taux d'accés n’est pas uniforme pour I'ensemble
des catégories de revenu. Kane (1995) note que I'écart dans le taux d’acces entre
les étudiants situés dans le quartile inférieur des revenus familiaux et celui des
étudiants situés dans les trois autres quartiles a augmenté de 12 points de pour-
centage entre 1980 et 1993 (p. 6). Nous avons vu précédemment que |'écart entre
le taux d’acceés des Blancs et celui des Noirs et des Hispaniques s’était pareille-
ment creusé au cours de la méme période, ce qui cadre avec le statut socio-
économique généralement plus bas des Noirs et des Hispaniques. Ces résultats
confortent 'idée qui ressort de nos travaux économétriques : par rapport a l'ins-
cription, la sensibilité au prix se rencontre surtout chez les étudiants a revenu fami-
lial bas, le prix ne suscitant pas ou guere de réponse de la part des étudiants a
revenu familial élevé.

Par ailleurs, 'aggravation, précédemment évoquée, de I'écart entre le taux
d’acces des étudiants d’origine modeste et celui des étudiants aisés donne a pen-
ser que le cofit net auquel sont confrontés les étudiants d’origine modeste a bel et
bien un effet dissuasif sur la fréquentation du college. Les données de Kane (1995),
qui montrent, Etat par Etat, que I'écart entre le taux d’accés des étudiants de milieu
aisé et celui des étudiants de milieu modeste (tableau 3) présente une corrélation
positive avec le taux de progression des droits d'inscription dans I'enseignement
public, donnent fortement a penser que 'augmentation du colit net pour les étu-
diants d'origine modeste a bel et bien une incidence sur leur accés. Dans une ana-
lyse actualisée, Kane (1998) explique que, le taux d’acceés au college progressant
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globalement depuis 1980, on voit fréquemment des Etats qui ont augmenté le
montant des droits d’'inscription en période de fréquentation élevée enregistrer
une nouvelle progression des effectifs. Mais, comme il le montre sur 'exemple de
I'Etat du Massachusetts, qui a enregistré une hausse particulierement spectacu-
laire des droits d’études coincidant avec une réduction des allocations d’étude ala
fin des années 80 et au début des années 90, I'écart entre cet Etat et les autres s’est
fortement creusé en matiere de taux d’accés. Lorsqu’on se contente d’examiner
I'évolution du taux d’accés dans tel ou tel Etat sans aller voir ce qui se passe
ailleurs, on risque de laisser croire a tort qu'une augmentation des droits d’études
n’a pas ou guére d'incidence sur la fréquentation. Dans son nouveau texte, Kane
(1998) recourt a une analyse statistique a plusieurs variables pour isoler I'effet des
droits d’inscription sur I'acces. Il conclut qu'une augmentation de 1 000 USD des
droits dans les établissements publics a cycle de quatre ans réduit 'acceés dans ce
secteurde 13.7 % pourles Blancs et de 21.4 % pour les Noirs. Cela conforte la encore
I'idée que certaines catégories sont plus sensibles que d’autres a la hausse des
droits d’études.

Compte tenu de ces faits, il est encore plus troublant de constater que ces der-
nieres années la tendance est a une réduction du financement réel au titre du
programme Pell et a une augmentation du financement des préts. On a vu précé-
demment qu'une bonne partie des crédits — en augmentation — prévus pour les
préts a partir de 1992-93 était probablement allée aux étudiants a revenu familial
élevé ou moyen inscrits dans une université ou un college publics. Ceux-ci sont a
n’en pas douter trés favorables a cette aide, mais on ne trouve guere d’'éléments
prouvant qu’elle leur était indispensable pour pouvoir s'inscrire au college. Or, les
crédits fédéraux affectés aux allocations d’études ciblent de maniere tres efficace
les étudiants a revenu familial modeste et 'on peut prouver qu'une modification
de l'aide influe bel et bien en I'occurrence sur I'inscription au college. La redistribu-
tion récente des crédits fédéraux ne semble donc pas aller dans le bon sens, tant
du point de vue de la justice sociale que du point de vue de I'efficience par rapport
a la promotion de I'acces au college.

Un dernier point intéressant le schéma global des inscriptions de l'acces
mérite d'étre noté. C'est dans les colleges a but lucratif que I'impact des prix est le
plus marqué pour les étudiants d'origine modeste, car ceux-ci sont confrontés
simultanément a une hausse des droits d'étude et a une réduction de leur alloca-
tion et de I'aide aux préts. Il est trés vraisemblable que cette évolution brutale de
leur situation financiére a eu une incidence marquée sur le niveau de la fréquenta-
tion et sur le bien-étre économique de beaucoup de ces établissements. Il n’existe
malheureusement pas de base de données fiable permettant d’étudier le devenir
de ce secteur pourtant bien intéressant.

Nous avons jusqu'’ici abordé la question de I'acces sous I'angle des rap-
ports entre 'appartenance raciale et 'accés ou entre les revenus et 'accés. Mais
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il est un point peut-étre encore plus important, celui du réle que jouent éven-
tuellement les aptitudes individuelles de I'étudiant. En moyenne, les étudiants
d’origine modeste ont moins de chances que les autres d’accéder a I'’enseigne-
ment supérieur aux Etats-Unis, mais qu’en est-il parmi eux des éléments les
plus doués ? La politique fédérale s’est pendant longtemps assigné comme
objectif de briser le lien entre I'origine familiale et 'acces au college, notamment
pour les éléments suffisamment motivés et doués pour réussir des études
supérieures.

En 1994, 38 % des éleves appartenant au groupe de niveau le plus faible
étaient inscrits dans I'enseignement supérieur, contre 63 % des éleéves de niveau
moyen et 87 % des éléves de niveau supérieur. Prise en elle-méme, une telle
observation n’a rien d'inquiétant — tout le monde serait pratiquement d’accord
pour dire que les éleves qui ont le plus de capacités attestées sont aussi ceux
qui doivent avoir le plus de chances de poursuivre leur formation. Mais il est
frappant de voir que 64 % des éléves appartenant au groupe de niveau le plus
faible, mais issus de familles a haut revenu, poursuivent leur formation au college
ou a l'université, contre 29 % seulement de leurs homologues issus d'une
famille a revenu moyen. Il est encore plus beaucoup plus inquiétant de consta-
ter que 49 % seulement des éleves moyens issus de familles a revenu modeste
et 75 % des éleves de trés bon niveau issus de familles a revenu modeste acce-
dent a une formation postsecondaire — contre 81 et 95 % des éleves de milieu
aisé. Le seul fait que 5 % des éleves de trés bon niveau et de milieu aisé et 14 %
des éleves de trés bon niveau et issus de famille a revenu moyen ne s’inscrivent
pas au college est déja tres préoccupant. Mais il est encore plus inquiétant de
constater que parmi les éléves de trés bon niveau issus d’'un milieu modeste un
sur quatre ne trouve pas d’établissement d’accueil, alors qu’on recense plus de
3 000 colleges ou universités.

Les choses s’améliorent-elles ou empirent-elles dans le temps ? Pour les
éleves classés dans le meilleur groupe de niveau et issus d'une famille a revenu
modeste, le taux d’accés ne s’est pas amélioré entre 1961-63 (60 %) et 1972
(58 %) ou 1980 (58 % a nouveau). En 1980, les éléves de milieu aisé considérés
comme moyens (groupe de niveau 2) avaient davantage de chances d’accéder
au college que les éleves d’origine modeste classés dans le groupe de niveau
supérieur (68 % contre 58 %). On remarquera qu'en 1994 un éléve moyen a
revenu familial élevé avait lui aussi davantage de chances de faire des études
supérieures qu’'un bon éléve issu d'une famille modeste (81 % contre 75 %).
Nous sommes de toute évidence encore treés loin d’avoir atteint le point ou
I'inscription au college serait déterminée par les capacités intellectuelles et non
par le milieu familial.

Une telle analyse est confortée par I'analyse statistique de Kane (1998). Pre-
nant en compte l'appartenance raciale, il observe que le taux d’accés pour un
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éleve dont le revenu familial se situe dans le quintile supérieur dépasse de
34 points de pourcentage celui d’'un éléve dont le revenu familial se situe dans le
quintile inférieur. Lorsqu’il prend de plus en compte le niveau de l'intéressé, il
constate que les éléves aisés conservent par rapport au taux d’accés un avantage
de 22 points de pourcentage sur les éléves a revenu familial bas. Nous sommes
la trés proches de notre observation précédente : le revenu familial joue forte-
ment sur I'inscription au college, méme pour les éleves de méme niveau. Si I'on
prend en outre acte du fait que I'aptitude mesurée (par les notes aux tests) est
elle-méme en partie déterminée par le revenu familial, le lien entre l'origine
familiale et I'inscription au college prend un caractére encore plus marqué.

CHOIX

Pour aborder le probléeme des possibilités de formation, nous prenons en
compte a la fois la question de l'accessibilité de I'enseignement supérieur pour les
étudiants de milieu modeste et celle de la répartition globale des étudiants par
rapport aux divers types d'établissements. En dépit des préoccupations, déja évo-
quées, concernant I'incidence sur l'acces au college de 'augmentation récente des
colits auxquels sont confrontés les éleves de milieu modeste, le niveau globale-
ment élevé des taux de fréquentation du college ces dernieres années montre que
I'action visant a rendre financierement accessible a un large éventail d’Américains
une formation postsecondaire, sous une forme ou sous une autre, a été largement
couronnée de succes. Méme si la persistance de la tendance récente est suscepti-
ble de remettre en cause les progres réalisés par rapport a « I'acceés » au college, il
importe de souligner le succeés considérable du systéme des Etats-Unis rend pos-
sible a tant d’Américains une formation allant au-dela de la scolarité secondaire.

Pourtant, il n’est pas exclu que le systeme de financement actuel soit moins a
méme d’assurer une formation postsecondaire adaptée pour bon nombre d’'étu-
diants défavorisés. Dans le dispositif actuel, la gamme des options envisageables
semble é&tre soumise a de fortes contraintes de revenu. Dans la plupart des Etats,
le community college est la formule de substitution la moins onéreuse et la plus acces-
sible pour les étudiants a revenu familial bas, ce que traduit leur surreprésentation
dans ce type d'établissement. Méme si le probléme du « choix » s’exprime souvent
sous forme d’opposition entre enseignement privé et enseignement public, la pos-
sibilité de s'inscrire dans un établissement prestigieux, voire un établissement
public a cycle de quatre ans, est fortement tributaire des contraintes de revenu
dans de nombreux Etats.

On notera avec intérét que dans le débat public sur la destination des étu-
diants on s'intéresse généralement aux étudiants issus de familles a revenu moyen,
et non aux étudiants d'origine modeste. On a souvent le sentiment que ce sont les
étudiants de la classe moyenne qui sont le plus touchés par la hausse en termes
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réels des droits d'inscription dans les colleges ou universités du secteur privé. Les
étudiants a revenu familial bas ont droit a une aide, assujettie a des conditions de
ressources, ce qui réduit la probabilité pour qu'ils s'interrogent sur I'accessibilité
financiere des études. Les étudiants a revenu familial élevé bénéficient d'une
forme d’aide différente, mais analogue — une contribution des parents, qui ne
mobilise pas une fraction considérable du revenu annuel disponible. Mais, nous
dit-on, lorsque les droits d’études augmentent plus vite que les autres indicateurs
économiques, les étudiants issus d’'une famille moyenne sont contraints d’opter
pour une formule de formation moins coliteuse. Et de fait, pendant des années, les
médias nationaux ont présenté comme une vérité établie I'idée que les étudiants
issus de familles moyennes — trop aisés pour avoir droit a une aide financiére, mais
trop pauvres pour s’offrir une inscription dans un établissement privé — étaient de
plus en plus nombreux a s’orienter vers I'enseignement public (Kuttner, 1989).

Dans cette partie, nous examinons les changements intervenus avec le temps
dans la destination au sein de I'enseignement supérieur d'étudiants issus de diffé-
rents milieux économiques. Cela nous permet de ne pas nous intéresser uniquement
au probleme de la «I'érosion » des revenus moyens, et d’examiner une question
plus vaste, celle de savoir quels étudiants vont aujourd’hui dans quel établissement
et selon quelles modalités par rapport a ce qui se passait voici plus d'une décennie.

Nous nous en remettons pour cette analyse aux données d'une enquéte
annuelle sur les étudiants nouvellement inscrits au college (premiére inscription,
études a temps plein), I'American Freshman Survey. Ces données ont été fournies par
les étudiants eux-mémes, ce qui induit sans aucun doute des erreurs de mesure.
Nous les utilisons néanmoins, et ce pour plusieurs raisons. Premieérement, il s’agit
des seules données annuelles systématiques sur les choix d'étudiants d’origine
économique diverse par rapport au college. Deuxiémement, rien n’incite a penser
que les distorsions au niveau du revenu indiqué varient systématiquement dans le
temps. Méme si les données sont inexactes pour telle ou telle année, leur variation
dans le temps devrait étre fiable. Ainsi, lorsque nous abordons la question de la
distribution des étudiants par niveau de revenus, nous nous intéressons davantage
a I’évolution dans le temps de cette distribution.

La premiére étape a consiste a désagréger les données relatives a la distribu-
tion du revenu pour obtenir des ensembles plus maniables dont on puisse retracer
I'évolution. Les données disponibles les plus récentes sont celles de I'enquéte de
I'automne 1997, au cours de laquelle il a été demandé aux étudiants d’indiquer le
revenu familial pour 1996. Nous avons créé a partir de ces données six fourchettes de
revenu (faible, assez faible, moyen, assez élevé, élevé) et calculé leur valeur en dol-
lars constants a partir d’'une année de référence antérieure, 1981. Cette année 1981 a
été choisie pour avoir des fourchettes de revenu qui soient aussi proches que possi-
ble des équivalents en dollars constants des chiffres utilisés en 1997. Le tableau
donne des indications précises sur les catégories de revenu retenues.
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Le tableau 4 a trait a la répartition des étudiants de milieux économiques dif-
férents par type d'établissement. Les types d'établissement sont : les universités
privées (qui sont généralement de gros établissements ayant des programmes
consistants de formation diplédmante et de recherche), les colleges privés a cycle de
quatre ans (qui sont généralement de petits établissements axés sur les arts libé-
raux), les colleges privés a cycle de deux ans (qui regroupent, pour la plupart, des
établissements enseignant la religion, la gestion ou les arts), les universités publi-
ques (qui sont, la encore, de gros établissements a formation diplédmante), les col-
leges publics a cycle de quatre ans (qui sont généralement les filiales d’universités
publiques autres que les universités de prestige — par exemple les filiales du sys-
téme universitaire californien, I'Université du Michigan a Dearborn, I'Université du
Wisconsin a Stout) et les colleges publics a cycle de deux ans (community colleges). On
donne les chiffres pour 'ensemble de I'enseignement public et privé. Il est en
outre proposé des sous-catégories en fonction de la sélectivité de I'établissement.

En 1997, 25.4 % des étudiants étaient inscrits dans un établissement privé, soit
pratiquement le méme chiffre qu’'en 1981. Au sein de I'enseignement privé, la pro-
portion d’étudiants fréquentant une université privée était passée de 4.8 % a 5.8 %,
alors que la part des colleges privés a cycle de quatre ans avait progressé, passant de
16.2 2 17.1 %. La part des colleges a cycle de deux ans avait diminué, passant de 4.3 %
a 2.5 %. On observe le méme schéma dans I'enseignement public, le pourcentage
d’étudiants inscrits dans des universités publiques passant de 17.7 % a 19.4 %, et
celui des étudiants inscrits dans les colleges publics a cycle de quatre ans, de 21.4 %
a23.3 %. Par ailleurs, la représentation des nouveaux inscrits a plein-temps, en pre-
miére inscription, dans les colleges publics a cycle de deux ans, avait diminué, pas-
sant de 35.6 % en 1981 a31.8 % en 1997.

Si I'on s’intéresse maintenant a la ventilation par niveau de revenu, il est clair
que le pourcentage des étudiants inscrits dans I'enseignement privé en 1997 varie
considérablement en fonction du revenu : 18.9 % des étudiants d’origine modeste
étaient inscrits dans un college ou une université du secteur privé, ce chiffre passant
a 22.8 pour les étudiants a revenu familial moyen et a 51.0 % pour les étudiants
aisés. Parmi les étudiants d’origine modeste, 2.5 % seulement étaient inscrits dans
une université privée, et 12.6 % dans un college privé a cycle de quatre ans. Par
ailleurs, 21.1 des étudiants aisés inscrits dans I'enseignement supérieur fréquen-
taient une université privée et 26.6 % un college privé a cycle de quatre ans. Les étu-
diants issus de familles moyennes avaient des pourcentages intermédiaires, 3.8 et
16.5 % respectivement. La probabilité d’'inscription dans une université ou un col-
lege privés a cycle de quatre ans est donc liée de maniére critique au revenu des
parents. Toutefois, le rapport entre le revenu et la fréquentation est moins
concluant pour le college public a cycle de quatre ans — il est plus net lorsqu’on passe
du revenu faible au revenu moyen et il est moins marqué pour les deux catégories
les plus aisées.
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Tableau 4.

et par type d’établissement. Comparaison des rentrées 1981 et 1997
Pourcentage — revenus en milliers de dollars US

Répartition des étudiants de premiére année par niveau de revenu familial

Universités privées
Peu sélectives
Moyennement sélectives
Tres sélectives

Colleges a cycle de 4 ans
Peu sélectifs
Moyennement sélectifs
Tres sélectifs

Colleges a cycle de 2 ans
Ensemble du secteur privé

Universités publiques
Peu sélectives
Moyennement sélectives
Tres sélectives

Colleges a cycle de 4 ans
Peu sélectifs
Moyennement sélectifse

Colleges a cycle de 2 ans
Ensemble du secteur public

Total

Universités privées
Peu sélectives
Moyennement sélectives
Tres sélectives

Colleges a cycle de 4 ans
Peu sélectifs
Moyennement sélectifs
Tres sélectifs

Colleges a cycle de 2 ans

Ensemble du secteur privé

Faible gs“s)?é Moyen Assezélevé Elevé  Tres élevé catzggiises
<$20 $20-30 $30-60 $60-100  $100-200 > $200 de revenu
1997
25 3.1 3.8 6.2 11.9 21.1 5.8
1.0 1.3 1.6 23 3.4 4.5 2.0
0.6 0.7 0.9 1.5 3.1 5.7 1.5
0.9 1.1 1.4 23 5.4 10.9 2.4
12.6 14.9 16.5 17.8 21.1 26.6 17.1
10.1 11.8 12.3 12.1 12.2 12.2 11.9
2.0 2.4 3.2 4.2 5.9 8.5 3.8
0.6 0.7 0.9 1.4 3.1 6.0 1.4
3.9 2.7 2.5 1.8 2.3 3.3 2.5
18.9 20.7 22.8 25.8 35.3 51.0 25.4
11.9 14.2 175 235 279 24.5 19.4
5.0 5.4 6.7 8.6 8.9 8.2 7.2
4.2 6.1 7.7 9.6 10.4 7.6 7.9
2.7 2.7 3.1 5.3 8.6 8.6 4.4
22.0 24.4 245 24.8 20.5 12.6 23.3
20.7 22.4 21.2 20.6 15.9 9.7 20.1
1.3 2.8 3.3 4.1 4.6 3.0 3.2
47.1 40.7 35.2 26.0 16.3 12.0 31.8
81.1 79.3 77.2 74.2 64.7 49.0 74.6
100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Faible gs“s)?é Moyen Assezélevé Elevé  Tres élevé catzggel'ises
<S10 $10-15 $15-30 $30-50 $50-100 >$100 de revenu
1981
2.2 2.7 3.2 5.4 11.3 18.6 4.8
1.3 1.4 1.5 1.8 3.0 4.6 1.7
0.5 0.7 0.9 1.6 3.1 4.4 1.3
0.4 0.6 0.9 2.0 5.1 9.6 1.7
13.6 15.0 14.9 16.3 21.9 32.4 16.2
11.6 12.2 11.3 10.8 12.6 17.1 11.7
1.6 23 3.0 4.2 5.8 9.5 3.5
0.4 0.5 0.6 1.3 3.4 5.8 1.1
6.2 5.5 4.2 3.6 3.5 3.0 4.3
22.0 23.2 223 25.3 36.7 54.0 25.3

OCDE 2000

155



Gestion de I'enseignement supérieur

156

Tableau 4. Répartition des étudiants de premiére année par niveau de revenu familial
et par type d’établissement. Comparaison des rentrées 1981 et 1997(suite)
Pourcentage — revenus en milliers de dollars US

Faible gsnsjé Moyen Assezélevé Elevé  Tres élevé ca{ce’)ggfises
<$10 $10-15 $15-30 $30-50 $50-100 >$100 de revenu
1981

Universités publiques 10.1 12.9 16.1 22.0 25.9 22.8 17.7
Peu sélectives 4.2 5.0 6.2 8.2 9.7 9.2 6.8
Moyennement sélectives 3.7 5.4 6.5 8.9 10.0 8.4 7.1
Tres sélectives 2.2 2.6 3.3 4.8 6.3 5.1 3.8
Colleges a cycle de 4 ans 23.4 22.5 22.2 21.6 16.9 10.0 21.4
Peu sélectifs 22.2 20.8 18.9 17.9 13.7 8.5 18.5
Moyennement sélectifs 1.2 1.7 3.3 3.7 3.2 1.5 29
Colleges a cycle de 2 ans 44.6 41.4 39.3 31.2 20.4 13.2 35.6
Ensemble du secteur public 78.0 76.8 717.7 74.7 63.3 46.0 74.7
Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Note:  Létude des étudiants de 1ére année en 1997 refléte le revenu familial de I'année 1996 alors que I'étude de

1981 reflete le revenu familial de 'année 1980. Le niveau d’inflation entre 1980 et 1996 était de 90.4 %. Les
fourchettes de revenus ajustées pour l'inflation pour I'étude 1981 seraient comme suit : < $10.5, $10.5-15.8,
$15.8-31.5, $31.5-52.5, 52.5-105.0 et < 105.0. Les définitions de niveau de sélection varient quelque peu selon
les catégories d'établissements. Pour répondre a notre définition de sélection basse, I'étudiant doit rentrer
dans les fourchettes de niveaux SAT suivants : < 1 050 pour les universités privées, < 1 025 pour les colleges
privés a cycle de 4 ans non confessionnels, > 1 050 pour les colleges a cycle de 4 ans Protestants, < 1 025 pour
les colleges a cycle de 4 ans Catholiques, < 1 000 pour les universités publiques, et < 1 025 pour les colleges &
cycle de 4 ans publiques. Pour répondre a notre définition de sélection moyenne, I'étudiant doit rentrer
dans les fourchettes de niveaux SAT suivants : 1 050-1 174 pour les universités privées, 1 025-1 174 pour les
colleges privés a cycle de 4 ans non confessionnels, > 1 049 050 pour les colleges a cycle de 4 ans Protestants,
> 1024 pour les colleges a cycle de 4 ans Catholiques, 1 000-1 099 pour les universités publiques, et > 1 024
pour les colleges a cycle de 4 ans publiques. Pour répondre a notre définition de sélection élevée, I'étudiant
doit rentrer dans les fourchettes de niveaux SAT suivants : > 1 174 pour les universités privées, > 1 174 pour
les colleges a cycle de 4 ans non confessionnels privés, et > 1 099 pour les universités publiques.
Source : Calculé a partir des résultats du American Freshman Survey.

Comment ces proportions ont-elles évolué dans le temps ? Si 'on compare
1997 et 1981, on voit que le pourcentage d’étudiants a revenu familial élevé fré-
quentant une université privée ou publique a progressé, passant de 37.2 a 39.8 %,
alors que pour les plus aisés le pourcentage d’inscrits a 'université a progressé,
passant de 41.4 a 45.6 %. Cette observation est valable aussi bien pour les univer-
sités du secteur public que pour celles du secteur privé : contrairement a une opi-
nion trés répandue, la proportion d’étudiants aisés ou trés aisés inscrits dans une
université privée a effectivement progressé au cours de cette période. Lattrait
croissant qu’exerce l'université publique sur les étudiants aisés mérite également
d’étre notée : la proportion d’étudiants issus d'une famille a revenu assez élevé y
est passée de 25.9 2 27.9 % et celle des étudiants trés aisés de 22.8 a 24.5 %.
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Ce sont les colleges privés a cycle de quatre ans qui ont souffert ces derniéres
années de la défection des étudiants aisés — la proportion d’étudiants issus de
famille a revenu assez élevé s’inscrivant dans ce type d'établissement est passée
de 21.9 a 21.1 %, alors que la chute a été particulierement spectaculaire au niveau
des étudiants tres aisés, de 32.4 a 26.6 %. C'est ce fait qui a n’en pas douter expli-
que la pression financiere extrémement forte a laquelle les colleges privés a cycle de
quatre ans semblent soumis depuis une décennie, car les étudiants non justicia-
bles d’'une aide s'y font rares. On notera que les colleges publics a cycle de quatre
ans attirent de plus en plus les étudiants aisés, la proportion de ce public qui fré-
quente ce type d’établissement passant de 16.9 a 20.5 % pour les catégories a
revenu assez élevé et de 10.0 a 12.6 % pour les catégories a revenu élevé. Les étu-
diants des classes moyennes ont eux aussi accru leur représentation dans les col-
leges publics a cycle de quatre ans —elle est passée de 22.2 a 24.5 % — la progression
étant un peu moins marquée au niveau de la fréquentation des universités publi-
ques (de 16.1 a 17.5 %). La proportion d’étudiants a revenu familial moyen qui s'ins-
crivent dans une université privée a enregistré une légere progression (elle passe
de 3.2 2 3.8 %), alors que pour les colleges privés a cycle de quatre ans elle passe de
14.9 a 16.5 %. La part des étudiants a revenu familial bas inscrits dans les divers
types d’établissement n'évolue guere dans le temps, a ceci prés qu'elle diminue
au niveau des colleges privés a cycle de deux ans, passant de 6.2 a3.9 %, alors qu’elle
progresse au niveau des community colleges, passant de 44.6 2 47.1 %.

Si I'on considére I'ensemble des établissements, c'est au niveau des colleges
publics a cycle de deux ans que les évolutions sont les plus marquantes. Lattrait exercé
par ce type d’'établissement sur les étudiants en fonction de leur origine économique
s'est considérablement modifié entre 1981 et 1997. Le pourcentage d’'étudiants d’ori-
gine modeste inscrits dans un community college a progressé, alors que la représentation
des autres catégories de revenu a diminué (on notera en particulier une baisse au
niveau des catégories de revenu moyennes, de 39.3 a 35.2 % ; au niveau des catégories
de revenus «assez élevées», de 31.2 a 26.0%; et des catégories de revenus
« élevées », de 20.4 2 16.3 %). Ce qui s'est passé avec les étudiants d’origine aisée, qui
ont déserté les colleges a cycle de deux ans entre 1981 et 1987, contraste fortement avec
ce qui s'est passé pour les étudiants des catégories de revenu inférieures.

Ces observations aménent a s’interroger sur la pertinence des remarques
habituelles concernant « I'érosion » des revenus moyens. Nos données ne contien-
nent aucun élément montrant une redistribution des étudiants issus des classes
moyennes, qui auraient déserté les universités privées ou les colleges privés a cycle
de quatre ans.

Pour la population étudiante issue des catégories a revenu moyen, I'évolution
la plus marquante se situe au niveau du secteur public : la représentation de ces
étudiants a fortement régressé dans les établissements publics a cycle de deux
ans, ce recul étant en grande partie compensé par une progression de leur repré- 157
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sentation dans les établissements publics a cycle de quatre ans. L'une de nos
observations les plus intéressantes touche a la représentation des étudiants de
milieu modeste, qui a progressé dans les colleges publics a cycle de deux ans, alors
que dans ces mémes établissements celle des étudiants a revenu familial moyen
ou élevé diminuait. Il importe bien entendu de ne pas oublier que les étudiants
relativement jeunes, inscrits a plein-temps dans le cadre d’une premiére inscrip-
tion, qui figurent dans notre enquéte ne représentent pas la clientele prédomi-
nante des community colleges. Néanmoins, ces données ont de quoi inquiéter. Elles
laissent entendre que I'effet combiné de 'augmentation des droits universitaires
et des restrictions sur les aides fédérales aux étudiants est susceptible de remettre
en cause pour les étudiants issus des catégories a bas revenu les perspectives rela-
tives d’acces a un établissement autre qu'un community college.

Lun des résultats les plus suggestifs a trait a la modification de la représen-
tation, dans les colleges privés a cycle de quatre ans, des étudiants issus des
catégories qui se situent dans la fourchette de revenus « assez élevée » ou
« élevée ». Méme si les responsables de ces établissements parlent haut et fort
d’érosion des revenus moyens, il semble bien qu'’ils soient confrontés en réalité
a une érosion des revenus se situant dans la fourchette supérieure. Il parait pro-
bable que la perte d’'un public étudiant acquittant I'intégralité des droits expli-
que pour une part non négligeable la décision prise par ces établissements de
revoir leur politique d’aide aux étudiants et de participer a la compétition pour
les aides sélectives.

Ces résultats amenent a s’interroger sur un point fort intéressant, qui est de
savoir pour quelle raison on ne peut pas parler d'une érosion des revenus moyens,
c'est a dire d'un mouvement des étudiants issus des catégories moyennes qui
délaisseraient les établissements cofiteux au profit d’établissements moins coli-
teux. Les données n’indiquent pas directement les causes des schémas observés.
Mais nous suggérons l'intervention probable de deux facteurs. Premierement, les
étudiants issus des catégories moyennes bénéficient souvent dans I'enseignement
privé de déductions substantielles sur leurs droits d’inscription. Deuxieémement,
nombre de colleges ou d’universités du secteur public sont confrontés depuis une
décennie a de sérieux problémes budgétaires, a des interrogations sur le maintien
du niveau de qualité, a des difficultés lorsqu'il s’agit d’'inscrire leurs étudiants dans
les unités de valeur dont ceux-ci ont besoin pour passer leur dipldme dans les
délais, et ainsi de suite. Ces facteurs incitent peut-étre les étudiants, y compris
ceux des familles moyennes, a s'orienter vers I'enseignement privé, contredisant
ainsi la notion d'érosion des revenus moyens.

Mais comment interpréter I'observation que les étudiants aisés délaissent le
college privé a cycle de quatre ans au bénéfice de I'université privée ou publique ?
On peut la encore se livrer a des conjectures. Il est possible que le phénomene de
I'identification a « I'image de marque », qui joue un rdle tellement décisif chez les
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consommateurs américains depuis les années 80, touche a son tour I'enseignement
supérieur et donc que les étudiants désertent les petits établissements, générale-
ment régionaux et privés, au profit d'universités plus vastes et plus connues. Fait
trés intéressant, on constate dans la ventilation par degré de sélectivité présentée
au tableau 4 que ce sont les colleges privés a cycle de quatre ans les moins sélectifs
qui ont « encaissé » la perte des étudiants les plus aisés — la représentation de ces
derniers a chuté, passant de 17.1 a 12.2 %. Pour les colleges privés a cycle de quatre
ans et a sélectivité moyenne, le recul est nettement moins marqué : on passe de
9.5 a 8.5 %. La part des étudiants aisés inscrits dans un college privé a cycle de quatre
ans fortement sélectif a en fait Iégeérement progressé durant cette période (passant
de 5.8 a 6.0 %). Méme dans les universités privées, qui pourtant s’en tirent mieux
en 1997 qu’en 1981 du point de vue de I'attrait exercé sur les étudiants aisés, I'amé-
lioration intervient systématiquement dans les établissements moyennement ou
fortement sélectifs et non dans les établissements peu sélectifs. Lexplication de ce
phénomeéne, une fuite vers ce qui est percu comme la qualité, peut également
contribuer a rendre compte de la perte de prestige des community colleges aupres des
étudiants a revenu familial moyen ou élevé.

Quoi qu'il en soit des détails, ces données révelent a notre avis deux grandes
tendances d’'une importance particuliére. On a premiérement la perte d’étudiants
aisés dans les colleges privés a cycle de quatre ans. On a deuxiémement la concen-
tration croissante des étudiants a revenu familial modeste dans les community col-
leges. Bien que ceux-ci proposent certainement des perspectives intéressantes a de
nombreux jeunes, il n'y a aucune raison pour qu'ils exercent un attrait dispropor-
tionné sur les étudiants d’origine modeste. Les données suggerent une stratifica-
tion de plus en plus marquée de I'enseignement supérieur public en fonction du
revenu, ce qui est préoccupant.

Cette stratification devient encore plus évidente sil'on s’'intéresse a la relation
entre |'origine des étudiants en fonction du revenu familial et la sélectivité des col-
leges ou universités (qu'ils soient publics ou privés) qu'ils fréquentent. En 1981,
parmi les nouveaux étudiants a temps plein inscrits pour la premiére fois dans une
formation supérieure, 10.0 % seulement des éléments d’origine modeste et 13.8 %
des éléments issus d’'une catégorie a revenu moyen étaient inscrits dans un éta-
blissement a cycle de quatre ans moyennement ou fortement sélectif. Pour les élé-
ments issus des catégories assez ou tres aisées, les chiffres correspondants étaient
de 36.9 et 44.3 %.

En 1997, la proportion d’étudiants a revenu familial bas inscrits dans un éta-
blissement moyennement ou fortement sélectif avait progressé, passant respecti-
vement a 12.3 et 15.7%, mais la progression était moindre que pour leurs
homologues des catégories aisées, pour lesquels le pourcentage atteignait 41.1 et
50.3 %. Nous en sommes désormais arrivés a une situation ou, parmi les étudiants
issus d’'un milieu a faible revenu et inscrits dans un établissement d’enseignement
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supérieur quelque part en Amérique, un sur huit seulement fréquente un établis-
sement a cycle de quatre ans moyennement ou fortement sélectif, contre un sur
deux pour les éléments aisés.

Les études dans un établissement prestigieux procurent un certain nombre
d’avantages. Winston, Carbone et Lewis (1998), a titre d’exemple, ont montré
qu'en moyenne un établissement d'enseignement supérieur a dépensé
12 209 USD par étudiant alors que le « prix affiché » était 6 135 USD. Cela signifie
que tous les étudiants — qu'ils aient recu une aide financiére ou non —ont été sub-
ventionnés chacun a hauteur de 6 074 USD. Si I'on ajoute l'aide financiere d’un
montant de 2 251 USD, le total de la subvention s’éléve a 8 324 USD, soit le mon-
tant de la différence entre le colt par étudiant de 12 209 USD et les droits
d’études nets de 3 885 USD. Mais le montant de la subvention varie. Les établis-
sements publics a cycle de deux ans (vers lesquels se dirigent preés de la moitié
des étudiants de milieu modeste) accordent une subvention de 7 371 USD et les
universités privées d’enseignement général (bien moins sélectives que les uni-
versités qui font de la recherche) une subvention de 5 862 USD. Par ailleurs, dans
les colleges privés d’enseignement littéraire, la subvention par étudiant s’éleve
en moyenne a9 622 USD, et a nettement plus de 10 000 USD dans les universités
de recherche, tant publiques que privées. Le schéma est clair : dans 'enseigne-
ment supérieur aux USA, les universités et colleges plus sélectifs — qui attirent rela-
tivement bien plus d’étudiants aisés — sont ceux qui accordent les subventions
les plus importantes.

CONCLUSION

La situation actuelle du systeme d’enseignement supérieur américain est le
résultat de deux tendances dominantes. La premiére est I'accroissement de la
valeur économique de I'’éducation, qui se traduit du point de vue des gains par un
écart de plus en plus marqué entre ceux qui ont un bon niveau de formation et ceux
qui n’ont pas le méme niveau, ainsi que par des records ou des quasi records his-
toriques en matiere de fréquentation des colleges. La seconde est la pression bud-
gétaire de plus en plus forte a laquelle sont soumis les pouvoirs publics, tant au
niveau fédéral qu'au niveau des Etats, pression qui les incite 4 diminuer le montant
relatif de leur contribution a I'enseignement supérieur. On pourrait dire en un sens
que pour I'instant du moins la situation est idéale sur les deux fronts : la participa-
tion du pouvoir public au coiit de I'’éducation est a son point le plus bas depuis les
années 50 et la fréquentation n’a jamais été aussi importante.

Mais derriere cette facade, on apercoit les signes d’'une réalité moins sédui-
sante. Laugmentation du prix net de la formation de college a creusé I'écart du point
de vue de l'acces entre les étudiants aisés et les autres. Les étudiants d’origine
modeste se font de plus en plus rares dans les universités ou colleges a cycle de quatre
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ans, aussi bien dans le secteur public que dans le secteur privé, et ils se concentrent
de plus en plus dans les community colleges. Dans le méme temps, les colleges privés a
cycle de quatre ans cherchent désespérément a recruter des étudiants aisés acquit-
tant I'intégralité des droits et les réductions qu'’ils consentent les engagent dans une
bataille des prix qui risque de leur étre financierement préjudiciable.

En 1997, le gouvernement fédéral a infléchi sa politique en introduisant deux
programmes de crédit d'impot pour les frais d’étude. Ces nouvelles prestations fis-
cales, qui visent les familles a revenu moyen ou supérieur, sont devenues du jour
au lendemain le plus gros programme d’aide fédérale a I'enseignement supérieur
—le cofit correspondant est supérieur a celui des allocations Pell et a celui des préts
fédéraux garantis. La méme législation renforce par ailleurs les allégements fiscaux
sur I'épargne destinée a financer les études de college et en introduit sur les rem-
boursements des préts étudiants.

Mais I'aspect le plus important de ces nouveaux textes est la mise en place de
I'abattement dit Hope Scholarship (bourse de I'espoir), qui permet aux familles de
déduire de leur montant imposable 100 % des droits d’inscription — dont il faut reti-
rer les allocations éventuelles — jusqu’a 1 000 USD et 50 % des sommes éventuelle-
ment restantes jusqu’a 2 000 USD. Ce crédit ne concerne que les droits d’études —
I'hébergement et I'alimentation ne sont pas pris en compte — et il ne fonctionne que
pendant les deux premieres années d’'études. Cette mesure est graduellement éli-
minée pour les familles dont le revenu est supérieur a 80 000-100 000 USD (40 000 a
80 000 USD pour personne seule). Par ailleurs, le « Lifelong Learning Tax Credit »
(crédit d'impdt pour la formation tout au long de la vie) permet aux contribuables
concernés de déduire de leur montant imposable 20 % des droits qu'’ils acquittent au
titre de la formation postsecondaire apres les deux premiéres années de college, avec
un plafond de 5 000 USD (qui devrait passer a 10 000 en 2003). Les seuils de revenu
sont les mémes que pour le dispositif Hope Scholarship.

Ces deux crédits d’'imp6t sont « non remboursables », ce qui veut dire que
pour en bénéficier les familles concernées doivent effectivement avoir un verse-
ment fiscal net a compenser. (Les crédits d'impdt « remboursables » comme I'avoir
fiscal sur les revenus du travail comportent un versement net effectué au profit des
familles dont le montant de I'impét est inférieur au montant de 'avoir auquel elles
ont droit.) Cette disposition réduit fortement le montant de I'avoir pour les familles
a bas revenu. Une autre disposition réduit I'avoir fiscal consenti au titre de la Hope
Scholarship d’un dollar par dollar percu au titre des allocations Pell, ce qui diminue
encore pour les familles a bas revenu la possibilité d'y accéder. Ce sont les familles
dont le revenu se situe entre 60 000 et 80 000 USD et dont les enfants sont inscrits
dans un college ou une université privés a colit élevé qui retireront les plus grands
avantages de ces deux crédits d'impot. Lannée ol ces mesures sont entrées en
application, elles ont profité pour moitié a des familles ayant des revenus supé-
rieurs a 50 000 USD.
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La mise en place de ces deux crédits et leur extension proposée par le Prési-
dent Clinton dans un discours sur I'état de I'Union en janvier 2 000 traduisent une
volte-face de la politique fédérale. Auparavant, le Congres américain avait déja par
deux fois — au milieu des années 60 et a la fin des années 70 — envisagé des crédits
d’'impdt pour les droits d’études. Dans les deux cas, il en était revenu a I'idée de
modifier le systeme des aides aux dépenses étudiantes au lieu de recourir au sys-
téeme fiscal. La décision de recourir au systéme fiscal prise en 1997 se comprend dif-
ficilement du point de vue de I'action publique, mais elle a un sens du point de vue
politique et institutionnel.

Du point de vue de l'action publique, le recours au systeme fiscal pour financer
le colit des études supérieures supporté par les étudiants a revenu familial moyen
ou élevé est tout a fait inefficace. Une partie importante des données empiriques
montre, comme on 'a vu, que les étudiants d’origine modeste sont beaucoup plus
sensibles au prix des études dans un college que les étudiants d'origine aisée. Une
fraction trés importante des recettes fiscales dépensées au titre de ce crédit
d’'impdt prendra la forme d’'une rente économique assurée a des familles qui,
méme en l'absence de ce dispositif, auraient fait les mémes choix en matiere
d’éducation. Les analystes de la politique publique sont pratiquement tous
d’accord pour dire que si I'on veut promouvoir I'investissement dans 'enseigne-
ment supérieur il est plus rationnel d'étoffer les programmes d’allocations que de
recourir au crédit d’'impot.

Comment se fait-il alors que le crédits d'impdt I'ait emporté ? Du point de vue
institutionnel, les régles qui régissent le Congrés donnent I'avantage aux dépenses
fiscales sur les dépenses directes au moment du vote des dépenses. La regle dite
« de I'équilibre budgétaire » exige pour toute augmentation des dépenses au titre
d’un programme réservé du gouvernement une proposition précise de contrepar-
tie, alors qu’elle n’'exige pas de contrepartie pour I'augmentation des dépenses
liées a la fiscalité. Concretement, il elit été quasiment impossible d’obtenir une
forte augmentation de l'aide financiere aux étudiants, alors qu'un accord a été
trouvé assez facilement sur la mise en place de I'avoir fiscal.

Du point de vue politique, les crédits d'impot étaient congus pour plaire aux
classes moyennes. Les Démocrates, le Président Clinton le premier, ont proposé
cette solution comme formule de substitution a la réduction de la taxation des
plus-values, a laquelle les Républicains étaient favorables. Du point de vue des
groupes de pression du secteur éducatif, le probleme ne se présentait pas sous
forme de l'alternative entre avoir fiscal et augmentation des allocations, mais bien
sous la forme d’'un choix entre allégements fiscaux pour les consommateurs de
I'enseignement supérieur et allégements fiscaux pour les autres consommateurs.
Compte tenu de cette présentation, les principaux groupes de pression étaient trés
favorables a I'adoption de I'avoir fiscal.
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La progression du rendement de I'enseignement supérieur évoquée précé-
demment dans le présent article a certainement contribué aussi a la popularité des
crédits d'imp6t. Le rendement élevé incite les familles a encourager leurs enfants
(ou elles-mémes) a investir dans la poursuite de la formation, méme face a l'aug-
mentation des prix. Mais le bénéfice politique d'une mesure visant a alléger la
pression fiscale est d’autant plus important que le nombre de familles a revenu
moyen ou élevé qui investissent dans I'enseignement supérieur est élevé. A la fin
des années 80 et au début des années 90, les colleges publics, qui aux Etats-Unis
accueillent prés de 80 % du public étudiant des colleges, ont augmenté leurs prix,
alors que dans le méme temps le financement fédéral baissait par la volonté du
législateur. Il est sans nul doute paradoxal de constater que le nouveau crédit
d’'impét fédéral a pour effet de compenser par un surcroit de dépenses fédérales
la réduction des dépenses des Etats au titre de I'enseignement supérieur — exem-
ple original de « fédéralisme a rebours ».

La décision, prise par le Congres et le Président, d’introduire une subvention
a l'enseignement supérieur dans le code des impots pourrait bien se révéler
néfaste. Dans le systéme américain, les dépenses directes sont soumises, on I'a vu,
a un examen annuel relativement serré, alors que les dépenses relevant de la fis-
calité font I'objet d’'une surveillance beaucoup moins stricte. Dans le cadre du dis-
positif actuel, les crédits d'imp6t ciblent de maniére particulierement nette les
familles relativement aisées qui s’expriment plus volontiers dans les scrutins élec-
toraux et dont le poids politique est plus important que les familles a revenu
modeste qui constituent pour 'essentiel la clientele des allocations d’études Pell.
Il semble donc probable qu’avec le temps le Congres va libéraliser encore le sys-
teme de I'avoir fiscal et se montrer beaucoup moins généreux par rapport au finan-
cement des allocations Pell. Si ces deux orientations se concrétisent effectivement,
I'acces a I'enseignement supérieur et les choix d'itinéraire vont se trouver réduits
pour les familles modestes. Dans le méme temps, cette évolution diminuerait la
pression financiére sur les familles a revenu moyen ou élevé, sans pour autant
accroitre l'investissement national dans I'enseignement supérieur.

Au-dela du probleme particulier de l'avoir fiscal, que nous réserve donc
I'avenir ? Il semble probable que le taux de rendement de I'investissement dans
I'éducation restera élevé, dans la mesure ou les évolutions technologiques et
I'expansion de I'économie de services valorisent les actifs ayant un bon niveau de
formation. Il semble également probable que les difficultés budgétaires du gouver-
nement américain persisteront. Au niveau fédéral comme au niveau des Etats, il
sera difficile au législateur d’accorder une priorité aux dépenses en faveur de
I'enseignement supérieur.

Compte tenu de ce contexte, il convient de s’intéresser aux répercussions du
baby boom, qui au cours de la décennie a venir va se traduire par une augmentation
d'un tiers des effectifs de la population dont I'dge correspond a I'dge traditionnel
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des études au college. Devant le gonflement de la demande de places et le caractere
limité des ressources budgétaires, il semble probable que les établissements
publics vont réagir en augmentant leurs prix et que les campus universitaires pres-
tigieux n’accepteront plus que les étudiants bien préparés, donc issus en moyenne
de milieux assez aisés.

La diminution progressive du financement des Etats a une autre conséquence
remarquable pour les colléges et les universités. A mesure que les Etats réduisent
leur participation au financement des colleges publics, les responsables de ces éta-
blissements se montrent de moins en moins enclins a reconnaitre a I'Etat le droit
de controler leurs activités. Lidée que les établissements publics pourraient par-
faitement « troquer » la garantie d'un financement limité contre un surcroit d’auto-
nomie vis-a-vis des Etats est en train de gagner du terrain. Les présidents
d’établissement se disent que la possibilité de fixer librement le montant des
droits, de refondre les programmes ou de pratiquer une politique de recrutement
agressive compenserait et au-dela la réduction du financement public. Le résultat
est une tendance a une sorte de « semi-privatisation » des colléges publics, qui, si
elle se confirmait, pourrait se traduire par une amélioration du niveau dans certains
établissements publics. Mais elle peut tout aussi bien déboucher sur une réduc-
tion de l'acces a ce type d’établissement pour les étudiants les moins aisés.

Ces évolutions mettent en évidence la nécessité impérieuse d’utiliser a bon
escient les crédits publics en voie de raréfaction. Comme nous I'avons déja expli-
qué, I'expérience récente confirme la prévision, fondée sur la théorie et les don-
nées économétriques, que pour les étudiants issus de familles a revenu moyen ou
élevé I'augmentation des prix dans I'enseignement supérieur ne serait pas un fac-
teur dissuasif. C'est pour cette méme raison que le fait d'utiliser les crédits fédé-
raux pour subventionner le colit des préts ou pour réduire I'imposition des familles
d’étudiants a revenu moyen ou élevé n’est probablement pas un outil efficace de
promotion de l'acceés aux études supérieures. Il importe de faire la distinction entre
deux objectifs, 'un qui est de permettre I'accés des étudiants aux marchés finan-
ciers, soit par mise en place ou cautionnement de préts, soit par le biais de préts
fédéraux directs, I'autre qui consiste a subventionner le colit des intéréts, ce qui
correspond a la pratique actuelle en vertu de laquelle le gouvernement fédéral
paie lui-méme les intéréts (ou renonce a se faire rembourser les intéréts en cas de
prét fédéral direct) des étudiants en cours de scolarité. Il est souhaitable que les
pouvoirs publics permettent a 'ensemble des étudiants d’accéder au capital. Nous
pensons, cependant, qu'il n'y a aucune raison de subventionner les intéréts
au-dela de ce qu’implique le cautionnement de préts, pour les étudiants de milieu
aisé. D’un point de vue de politique générale, il semble intéressant de ménager les
deniers publics qui sont affectés a des subventions pour des étudiants relative-
ment aisés, et de les attribuer plutdt a des allocations d’aides pour des étudiants
méritants de milieu modeste. Leur objectif devrait étre de proposer des alloca-
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tions d’études, de maniére a ce que les étudiants d’origine modeste puissent s'ins-
crire dans un des établissements de prestige de leur Etat.

Que réserve l'avenir aux colleges et universités privés ? La poussée prévue de
la demande d’enseignement supérieur va certainement réduire la pression concur-
rentielle a laquelle sont soumis les colleges privés. De méme, I'augmentation des
prix et le resserrement des conditions d’admission dans I'enseignement public
vont gonfler la demande d’admission dans les établissements privés. Mais ces évo-
lutions ne sont pas toutes positives du point de vue de la santé financiére des éta-
blissements. Premiérement, la tendance au renforcement de la compétition par les
prix, avec ses réductions de tarif et ses aides sélectives aux étudiants, pourrait se
révéler difficile a inverser, méme si le recul de la demande, qui a déclenché cette
« guerre des prix », s'inverse. Deuxiemement, la demande d’enseignement privé
va certes progresser du fait de I'augmentation des tarifs dans I'enseignement
public, mais la propension des colleges publics a s'affranchir du contréle des Etats
peut constituer une menace pour certains établissements privés.

Le systéme mixte de financement de I'enseignement supérieur aux Etats-Unis
a un certain nombre de réussites a son actif. C'est au systéme au sein duquel on
trouve des universités de recherche et des colleges d’arts libéraux qui sont parmi les
meilleurs du monde et qui par ailleurs offre tout de méme a deux dipléomés de
I'enseignement secondaire américain sur trois a tout le moins une possibilité de
formation postsecondaire. Le cofiit de se systéme se répartit entre les pouvoirs
publics, les familles et les donateurs privés selon une formule qui, I'expérience le
prouve, le rend financierement accessible et qui assure une certaine compatibilité
entre les attentes des familles en matiére de coiit et le niveau de leurs ressources.

Mais, depuis quelques années surtout, ce systéme montre des signes
d’essoufflement. Cela se voit notamment a la stratification croissante des possibi-
lités de formation postsecondaire en fonction du revenu et aux résistances que sus-
cite chez un nombre croissant d’Américains I'idée de payer en fonction de leurs
possibilités. Ces deux derniéres années, les classes moyennes ont exprimé forte-
ment leur envie de voir alléger le fardeau financier que leur imposent les études
supérieures et cette demande s’est traduite par une évolution majeure du finance-
ment fédéral de I'enseignement supérieur, I'aide fédérale prenant davantage — et
sans doute de plus en plus — la forme d’un crédit d'impét. Lincidence de ce chan-
gement sur la répartition future des possibilités de formation supérieure aux
Etats-Unis reste & déterminer, mais il existe un certain nombre de motifs évidents
d’'inquiétude.
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