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Faire du processus de Bologne
un objet d’analyse
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Facultés universitaires catholiques de Mons (FUCaM)
151 chaussée de Binche, B-7000 Mons, Belgique
charlier@fucam.ac.be

Les travaux sur les transformations de I’enseignement supérieur se sont multi-
pliés depuis une décennie. Aprés avoir montré comment l'intérét pour le su-
périeur a été suscité, cet article tente de dégager les modeles théoriques qui
sont le plus fréquemment mis en ceuvre dans les travaux qui analysent le pro-
cessus de Bologne et ses effets sur I'enseignement supérieur en Europe et dans
d’autres régions du monde. Pareille entreprise exige d’organiser et de classer
des travaux dont chacun tentait, & sa maniére, de se rendre inclassable. L’exer-
cice de classification implique donc une violence, il exige de simplifier et de ré-
duire et les maniéres de le faire sont par essence contestables, comme I'est
aussi le choix des travaux retenus. L’ambition n’est pas de livrer ici une carto-
graphie figée des positions théoriques mais de contribuer au travail collectif qui
vise a faire du processus de Bologne un objet d’analyse.

Exposer I’enseignement supérieur a I’analyse

endant la seconde moitié du XXe siecle, I’enseignement supérieur n’a pas
P été au coeur des préoccupations des sociologues et des politologues occiden-
taux. La question centrale qu’ils adressaient alors & I’enseignement concernait sa
démocratisation et I'influence de la catégorie sociale sur les choix d’études et les
chances de réussite (Derouet & Normand 2008). Pendant des décennies, les logi-
ques sociales et politiques visant a distribuer les postes en fonction des compéten-
ces attestées par I'Ecole ont rejoint le projet, initialement inspiré par la guerre
froide, de mobiliser tous les talents disponibles sur le territoire. Dans pareille con-
joncture, le cycle d’études le plus problématique était le secondaire, au cours
duquel 'espace des orientations d’études supérieures des éleves est progressive-
ment resserré. Parce qu'il apparaissait comme celui ol toutes les déterminations
trouvaient a s’exprimer, il a longuement focalisé 'intérét des analystes et I'atten-
tion des décideurs. Conséquence logique de la priorité qui lui était accordée, il
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était légitime de considérer I’enseignement supérieur comme une boite noire 2
'intérieur de laquelle il n’était pas nécessaire de pénétrer. Cette position, malgré
son adossement a de robustes points d’appui théoriques, n’a cessé de s’affaiblir au
cours des années, des comptes ont été demandés avec une insistance croissante
aux universités, privées de la “suprafonctionnalité” qui les protégeait (Javeau
1998), sur la qualité de la préparation au marché de 'emploi qu’elles donnent 2
leurs diplomés, sur les effets de leurs actions sur le développement des collectivi-
tés locales, régionales, nationales, supranationales qui les soutiennent, sur leur
capacité a augmenter le potentiel scientifique autochtone par les apports de
chercheurs étrangers talentueux.

La Conférence de la Sorbonne de 1998 a solennellement désigné le supé-
rieur a4 'attention des analystes et des décideurs. Pour I'occasion, son role a été
magnifié : “nous devons renforcer et utiliser dans notre construction les dimen-
sions intellectuelles, culturelles, sociales et techniques de notre continent. Elles
ont été, dans une large mesure, modelées par ses universités, qui continuent 2
jouer un rdle central dans leur développement”. Si on suit la logique de ce pro-
pos, promouvoir I'enseignement supérieur du vieux continent, accompagner les
pays qui le composent 2 harmoniser leurs systémes revient rien moins qu’a défen-
dre la civilisation européenne, menacée par le reste du monde. La réunion de la
Sorbonne de 1998 est une marque forte dans une évolution historique complexe
qu’elle n’a pas enclenchée (Croché 2009b) mais dont elle a puissamment con-
firmé l'orientation. Elle a rendu légitime le glissement de I'intérét des sociolo-
gues et des politologues de la démocratisation de I'enseignement 2 la production
des élites et a soutenu que l'analyse des politiques éducatives devait désormais
s'opérer 2 un nouveau palier qui ne serait plus la Nation, mais I"Europe, voire le
monde. Les deux évolutions sont d’ailleurs cumulatives : les dispositifs d’aide aux
étudiants pour leur faciliter 'acces a I’enseignement supérieur fonctionnent sur
des bases nationales ou infranationales, ne plus porter intérét qu'a ce qui se joue
au palier supranational implique donc ipso facto de se préoccuper de la forma-
tion des élites plutdt que de démocratisation de 'enseignement.

Depuis le pivot historique marqué par la réunion de la Sorbonne, de nom-
breux auteurs se sont interrogés sur le manque de recherches sur I’enseignement
supérieur ou sur leurs faiblesses théoriques. Parmi d’autres, Moravcsik, en 1998, a
regretté que I'enseignement supérieur n’ait pas inspiré de recherches significati-
ves, en 2003, Dubet a relevé leur dispersion. En 2005, Corbett a constaté que les
démarches de la Commission européenne dans ce domaine n’avaient guére retenu
I’attention des politologues En 2005, Lawn & Névoa ont souligné que I'espace
européen d’éducation n’avait pas été constitué comme objet d’études. En 2003,
McLendon & Hearn, en introduction d’'un numéro d’Education Policy portant sur
les politiques du supérieur, ont proposé une hypothése explicative & ce manque
d’intérét des analystes pour I'enseignement supérieur. Ils ont soutenu qu'aux
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Etats-Unis, de nombreux chercheurs avaient continué a considérer que I'ensei-
gnement supérieur était situé hors des domaines régis par les politiques publi-
ques, bien que les interventions des Etats aient été nombreuses au cours des
derniéres décennies. On peut convenir avec eux que la représentation d’une uni-
versité produisant son systéme de régulation, présente sous diverses formes par-
tout en Occident, peut avoir contribué a en décourager I'analyse. L’argument
n’était cependant pas définitif.

En effet, chaque texte dénoncant le peu de recherches consacrées au supé-
rieur indiquait aussi qu'il était en passe de devenir un objet d’études et invitait
les analystes 2 y consacrer davantage d’attention. En Europe, les liens étroits qui
se sont établis trés peu de temps aprés son lancement entre le processus de Bolo-
gne et la stratégie de Lisbonne ont mis en évidence la dimension politique du
processus et du projet qui le sous-tend. Le résultat est peu contestable, les tra-
vaux qui concernent I’enseignement supérieur en général, le processus de Bolo-
gne en particulier, sont désormais nombreux (Tight 2004) et, s’ils ont d’abord pu
paraitre peu variés et essentiellement tournés vers I'aide a la décision (Kehm
&Teichler 2007), ils ont tendance 2 se diversifier et a soutenir des positions cri-
tiques qui ont longtemps été 'apanage des mouvements sociaux. Certaines des
analyses les plus critiques ont été produites par des analystes du Sud, latino-amé-
ricains ou africains. En débordant du continent européen et en affirmant sa pré-
tention 2 l'universalité, le processus de Bologne s’est fatalement exposé a des
commentaires qui partent d’autres traditions culturelles que celles dont il est le
fruit. Ces commentaires appartiennent pourtant désormais 2 son histoire et con-
tribuent aussi a le fagonner comme objet d’études.

A Porigine : la Sorbonne et la dynamique
de I’action collective

omme le souligne Ravinet (2009), dans ce numéro, la genése du processus
C reste relativement méconnue et a fait I'objet de réinterprétations multiples
qui en camouflent nombre d’aspects. Elle revient donc fort opportunément sur la
maniere dont a été préparée la réunion de la Sorbonne qui a marqué le lance-
ment de ce qui est ensuite devenu le processus de Bologne. Elle met en évidence
a la fois que la rencontre a été préparée par tres peu de personnes en un laps de
temps trés court (voir aussi Ravinet 2005) et que la préparation des conclusions
a été non conflictuelle, bien que les conditions de travail n’aient pas été optimales.
Elle interprete la facilité avec laquelle les acteurs ont pu collaborer et s’entendre
comme une conséquence du fait qu'ils partageaient un méme référentiel au sens
de Muller (2005). Elle évoque en conclusion une “rationalité intuitive et itéra-
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tive de construction d’une stratégie et d’un objectif par approximations successi-
ves reposant sur une intuition forte quant a l'orientation générale du projet”.
Cette formule heureuse rend bien compte de la nature des liens qu’elle établit
entre les stratégies des acteurs et le cadre dans lequel ils interagissent. C’est sur
les manieres d’interpréter ces liens et de conceptualiser le cadre que les travaux
sur le processus de Bologne se différencient le plus aujourd’hui, qu’ils concernent
la réunion de la Sorbonne ou ses prolongements.

D’autres travaux ont tenté de retracer cette genése et sont arrivés a des
résultats comparables. La précipitation a été de pair avec des approximations
embarrassantes : la date choisie ne correspond pas a celle du huit centieéme anni-
versaire de la Sorbonne (voir entre autres Charlier 2009), les universités ne sont
pas nées en Europe comme 'affirme le communiqué de la Sorbonne (voir entre
autres Chiang 2009, dans ce numéro). Peu importe finalement, I'essentiel est
qu’un cadre culturel et politique autorisait ces jeux avec la vérité historique, qu’il
les rendait imaginables 4 ceux qui se les autorisaient, bénins a ceux qui en pre-
naient connaissance, ce qui explique qu'ils ont été rarement dénoncés. Ravinet
choisit de rendre compte de I'influence de ce cadre par le concept de référentiel.
Gorga (2009) s’inscrit dans une perspective théorique trés similaire. Croché
(2009a) mobilise pour sa part le concept foucaldien de “dispositif” pour étudier
la relation entre les stratégies des acteurs et le systéme dont ils participent. Il y a
évidemment plus qu’une nuance entre ces conceptualisations : si les deux recon-
naissent que les acteurs ont une capacité d’'intervention stratégique sur ce cadre
pour le faire évoluer, la seconde donne a ce cadre une force d’orientation des
conduites bien plus puissante que la premiére.

Cela étant, les chercheurs s’accordent pour étudier les premiers temps du
processus de Bologne avec des outils d’analyse de 'action publique et de sociolo-
gie de I’action organisée. Pour Gorga (2009, 61) “des le début, le processus de
Bologne se construit selon une logique d’appropriation et d’apprentissage collec-
tif et non pas selon une logique des conséquences”, et cette formulation rejoint
celle de Ravinet, déja citée, de “rationalité intuitive et itérative”. C’est dans et
par 'action que les acteurs se dotent progressivement d’objectifs opérationnels,
c’est de leurs interactions que nait progressivement le projet ambitieux de créer
un Espace européen de Ienseignement supérieur. En étudiant les textes qui ont
accompagné la vie du processus de Bologne de 1999 a 2004, Saarinen, dans ces
pages (2009), montre que le terme “qualité” a progressivement été doté d’'un
contenu technique alors qu'il désignait initialement un horizon désirable décrit
métaphoriquement. Les jeux des acteurs s’appuient donc sur un cadre de référen-
ces qu'ils contribuent & modifier et a faire évoluer. Deux forces sont en présence
dans ce cadre, et leurs puissances respectives font I'objet d’évaluations divergen-
tes par les analystes. Il y a d’une part la dynamique de la globalisation, portée par
les organisations internationales ou supranationales, qui s’'incarne entre autres

|12 Education et Sociétés  n° 24/2009/2



Le processus de Bologne et ses effets
Faire du processus de Bologne un objet d’analyse

dans la construction européenne et les velléités qui 'accompagnent de trés lon-
gue date de coordonner I'enseignement supérieur et la recherche a I’échelle de
I’Europe. On trouve des descriptions de cette dynamique et de certains de ses
effets entre autres chez Corbett (2005), chez Croché (2009a), chez Fallon (2009).
Alors que ces auteurs incluent dans les descriptions qu'ils livrent de cette dyna-
mique une mise en évidence des résistances et des obstacles auxquels elle est
confrontée, ’harmonisation européenne des études supérieures est postulée irré-
versible et irrémédiable tout autant dans des travaux de chercheurs produisant
des arguments d’aide a la décision que dans des productions extrémement criti-
ques. La seconde force en présence est celle qui est représentée a la fois par l'ins-
cription dans les institutions nationales de chaque pays d’un projet universitaire
qui lui est particulier et par la ruse des responsables politiques, jouant du palier
international sans rien vouloir lui concéder pour résoudre des problemes stricte-
ment nationaux.

Les analyses des premiers temps du processus de Bologne se différencient
donc sur deux axes. D'une part, elles donnent une capacité d’orientation des
conduites plus ou moins grande au cadre culturel et politique dans lequel les
acteurs interagissent, en leur reconnaissant toujours une capacité d'intervention
stratégique sur ce cadre. D’autre part, elles pondérent différemment les éléments
qui structurent ce cadre, en accordant le primat soit aux traditions et aux institu-
tions nationales, soit 4 la dynamique de la globalisation portée par les organisa-
tions internationales. Si aucun acteur n’est réputé capable d’échapper au cadre,
chacun est postulé susceptible de s’y inscrire de la maniére particuliere qui con-
vient a sa position.

Ces deux axes dessinent quatre positions théoriques. Le quartier inférieur
gauche fournit 'essentiel de leurs arguments aux analyses qui insistent sur le
volontarisme des acteurs engagés dans des démarches d’adaptation de leur sys-
téme national d’enseignement supérieur a I'évolution du monde. Le quartier
supérieur droit fournit leurs arguments aux approches les plus critiques qui
dénoncent 'alignement des universités européennes sur des logiques de compéti-
tion issues du monde marchand. Ces deux quartiers assurent la mise en ceuvre de
logiques incompatibles, chacun d’eux peut par ailleurs générer des arguments qui
se combinent avec ceux d’autres quartiers. Les arguments issus du quartier supé-
rieur gauche sont adossés a '’hypothese selon laquelle les institutions nationales
sont suffisamment puissantes pour donner leurs orientations aux politiques
d’enseignement. Le quartier inférieur droit regroupe les arguments de ceux qui
considérent que la dynamique de la globalisation n’est pas contraignante par
elle-méme.
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Les objectifs de Bologne

es lignes de partage se retrouvent amplifiées dans la description des objec-
C tifs du processus de Bologne.

Dans le quartier inférieur gauche du schéma, des analyses vont insister tant
sur la volonté autonome des acteurs qui conduisent le processus de Bologne que
sur 'absence d’'un deus ex machina qui l'orienterait de I'extérieur : “le processus
de Bologne ne résulte pas des efforts d’'une organisation internationale, mais [...]
il indique une volonté d’harmoniser ou de faire converger les politiques d’ensei-
gnement supérieur qui était impensable dix ou quinze ans plus tot” (Saarinen,
dans ce numéro). Au départ d’une position théorique qu’elle a portée a l'expli-
cite (Musselin 2005), Musselin a un discours trés similaire quand elle réfute
I'’hypothése d’une surdétermination des décideurs nationaux. Elle constate que la
convergence des politiques nationales améne divers auteurs “a voir derriere ce
mouvement d’ensemble la main discréte de la Commission européenne [...] ou
I’action souterraine d’organismes transnationaux comme 'OCDE” (Musselin 2009,
81) mais, 2 ses yeux, aucun élément empirique n’atteste cette hypothese, ce qui
I'amene 2 disqualifier ce qu’elle désigne comme “une théorie de la diffusion dissi-
mulée et de I'embrigadement inconscient” (Musselin 2009, 81). La position
qu'elle défend est que méme si les réformes observées dans les pays européens
“ont eu un impact, [...] bien qu’elles aient suivi des orientations similaires, elles
n’ont pas (ou peu) affaibli le caractere national de chaque systéme d’enseigne-
ment supérieur” (Musselin 2003, 17). Cette posture théorique la conduit & pren-
dre au pied de la lettre les textes émanant des instances de pilotage du processus
de Bologne. Celui-ci résulte “d’une déclaration commune qui vise a atteindre
d’ici 2010 deux objectifs principaux : d’une part, une harmonisation des cursus
en deux cycles [...] d’autre part, la généralisation de la mise en place de systémes
d’assurance qualité. Ces deux mesures doivent notamment permettre de faciliter
la mobilité des étudiants d’un pays a I'autre” (Musselin 2008a, 13). Il n’est ques-
tion, dans ce schéma théorique extrémement cohérent, ni d’objectifs implicites
ni d’objectifs idéologiques.
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Clest aussi le raisonnement tenu par Paradeise (2009) qui déclare : “on a
dénoncé la main invisible de la Commission européenne dans le processus de
Bologne. [...] La réalité est plus simple. Le monde a changé, la mobilité des uni-
versitaires leur a permis de faire des comparaisons. Cela leur a donné des idées”.
Selon elle, c’est donc au départ d’'une analyse non contrainte portant sur une
information large que les universitaires ont librement choisi de se rejoindre dans
le processus de Bologne.

Dans le quartier inférieur droit cohabitent les analyses qui mettent 'accent
sur la capacité stratégique d’acteurs qui veulent utiliser la dynamique de la globa-
lisation avec la conviction que la technique qu'ils ont choisie pour en tirer profit,
la coopération intergouvernementale, les mettrait & I'abri de toute contrainte.
Tous les observateurs ont relevé que la motivation premiere des initiateurs de la
Sorbonne était d’intervenir sur des problemes qu’ils n’arrivaient pas a résoudre
sur leur scéne nationale. Prendre appui sur I'international pour traiter des ques-
tions domestiques est une stratégie peu originale, Putnam (1988) I’a décrite voici
plus de vingt ans, Moravcsik (1994) a montré de la facon la plus convaincante
qu’elle se rencontrait dans 'environnement institutionnel européen. Gorga (2009)
prend appui sur Luhman pour expliquer que le rythme et 'ampleur des mutations
qu’a connues ['université au cours des dernieres décennies ont épuisé sa capacité
a réagir de fagon opportune. Elle est alors entrée dans “une phase d’externalisa-
tion, traduite par le fait que les références internes [n’étaient] plus suffisantes
pour justifier le maintien ou l'introduction des changements. [...] Des expérien-
ces externes sont ainsi recherchées, analysées et ajustées aux besoins de dévelop-
pement. Différents processus d’appropriation des idées ou des solutions de
changement venues d’ailleurs se mettent en place. Les orientations externes
s'internalisent dans les systémes propres de références” (Gorga 2009, 96-97).

L’hypothése qui suppose que des responsables nationaux ont voulu jouer
avec le processus de Bologne a constitué un point de départ pour plusieurs ana-
lystes, qui ont ensuite été amenés 2 se rallier soit a la position présentée précé-
demment, qui considére que les choix sont opérés par des acteurs autonomes
dans un cadre peu contraignant, soit 2 développer un raisonnement plus criti-
que, en considérant que le processus de Bologne a rapidement échappé a ses ini-
tiateurs et est devenu incontrolable.

Initialement peu fréquenté, le quartier supérieur droit, qui considere que le
cadre est contraignant et est essentiellement dessiné par la globalisation, ren-
contre de plus en plus d’intérét. Les objectifs du processus de Bologne n’y sont
pas considérés d’abord comme fonctionnels, mais comme idéologiques : il s’agit
de faire changer I'image de I'université pour que ses pratiques se modifient et
qu’elle devienne un instrument dans les compétitions internationales, ce que
Derouet (2006, 11) résume par ces mots : “le projet de Claude Allegre était de
jeter la France dans le grand bain de la concurrence internationale”. Pour Garcia
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(2009), les deux objectifs premiers du processus de Bologne sont d’attirer davan-
tage d’étudiants étrangers et de “stimuler la recherche” ; elle montre que les fon-
dements doctrinaux de ces objectifs peuvent étre identifiés dans la théorie du
capital humain de Becker et la théorie de la croissance endogene de Lucas, large-
ment véhiculée par TOCDE. En m’appuyant sur des documents officiels et des
textes légaux antérieurs a 1998, sur I'examen d’initiatives nationales qui ont
accompagné les premiers temps du processus et sur les statistiques disponibles,
j’avais également soutenu (Charlier 2006), I'idée selon laquelle un des objectifs
premiers du processus de Bologne était d’attirer davantage d’étudiants étrangers
et de tenter de fixer les plus brillants d’entre eux dans le pays d’accueil, d’autant
plus s'ils étaient issus de régions du monde en développement économique sou-
tenu. Cette lecture, qui a été accusée d’étre excessivement critique, est aujourd’hui
communément admise et reprise par exemple par Vincent-Lancrin (2008, 80),
analyste au CERI (OCDE) : “le processus de Bologne marque un infléchissement
de la politique d’internationalisation [...] : la mobilité des étudiants et des uni-
versitaires participe aujourd’hui 2 la création d’un espace européen de 'enseigne-
ment supérieur et de la recherche visant a augmenter l'attractivité (hors
d’Europe, et en particulier en Asie) de 'enseignement supérieur européen”.

Ce quartier supérieur droit rassemble des analyses marquées par une logi-
que du soupgon suscitée autant par les approximations déja évoquées dans la
déclaration de Bologne que par la découverte d’un pilotage occulte du processus
de Bologne par des réunions informelles ol se préparent les décisions formelles
(Croché 2009a). Garcia (2008) et Croché (2006, 2009a) ont ainsi analysé, par
des méthodes presque identiques, la maniére dont le pouvoir produit 'expertise
dont il a besoin pour que ses décisions apparaissent 1égitimes. Si leurs terrains
sont différents, leurs conclusions sont similaires : les experts désignés sont fragi-
les et pour cette raison, ils vont avoir tendance a entrer sans esprit critique dans
le role qui leur est offert ; le recrutement se fait par une cooptation non contrd-
lée par des instances démocratiques ; quand un expert produit un avis autre que
celui qui était attendu, sa place est menacée. A une tout autre échelle, Cuss6
(2003) a montré que I'organisation internationale dont I'expertise n’allait pas
dans le sens attendu était elle aussi menacée.

Le point commun des analyses utilisant les arguments puisés dans ce quar-
tier supérieur droit est qu’elles considérent que les organisations internationales
ont une capacité d'influence sur I'orientation des politiques nationales. Garcia
(2008, 68) rappelle que “I'OCDE est aussi un lieu majeur d’élaboration norma-
tive d’'une politique internationale d’enseignement supérieur et de conseil politico-
économique, pesant aussi bien au niveau des Etats qu’au niveau des institutions
internationales qui se référent notamment a la théorie du capital humain qu’elle
diffuse”. Ce que Vinokur (2009) confirme en présentant la doctrine de 'OCDE
et de la Banque mondiale sur ’enseignement supérieur qu’elle extrait des textes
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de ces organisations. Bruno (2006, 2008) étudie la maniére dont la technique du
“benchmarking”, qui fonde la Méthode ouverte de coordination (MOC) adoptée
par les autorités européennes a Lisbonne en 2000 permet a la Commission d’orien-
ter les politiques nationales. “En acceptant de rendre compte de leurs initiatives,
de quantifier leurs résultats et de se faire eux-mémes superviseurs de leurs pairs,
les dirigeants nationaux se contrdlent réciproquement avec le soutien logistique
de la Commission. Celle-ci concourt a ajuster les politiques gouvernementales par
des procédés incitatifs et des comparaisons suggestives, qui canalisent en douceur
les orientations de chacun vers le renforcement de la compétitivité européenne”
(Bruno 2006, 770). Cest aussi I'avis de Dale (2005), pour qui la MOC prolonge
'autorité de I'Union dont elle imprime la marque dans les orientations que les
pays donnent a leurs politiques d’éducation. Elle transforme les décisions politi-
ques en questions techniques confiées a des experts. Elle permet par ailleurs de
contourner les contraintes institutionnelles puisque “la ot le principe de subsi-
diarité ne laisse envisager aucun transfert supplémentaire de compétences juridi-
ques a 'Union, le dispositif de Lisbonne a été implanté pour conduire ses membres
a s’enrdler volontairement dans un projet commun” (Bruno 2008, 100).

Pour Croché (dans ce numéro, 2009b), une dynamique de ’harmonisation
de I'enseignement supérieur était en cours avant la Sorbonne, “un événement du
genre de I'appel de la Sorbonne était inévitable, en ce sens ot il est inconceva-
ble, quand toutes les pieces sont en place sans protection, qu’aucun acteur ne
bouge pour tenter de prendre le contrdle du jeu. La place qu’ont tenue I’Allema-
gne et la France dans la construction européenne, la sensibilité de leurs popula-
tions a la désaffection dont souffraient alors leurs universités les désignaient pour
prendre les premiers risques”. Dans cette perspective, I'identité de I'acteur qui
prend linitiative est de peu d’intérét, puisqu’il ne fait que donner corps a ce qui
est attendu par tous. Ceci explique aussi que, méme si le processus a initialement
exclu la Commission, celle-ci a ensuite pu en prendre le pilotage. Le recours par
Croché au concept de dispositif permet par ailleurs de réduire les paradoxes
apparents tels ceux soulevés par Muller & Ravinet (2008, 655) qui constatent
que “les politiques ne convergent pas nécessairement, mais il n’est plus possible
de concevoir une politique nationale d’enseignement supérieur contre Bologne”
ou de Paradeise (2009) constatant que “le processus de Bologne [...] a été pensé
des les origines par son instigateur comme une arme de guerre contre les usines a
gaz de Bruxelles”. Le concept de dispositif suggére que tout argument est intégré
a un ensemble qu'il contribue 2 orienter, mais dont il ne peut réduire la puis-
sance.

Le quartier supérieur gauche insiste sur la force dont sont équipées les insti-
tutions nationales pour résister aux prescriptions internationales ou les adapter
aux intéréts indigeénes. Ce quartier procure des arguments a des analyses diverse-
ment situées sur la carte présentée dans ces pages. A ma connaissance, il ne

n° 24/2009/2 Education et Sociétés | |7



Le processus de Bologne et ses effets
Jean-Emile Charlier

donne a lui seul le ton 4 aucune argumentation sur le processus de Bologne.
C’est donc d’une analyse de réformes en Asie qu'un exemple a été extrait : “le
gouvernement de Taiwan s’est efforcé de justifier ses réformes récentes par le dis-
cours sur la globalisation. L’appel a4 une ouverture internationale de la société en
général et des universités en particulier peut étre interprété par la nécessité
d’une internationalisation de Taiwan plutdt que comme une résultante de la glo-
balisation. A Hong-Kong, les réformes récentes de I'enseignement supérieur doi-
vent étre comprises comme 'un des éléments d’une réforme plus large du secteur
public. Dans cette perspective, I'Etat nation peut présenter sa politique locale et
son programme dans I'optique de la globalisation” (Mok & Lo 2002, 84). Les
mémes auteurs ajoutent (2002, 83) que leur étude “suggere que malgré des politi-
ques de décentralisation et d’arrét du monopole public, le role de I'Etat comme
régulateur et coordonnateur du secteur public s'est trouvé renforcé plutdt
qu’affaibli”. Dans leurs propos, les décideurs politiques jouent du discours sur la
globalisation pour convaincre le peuple du bien-fondé de leurs décisions, mais ils
ne sont nullement contraints par les effets qu’elle pourrait avoir dans la réalité.

Les effets de Bologne en Europe et dans le Sud

es clivages qui viennent d’étre décrits dans I’analyse des objectifs sont repé-
L rables dans celle des effets, méme si la suite du propos se structure sur 'oppo-
sition forte entre les quartiers inférieur gauche et supérieur droit du tableau. Avant
de présenter les arguments qui se cotoient a chacun de ces poles, relevons que
I'analyse des effets se révele plus complexe que celle des objectifs, parce qu’elle
pose des questions méthodologiques nécessairement épineuses : toute évaluation
des effets suppose la mise au point d’instruments de mesure et de techniques
d’étalonnage. Chiang (2009 dans ce numéro) va chercher son étalon rien moins
que chez Humboldt, ce qui la conduit a considérer que “Bologne a encore besoin
d’explorer la nature de la relation recherche/enseignement et le sens du savoir
traditionnel”. Méme en considérant que la mise en ceuvre des ECTS est poten-
tiellement capable de révolutionner les pratiques dans ’enseignement supérieur,
il est difficile de tempérer la sévérité de son évaluation. Celle-ci améne en effet a
comparer d’une part I'aptitude d’'un ensemble contemporain encore en constitu-
tion (la “grande Europe”) a se doter d’'un modele d’université qui corresponde a
son projet de développement et d’autre part la capacité qu’ont montrée des
Etats-nations a inventer des formes universitaires ajustées aux projets de société
qu’ils poursuivaient. L’étalon est trés exigeant, I'instrument de mesure écrase les
grandeurs dont il devait rendre compte. D’autres travaux (entre autres Zgaga
2003, Luijten-Lub & al. 2005, Witte 2006, Serbanescu-Lestrade 2007, Musselin
2008b, Witte & al. 2008, Veiga & al. 2008, Gorga 2009) ont résolu d’une autre
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manieére ce probléeme d’étalonnage en usant d’'une méthode comparative ot les
réalisations de chaque entité envisagée fournissent des repéres qui aident a pren-
dre la mesure de celles des autres. Dans les parties qui ne concernent que la com-
paraison entre les pratiques nationales, ces travaux échappent a la classification
esquissée dans cet article.

Dans le quartier inférieur gauche, ’hypothese fédératrice est que les réfor-
mes inspirées ou justifiées par le processus de Bologne sont lancées par des déci-
deurs qui partagent une méme analyse de I’évolution du monde : “les réformes
menées au niveau national dans les pays européens, et les récentes réformes fran-
caises, présentent de grandes similitudes dans leurs objectifs et se sont dévelop-
pées autour d’une représentation partagée de la manieére dont devrait étre régulé
I'enseignement supérieur en Europe” (Musselin 2009, 81). Dans cette maniére,
“il s’agit de renforcer I'exécutif et d’affaiblir les instances délibératives et les
modes de décision collégiaux” (74), de professionnaliser la gestion des universi-
tés, PEtat doit “abandonner les fonctions de production de régles et de controle
du respect de leur mise en application, et [...] développer au contraire des activi-
tés d’évaluation et de régulation” (76). Les résistances aux réformes qui peuvent
se manifester expriment une distance par rapport 2 la raison la plus largement
partagée.

Plusieurs auteurs tentent de réduire la tension entre ce quartier et celui qui
lui est opposé. Cest le cas de Schmidt (2009 dans ce numéro), qui, aprés avoir
écrit “méme si des différences subsistent d’un pays nordique a l'autre, ils sont
tous de plus en plus inspirés par I’Europe et de moins en moins par leur propre
Etat”, corrige ce qu'il y avait de radical dans son assertion en précisant que
“I’'engagement et la volonté de coopérer et de mettre en ceuvre les directives et
politiques européennes ne signifient pas pour autant ’homogénéisation des sys-
témes nordiques. Le rythme et l'intensité des réformes dépendent des exigences
et des besoins nationaux”. Schmidt impute aux Etats la responsabilité des chan-
gements qui se jouent dans I'enseignement supérieur : “un changement de para-
digme impulsé par les gouvernements nationaux —du politique vers 'économique
et de la coopération vers la concurrence— est a 'ceuvre. Les gouvernements ont
trouvé dans le processus de Bologne la justification de la concurrence dans
I'enseignement supérieur”. L’analyse de Gorga est tout aussi nuancée : “nous
nous apercevons que certes les différentes réformes [...] ont eu un impact, mais
que, bien qu’elles aient suivi des orientations similaires, elles n’ont pas affaibli le
caractére national d’'un systéme d’enseignement supérieur. Pour ce qui est de la
qualité et de sa garantie, le processus européen de Bologne conduit donc a des
similarités de caractéristiques, mais non pas a des similarités de processus”
(Gorga 2009, 391). Ces deux études tendent vers un méme syncrétisme, qui veut
dépasser les tensions théoriques qui organisent aujourd’hui le domaine de recher-

che.

n° 24/2009/2 Education et Sociétés | |9



Le processus de Bologne et ses effets
Jean-Emile Charlier

Les analystes puisant leurs arguments dans le quartier supérieur droit sont
moins nuancés. Derouet & Normand (2008) évoquent un “changement de
régime académique”, qui, a leurs yeux, signifie que le métier de professeur d’uni-
versité s’est modifié et que la maniere de 1'évaluer n’a plus rien a voir avec ce
qu’elle était auparavant. Caillé & Chanial (2009, 6) s’inscrivent dans un méme
courant quand ils parlent d'une “mutation radicale du statut méme des universi-
taires et de la signification de leur métier”. Dans leur foulée, tous les auteurs qui
se révelent critiques quand ils analysent les objectifs du processus de Bologne le
sont plus encore quand ils en évaluent les résultats, leurs propos ne sont pas résu-
més ici. Sont présentées des analyses produites dans des pays du Sud non signa-
taires du processus de Bologne, qui vivent les conséquences qu'il entraine sur
leur enseignement supérieur. Quelques recherches réalisées dans le Nord sont
évoquées en contrepoint. L’accent mis sur les analyses critiques émanant du Sud
ou portant sur les pays du Sud ne signifie évidemment pas que toute la littérature
qui en traite ait cette orientation.

Les titres de certains articles sont sans équivoque, qu'ils concernent 'esprit
général des réformes qui s’imposent hors de I'Europe “Globalization or Recoloni-
zation” (Mok & Lee 2000) ou qu'ils visent explicitement les effets du processus
de Bologne “Le processus de Bologne en Afrique : globalisation ou retour a la
‘situation coloniale’ ?” (Khelfaoui 2009). Pour Lander (2004, 52), les réformes
en cours vident le Sud de sa capacité d’analyse : “avec la parcellisation du savoir,
les grandes questions sociétales, les buts éthiques, les questionnements critiques
sont évacués”. Ce constat est précisé par Khelfaoui (2009, 4), a qui le processus
de Bologne “apparait comme le parachévement d’'un lent processus d’exclusion
des Etats et des sociétés africaines de la définition de leurs propres politiques
publiques. Le travail considérable de reconfiguration postcoloniale des systémes
d’enseignement est radicalement remis en cause au profit d’'un nouveau para-
digme de domination véhiculé par les agents de la globalisation”. Ce diagnostic
d’un retournement de situation est formulé dans des termes presque identiques
par des chercheurs du Nord qui étudient les effets de réformes récentes sur les
systémes d’enseignement européens : “cette réorientation de la politique d’ensei-
gnement supérieur [...] s’oriente [...] vers une logique élective, attribuant davan-
tage de moyens a quelques grands poles [...]. On peut présumer que les réformes
actuelles tourneront la page d’un demi-si¢cle de démocratisation d’acces a I'uni-
versité et de poursuite des études” (Faure 2009, dans ce numéro).

Dans pareille conjoncture, un questionnement de fond sur le role de I'uni-
versité africaine est amorcé (Amougou 2003, Ela 2003). Shawa (2008) craint
que I'’harmonisation des diplomes favorise la fuite vers 'Europe des chercheurs
africains les plus brillants. Jaillet a tenté de prendre une mesure objective de
I'attraction que peuvent exercer les universités francaises sur les chercheurs du
Sud. S’il réfute ’hypothese du pillage des cerveaux de I’Afrique subsaharienne, il
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reconnait “qu’il y a un probléme avec le Maghreb” et constate que “les discipli-
nes identifiées comme au cceur de la compétition économique internationale
sont bien celles qui surrecrutent a I’étranger” (Jaillet 2009, 185).

Espinoza Figueroa (2008) qualifie le processus de Bologne et le Projet
Tuning d“outils hégémoniques” mis au service du “méga-réve européen” de
créer un espace commun de I'enseignement supérieur. Espinoza Figueroa ne va
pas jusqu'a avancer 'hypothése d’un agenda caché ou d’'un grand dessein dissimulé
derriere le processus de Bologne. C’est pourtant une hypothése qui se rencontre
fréquemment, sous des formes plus ou moins explicites. Ainsi, pour Benchenna
(2009) ou pour Ghouati (2009), le processus de Bologne est indissociable de la
politique de libéralisation des marchés et prépare ou accompagne ’alighement
des pays africains aux critéres de PAGCS (Accord Général sur le Commerce des
Services). Alors qu’on a vu que le processus de Bologne faisait I'objet d’appro-
priations qui tendaient 2 le mettre au service de fins locales en Europe, Khelfa-
oui (2009) considere qu’en Afrique, les réformes sont justifiées par leur référence
au cadre de la globalisation et tendent a occulter toute réflexion sur les issues qui
pourraient étre négociées localement a la crise que connaissent indubitablement
les universités du continent. Il ajoute que “les réformes qui ont touché les diffé-
rents secteurs de I'Etat et de I'économie ont créé les conditions d’acceptabilité
de la réforme des universités, ot se concentrent traditionnellement les plus
importantes forces de résistance sociale (Khelfaoui 2009, 5). Les débats ne por-
tent des lors plus que sur les modalités techniques de mise en ceuvre des réfor-
mes. Pour Nogueira & Aguiar (2008, 117), cette “docilité envers 'international
[...] puise ses racines dans la relation symbolique inégale entre les nations ou les
attributs culturels des pays dominants jouissent d’une reconnaissance et d'une
valeur qui s'imposent aux nationalités dominées, pour lesquelles les investisse-
ments internationaux deviennent hautement valorisés et valorisants”.

Conclusion

es tensions théoriques qui ont été mises en évidence dans cet article ne se
L résument pas 2 'opposition archétypique entre volontarisme et déterminisme,
pas plus qu’elles ne peuvent se réduire a des rivalités irréductibles en termes de
méthodes. Sur ce second point, et méme s’il n’a pas été possible d’amener dans le
texte tous les éléments empiriques qui auraient permis de l'attester, il semble
établi que l'orientation des conclusions théoriques ne doit rien a la qualité des
méthodes des chercheurs. La rigueur n’est 'apanage d’aucune école, elle fait fort
heureusement partie de ’héritage partagé par la majorité de ceux qui ont pris le
processus de Bologne pour objet d’étude.

Les axes sur lesquels se marquent toutes les nuances du raisonnement
opposent, d’une part, ceux qui considérent que le cadre culturel a une puissance
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coercitive irrépressible 2 ceux qui sont convaincus que le libre arbitre individuel
n’est jamais entravé par des facteurs externes et, d’autre part, ceux qui estiment
que les comportements sont orientés par les institutions locales a ceux qui pen-
sent qu'ils sont conduits surtout par la dynamique de la globalisation. Dans ce
tableau, les comportements sont inspirés par le futur ou contenus par le passé
avec une force dont 'intensité est postulée plus ou moins irrésistible en fonction
de la position épistémologique de I'observateur.

Une difficulté significative, qui n’a pas encore été signalée ici, vient du fait
que le processus de Bologne s’est profondément transformé a travers le temps et
que 'analyse qu’on peut en faire doit prendre ses évolutions en compte. S'il
n’était initialement qu'un accord intergouvernemental non contraignant, il a
progressivement été lesté d’objectifs que ses pilotes n’ont pas congus —ceux de la
stratégie de Lisbonne— et équipé de l'outil tres efficace de conduite des membres
qu’est la Méthode ouverte de coordination. Ces deux évolutions ont provoqué
une authentique mutation du processus qui, aprés 2005 et la mise au point des
“benchmarks”, n’a plus rien de commun a ce qu'il était au cours de ses premiéres
années.

I ne s’agit pas, pour en terminer, de tenter d’arbitrer ou de clore le débat.
L’objectif est tout au contraire d’apporter de nouvelles questions, dont le traite-
ment pourra le faire évoluer. Parmi celles-ci, la question du lien entre la posture
épistémologique et la position dans le champ semble intéressante a investiguer.
Cette question est inspirée par le constat du fait que les positions les plus criti-
ques sont indubitablement tenues par les chercheurs qui sont les plus éloignés
des centres de décision et sont donc les moins susceptibles d’étre sollicités pour y
amener leur avis. Il serait intéressant de mettre a I’épreuve de I’'empirie la propo-
sition selon laquelle le niveau de critique des analyses est corrélé avec la proxi-
mité des lieux de décision.
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