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INTRODUCTION

Les principes et les objectifs de I’enseignement supérieur au Mozambique sont
explicités d’abord dans la législation générale qui régit le fonctionnement du systéme
éducatif (Lois 4/83 ; 6/92), puis successivement dans la législation spécifique relative au
fonctionnement du systéme d’enseignement supérieur (Lois 1/93 ; 5/2003 ; 27/2009).

Les principes et les valeurs mettent en relief, entres autres, les idées de démocratie,
de promotion des droits de ’homme, mais aussi d’autonomie et de liberté des universités
comme dans un grand nombre de pays membres des Nations Unies et réunis autour
d’organismes dédiées a 1’éducation supérieure, notamment ’'UNESCO, ’OCDE, ’ENQA,
I’AUA, entre autres.

En lien direct avec la recherche scientifique, 1’enseignement supérieur vise, a la
fois, a former dans les différents domaines de la connaissance des techniciens, experts et
scientifiques de haut niveau de qualification, a encourager la recherche scientifique,
technologique et culturelle comme un moyen de formation et de solution des problémes de
la société mais aussi de contribution au développement du pays et a la valorisation du
patrimoine scientifique de I’humanité (Politique nationale d’éducation, 1995; loi 27/2009).

Ces objectifs sont affirmés a travers les stratégies mises en ceuvre ces 20 derniéres
années dans le cadre d’un agenda de développement national : (Programmes du
gouvernement ; Agenda 2025 ; PARPA I, II et PARP; Politique nationale d’é¢ducation;
plans stratégiques du Ministére de 1’éducation; plan stratégique de 1’enseignement
supérieur science et technologie 2000-2010 ; plan stratégique de I’enseignement supérieur
2012-2020).

Est sous-jacente a toutes les stratégies et programmes de développement préconisés
par le gouvernement mozambicain 1’idée, entre autres, qu’une éducation de qualité est a la
fois un facteur transversal, un levier et un pré requis de base pour faire du Mozambique un
pays stable, compétitif et prospere.

A D’¢re de la société de I’information et de la connaissance, le capital humain
devient un facteur primordial du développement des nations et d’aucuns ne saurait étre en
marge de cette mouvance depuis que Shultz (1961) et Becker (1963), les péres fondateurs
de I’économie de 1’éducation ont commencé a démontrer, non sans soulever des critiques,

les rapports entre croissance économique des pays et éducation des individus.
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Les engagements pris par la plupart des pays envers la mise en ceuvre de politiques
basées sur 1’éducation de leurs populations sont allés crescendo depuis les indépendances
nationales dans les années soixante en Afrique subsaharienne, notamment.

Le compromis commun de tous les pays membres de I’ONU pour la réalisation de
I’Education pour Tous (EPT) dans le cadre des Objectifs du millénaire pour le
développement (OMD) réaffirme les initiatives nationales et internationales prises
antérieurement tout en confirmant les enjeux qui représentent 1’éducation pour les pays.
Pour Marc Pilon (2006) entre autres, apres la Conférence de Jontiem en 1990, il ne devrait
plus y avoir des doutes sur I’'importance que les pays accordent a 1’éducation.

Cependant d’énormes défis se posent a la théorie du capital humain quand les
rapports du PNUD ainsi que de la Banque mondiale et d’autres organismes sur le
développement humain révélent annuellement les inégalités de niveau de croissance
économique entre pays avancés et pays en développement.

Un fossé qui se creuse avec une distribution inégale des ressources cognitives
tandis que le discours dominant ne cesse de valoriser [’importance de I’investissement
dans le capital humain pour la productivité.

Est sous-jacent aux théories du développement humain, selon les fondateurs du
Rapport mondial a I’incitative du PNUD depuis 1990, I’idée que le principal objectif du
développement est d’¢largir les choix qui s’offrent aux gens, sachant que ceux-la peuvent
étre infinis et varier dans le temps. Amartya Sen, Lauréat du prix Nobel d'économie en
1998 et Mahbub ul Haq montrent que le développement humain, en tant qu'approche,
repose sur ce qu’il tient pour étre 1'idée fondamentale du développement : a savoir, faire
progresser la richesse de la vie humaine, plutot que la richesse de 1'économie dans laquelle
les €étres humains vivent, ce qui n'en représente qu'une partie.

Ils affirment que ’objectif du développement est de créer un environnement
favorisant 1’épanouissement pour que les gens puissent jouir d’une vie longue, saine et
créative, tout en montrant que les gens attachent souvent de la valeur aux réussites qui ne
transparaissent pas immédiatement, dans les chiffres relatifs aux revenus ou a la croissance
¢économique comme par exemple, un meilleur acces aux connaissances, une meilleure
nutrition et de meilleurs services de santé, des moyens d’existence plus siirs, une certaine

sécurité contre la criminalité et la violence physique, du temps libre bien rempli, des
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libertés politiques et culturelles et un sentiment de participation aux activités de la
communauté. (In PARP, 2011 ; http://hdr.undp.org/fr/devhumain/)

Une révision des principales théories du développement (Clive Harber, 45-67, in
Eleanor Lemmer éd., 2006) nous donne un apercu des problémes qui souleéve la théorie du
capital humain d’un point de vue pratique contrairement a la thése initiale selon laquelle un
investissement dans 1’éducation augmente les chances d’un bien-Etre pour les individus

ainsi que pour le développement économique des pays.

« Le plus grand probleme de la théorie du capital humain est cependant
celui de son caractere déterministe mettant en relief des relations de cause a effet.
Simplement parce que des niveaux élevés d’éducation sont associés a la croissance
économique et a [’emploi dans un certain nombre de pays, cela ne signifie pas que
["éducation se trouve toujours a [ origine de la croissance économique. En verité il
peut y avoir des cas ou c’est la croissance économique en soi qui favorise
[’éducation. Nombreux pays dont [’Afrique du Sud investissent d’importants
budgets en éducation, le résultat est néanmoins plus de personnes éduquées mais
sans emploi [...] Il y a d’autres pays africains affectés par des résultats
économiques relativement pauvres et un taux élevé de chomage. L’ augmentation
des dépenses en éducation n’implique pas nécessairement une garantie de
croissance économique. C’est [’économie elle-méme qui doit geénérer la
croissance économique, [’éducation devant étre vue peut-étre comme un frein ou
un levier de cette croissance selon sa quantité, nature et qualité» (Clive Harber:
53-54, in Eleanor Lemmer, éd, 2006)

Un rapport de ’'UNESCO cité par Delors, éd. (1997) nous aide a caractériser les
différences de niveaux de développement entre les pays avancés et les pays en
développement tout en avangant un certain nombre d’explications sur les disparités
auxquelles on assiste. Celles-ci auraient été accentuées par la compétition entre les nations

et différents groupes humains.

« L’inégalité dans la distribution de productivité entre les pays et a
l’intérieur de certains pays considérés riches révéle que la croissance augmente la
séparation entre les plus dynamiques et les autres. Certains pays apparaissent
ainsi abandonnés dans la course a la compétitivité. Les disparités s’ expliquent en
partie par le dysfonctionnement des marchés et par la nature, intrinséquement
inégale du systeme politique mondial ; elles sont aussi étroitement lies au type de
développement actuel qui attribue une valeur prépondérante a la matiere grise et a
l’innovation [...] A 'entrée du vingt unieme siecle les activités éducatives et
formatives dans toutes leurs composantes sont devenues ['un des moteurs
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principaux du développement. En plus elles contribuent au progreés scientifique et
technologique ainsi qu’a [’avancée générale des connaissances que
constitue le facteur décisif de la croissance économique. Or on observe que
beaucoup de pays en développement se ressentent particulierement des
carences et souffrent d’un grand déficit de connaissances [...] Les
inégalités continuent d’étre énormes en ce qui concerne les activités
scientifiques et de recherche-développement, les dépenses dans ce secteur
en Afrique Sub-saharienne se situant a moins de 0,2% la fuite de cerveaux
vers les pays riches accentuant ce phénomene ». (Delors, éd. 1997:61-3)

I1 est a noter que plus de 15 ans aprées la publication de ce rapport par PTUNESCO,
les ¢études les plus récentes (Jacques Gaillard et al, 2006) répétent toujours comme un
leitmotiv  un fossé entre pays avancés et pays en développement en matiére de
développement humain. Un fossé li¢ également aux dynamiques de la recherche
scientifique en dehors des considérations d’ordre historique et socio-économique.

Les constats d’un rapport de 'UNESCO bas¢ sur le sommaire de 21 enquétes
nationales réalisées entre 1996 et 2000 en matiere d’enseignement et recherche en Afrique
semblent toujours d’actualit¢ a comparer ce qui se répete dans les comparaisons
internationales. On pourrait méme affirmer que les chercheurs changent, les méthodes
statistiques évoluent mais les indicateurs quant au développement socio-économique en
Afrique tendent a montrer une situation qui reste inchangée, parfois avec une tendance a la

détérioration comme atteste la citation:

«Actuellement, les pays développés, avec seulement 17 % de la population
du globe, dominent les domaines de la Science et de la Technologie et 95 % de
toute la recherche et du développement mondiaux sont produits par ces pays. Par
contre, les régions en développement qui représentent 70 % de la population du
globe, ne disposent que de 5 % des capacités de recherche et de développement.
Dans ces rapport déséquilibré, la situation en Afrique est encore plus sombre car
la plupart de ses pays font partie des moins avancés en termes de production et
d’utilisation, avec une contribution presque négligeable sur la base d’indicateurs
de S&T tels que [’admission /l'inscription en science dans les institutions
secondaires professionnelles et tertiaires, les dépenses nationales pour l'éducation
en sciences et technologie, les dépenses des universités et d’autres institutions
d’études supérieures en matiere de recherche et développement, et des
infrastructures institutionnelles en Science et Technologie ». Ana-Maria
Hoffmann-Barthes et al, s.d:5)
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La plupart des enquétes sur le développement de la recherche scientifique en
Afrique subsaharienne s’accordent, en effet, a reconnaitre le potentiel de richesse existant
en Afrique mais aussi les incapacités a transformer ce potentiel en véritables sources de

richesses pour les populations.

«L’Afrique est un continent riche : riche en biodiversité, riche en
ressources minérales, riche en pierres précieuses. C’est aussi un continent riche en
savoirs traditionnels, notamment en matiere de plantes indigénes et médicinales.
Mais I’Afrique est également un continent pauvre qui, avec environ 13 % de la
population mondiale, ne dispose que de 1 % de la richesse mondiale. Selon les
estimations, 50 % de la population africaine vit dans la pauvreté et 40 % souffre
de la malnutrition et de la faim. Les deux tiers des sols africains sont dégradés et
plus de la moitié de la population du continent n’a pas acces a l’eau potable. Le
paludisme constitue une menace sérieuse dans plusieurs régions et le VIH/SIDA a
décimé la jeunesse de nombreuses nations africaines, notamment au Botswana, en
République d’Afrique du Sud et au Zimbabwe, ou on estime que 25 % des adultes
sont aujourd’hui atteints de cette maladie mortelle» (Jacques Gaillard, et al,
2006 :189).

L’augmentation de la demande d’éducation pour des fins économiques et les
mesures visant la massification des études un peu partout comme montrent les
comparaisons internationales révélant les paradoxes des politiques, cela peut expliquer que
la réflexion au niveau des organismes internationaux tels ’'UNESCO ait conduit a glisser
d’un paradigme de la croissance économique a un paradigme du développement humain.

Dans ce sens I’éducation se devrait d’étre définie non seulement dans la
perspective de ses effets sur la croissance économique, mais selon une vision plus élargie,
celle du développement humain.

On ne peut pas affirmer cependant que ce glissement de paradigme de la croissance
économique vers le développement humain ait pour autant conduit a une satisfaction de la
plupart des pays moins avancés en Afrique subsaharienne notamment en termes de
solutions aux dilemmes de la lute contre la pauvreté.

Les plus récentes évaluations des Objectifs du développement du millénaire lors
des conférences des Nations-Unis (2011;2013) montrent que le Mozambique, par exemple
est loin de satisfaire a ces objectifs, notamment en matiére de combat contre la famine.

Tous ces constats montrent par conséquence qu’une évaluation positive des

avantages stratégiques que 1’on tend a conférer aux théories du capital humain pour un

15



développement humain harmonieux ainsi que pour la réduction des inégalités entre les
nations et a ’intérieur des pays est encore loin du compte.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer la réduction des impacts des stratégies basées
sur le capital humain et 1’é¢tat d’appauvrissement dans lequel se trouve I’Afrique en
I’occurrence. (Clive Harber: 53, in Eleanor Lemmer, éd. 2006; Jacques Gaillard et al,
2006).

Tels facteurs sont d’ordre politique, socio- économique et environnemental: des
siécles de colonialisme auxquels ont succédé des décennies de régimes autoritaires locaux;
un manque chronique de transparence dans les transactions économiques, allant souvent de
pair avec la corruption; une exploitation non viable des ressources naturelles; une
participation marginale a I’économie mondiale.

Cependant un autre facteur, peut-étre moins visible ou moins spectaculaire que
ceux qui viennent d’étre mentionnés, mais qui joue un role crucial dans I’inaptitude du
continent a participer a I’activité économique mondiale, a protéger son environnement et a
concevoir des stratégies durables de développement économique est li¢ aux insuffisances
qui se font cruellement ressentir en Afrique dans le domaine de la science et de la

technologie.

On a ici I’idée de I’ampleur d’un certain nombre de problémes et défis qui se posent
a I’éducation dans beaucoup de pays africains dont le Mozambique. Il ne s’agit pas
cependant dans cette introduction de problématiser sur une politique éducative axée sur la
théorie du capital humain mais de proposer un état des lieux qui explique les motivations
au choix des théories mobilisées dans cette étude.

En effet, la naissance d’une théorie du capital humain est succédée par I’annonce de
Peter Drucker (1992), dit le pére spirituel de la sociét¢ de I’information de 1’avénement
d’une société du savoir.

L’auteur ne saurait lui-méme dater 1’émergence de cette transformation profonde
qui ne touche pas uniquement la société et 1’histoire occidentales mais qui marque selon lui
la disparition de celle-ci et le surgissement aujourd’hui d’une histoire mondiale et d’une
civilisation mondiale.

Hésitant entre trois faits majeurs c'est-a-dire, I’émergence de la premicre puissance

économique non occidentale - le Japon, I’invention du premier ordinateur - 1’information,
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il finira par élire la loi sur les bourses pour anciens combattants qui donne a chaque soldat
américain, apres la Seconde Guerre mondiale, I’argent nécessaire pour aller a I’université,
ce qui selon lui n’aurait eu absolument aucun sens a la fin de Premiére Guerre mondiale,

trente ans auparavant.

« Cette loi et son accueil favorable par les vétérans américains marqua le
passage a une société du savoir. Dans cette société, le savoir est la ressource
principale des individus et de [’économie toute entiere. La terre, le travail et le
capital - les facteurs de production traditionnels des économistes - ne disparaissent
pas, mas deviennent secondaires. Ils peuvent étre obtenus, et ce facilement, pourvu
qu’il existe un savoir spécialisé. Toutefois le savoir spécialisé ne produit rien en
lui-méme. 1l peut devenir productif uniquement s’il est intégré a une tdche. C’est
pourquoi la société du savoir est aussi une société des organisations : I’objectif et
la fonction de toute organisation, commerciale ou non, est l'intégration de
connaissances spécialisées a une tache commune. Si l’on se fie a [’histoire, cette
transformation ne sera pas achevee avant 2010 ou 2020. Par conséquent il est

risqué d’essayer de prévoir en détail le monde qui va émerger » (Drucker, 1992 :
132)

Notons que les travaux autour de la théorie du capital humain et I’annonce de
I’avénement d’une société du savoir sont accompagnés par le surgissement de tout un
champ d’études autour des approches cognitives de 1’organisation.

Désormais théories, méthodes et pratiques d’une organisation basée sur les savoirs
mais dite aussi dans 1’apprentissage organisationnel vont étre un objet d’étude, au fur et a
mesure que sont mis en exergue les avantages d’un investissement dans le capital
immatériel reconnu comme 'un des principaux facteurs de la compétitivité dans la
nouvelle économie.

Nous utilisons le mot organisation dans ce travail dans une conception large, c'est-
a-dire ou nous incluons non seulement les entreprises privées, mais aussi les institutions
publiques avec leurs services ainsi que les établissements a caractere non lucratif et tous les
dispositifs de régulation et gouvernance sous-jacents.

L’analyse du fonctionnement des systémes et des établissements d’enseignement
supérieur que les composent dans une conception plus large de I'université est a inscrire
dans cette thése dans une vision organisationnelle de I’université mais sans perdre de vue
les questionnements que suscite une telle vision surtout dans la confrontation avec ’idée

fondatrice de I'université, I’institutionnelle (P. Jourde, éd. 2007).
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Cela étant dit, le différentiel compétitif dépend de la capacité des organisations a
créer de nouvelles connaissances et au niveau des grands groupes internationaux, par
exemple Xerox connu dans a littérature du management pour le lancement des premieres
idées de benchmarking dans les années 1980 ainsi que des organismes de coopération
internationale, tel la Banque Mondiale qui a méme failli étre rebaptisée The Knowledge
Bank selon Jean-Yves Prax (2005) des expériences importantes relatives a 1’utilisation du
savoir pour la productivité des systeémes ont été réalisées et diffusées sur de nombreux

rapports et sites.

« Qui aurait cru que la Banque Mondiale, ['un des temples de la
bureaucratie, allait s’engager dans ['une des voies les plus avant-gardistes du
développement durable: le knoweledge management ! Sous ['impulsion de son
preésident, James D. Wolfenson, la Banque Mondiale a méme failli étre rebaptisée
The Knowledge Bank. Celui-ci a effectivement compris que c’était du gaspillage
que de continuer a soutenir financierement les pays en développement, si on ne
leur donnait pas, en méme temps, la possibilité d’accéder a un niveau accru de
connaissance. Etre pauvre, ce n’est pas seulement avoir moins d’argent, ¢’est aussi
avoir moins de connaissances. Le savoir éclaire chaque activité économique,
revele les préférences, donne de la transparence aux échanges, informe les
marchés, certifie la qualité des produits. Les pays en développement n’ont pas a
réinventer [’ordinateur, ni le traitement contre le paludisme, ils doivent pouvoir
acquérir une bonne partie des connaissances disponibles dans les pays riches,
déclarait-il. Mais il ne s’est pas contenté de déclarations, il a mis en ceuvre un
dispositif tres impressionnant de repérage, capitalisation et diffusion des savoirs
utiles aux pays membresy. (Prax, 2005 : 117).

Mais le mouvement de I’apprentissage organisationnel va bien au-deld des
organisations lucratives pour toucher le domaine des biens et services publics, les
¢tablissements de formation, les hopitaux notamment ainsi que les organisations caritatives
et a but non lucratif ensemble intéressés par de nouveaux modeles de management
susceptibles de favoriser des avantages compétitifs sur des marchés de plus en plus
concurrentiels et soumis a des mutations rapides et constantes.

A illustrer cette situation avec en plus un titre tout a fait suggestif que nous
traduisons du portugais, a savoir, «Marketing stratégique pour les institutions éducatives»,
1994, signé de la main de I'un des gourous du marketing, Peter Kotler, il suffit d’analyser
de pres la fagon dont le marketing va évoluer a mesure que ses techniques vont étre de plus

en plus appropriées dans des domaines autres que celui des entreprises.
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Qu’une variété d’institutions éducatives , universités publiques, privées etc. soient
confrontées a des problémes de marketing : exigences croissantes des €leves et différentes
attentes des parties prenantes a répondre, concurrence accrue pour |’obtention de
nouveaux ¢€leves, ressources financiéres limitées, voila pour Kotler (1999) assez
d’arguments pour qu’il s’impose de définir le marketing non plus comme la technique
traditionnelle en vue de I’augmentation des ventes mais comme la science de la gestion de
la demande.

L’auteur voit un peu tout le monde confronté a la nécessité¢ de gérer la demande
pour 1’obtention de ressources et avantages compétitifs, y compris les églises qui cherchent
des fideles, les institutions de formation que cherchent des éléves, les partis politiques qui
cherchent des votes, les ONG qui cherchent des financements, d’ou I’impératif de
I’¢largissement au concept de marketing qui dépasse I’idée que sa fonction exclusive est
celle de I’augmentation de la demande d’un produit.

Peter Drucker (1992;1995) entre autres théoriciens du management rend compte
des implications d’une société basée sur les savoirs et des transformations qui s’operent
dans les sciences du management a mesure que les organisations en particulier et les pays

en général doivent faire face aux nouveaux contextes ou le facteur savoir est vu toujours

comme la plaque tournante de la compétitivité et du développement :

«Les implications concernent également ['art et la science du
management. Le management ne cessera de s’étendre au-dela des entreprises
commerciales, espace ou il naquit il y a 25 ans environ d’une tentative pour
organiser la production des choses matérielles. Le domaine essentiel au
développement de nouveaux concepts, méthodes et pratiques sera la gestion des
ressources en savoir de la société, en particulier [’éducation et la santé, deux
secteurs aujourd’hui suradministres et sous-gérés» (Drucker, 2004 :11)

Drucker pour qui aucune organisation n’a changé ces derniéres années comme
I’armée des Etats-Unis, les changements rapides basés dans les connaissances ne se
limitent pas qu’aux entreprises comme beaucoup pouvaient le croire encore. En fait, la
Guerre du Golfe de 1991 montre que les uniformes et les titres sont toujours les mémes,
mais les armes ont changé complétement; les doctrines et concepts militaires ont changé de
maniére  encore plus drastique comme les structures organisationnelles et de

commandement, les rapports et les responsabilités des forces armées.
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Par analogie, il est a prévoir selon ’auteur que dans les prochaines cinquante
années, les écoles et les universités vont changer de forme encore plus radicale par rapport
aux évolutions qu’elles ont subies depuis qu’elles ont assumé leur présente forme il y a
300 ans quand elles se sont réorganisées en autour du livre imprimé.

Ces changements seront forcés d’une part, par les nouvelles technologies comme
les ordinateurs, vidéos et programmes via satellite, une société basée sur les connaissances
dans laquelle 1’apprentissage organisé doit devenir un processus systématique pour les
travailleurs de la connaissance et d’autre part par les nouvelles théories concernant la fagon
dont les étres humains apprennent.

Le gouvernement des universités semble sur plusieurs registres un objet en parfaite
adéquation avec les préoccupations d’une analyse des organisations selon une perspective
de I’apprentissage organisationnel ou du management des savoirs, ce d’autant plus que
récemment, les incitations politiques n’ont pas manqué pour exiger des systeémes éducatifs
un role accru dans la préparation des étudiants a une adaptation aux exigences d’une
société des savoirs.

La déclaration de Lisbonne et les plateformes sui se suivent dans cette perspective
peuvent témoigner des injonctions et série de propositions faites dans ce domaine en lien
avec I’avénement d’une société¢ des savoirs. La stratégie de Lisbonne a été adoptée par
I'Union Européenne en mars 2000. Le but était de transformer le continent en une
économie basée sur le savoir qui soit la plus compétitive et la plus dynamique au monde,
assurant une croissance ¢économique durable, génératrice d'emplois de qualité et d'une plus

forte cohésion sociale.

« Cette stratégie repose sur 3 piliers : Un pilier économique qui doit
préparer la transition vers une économie compétitive, dynamique et fondée sur la
connaissance. L'accent est mis sur la nécessité de s'adapter continuellement aux
évolutions de la société de l'information et sur les efforts a consentir en matiere de
recherche et de développement ; Un pilier social qui doit permettre de moderniser
le modele social européen grdce a l'investissement dans les ressources humaines et
a la lutte contre l'exclusion sociale. Les Etats membres sont appelés a investir dans
l'éducation et la formation, et a mener une politique active pour l'emploi afin de
faciliter le passage a l'économie de la connaissance ; Un pilier environnemental
qui a été ajouté lors du Conseil européen de Géteborg en juin 2001 et qui attire
l'attention sur le fait que la croissance économique doit étre dissociée de
l'utilisation des ressources naturelles ». (FAGE, s.d)
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Et Christine Musselin (2008) de décrire le mouvement de réformes internationales,
les mesures qu’elles suscitent et qui touchent ’enseignement supérieur a mesure du

développement de la rhétorique de I’économie de la connaissance.

« Orientées par un souci de valorisation du lien qui unit progres
économique, innovation et recherche, les universités vont étre placées au ceeur des
préoccupations gouvernementales. 1l s’agit pour chaque pays de s’assurer que ses
établissements d’enseignement supérieur sont en situation de former des
personnels hautement qualifiés, susceptibles de devenir des travailleurs de la
connaissance que requiert la nouvelle économie et qu’ils soient capables d’assurer
et de faciliter le passage de la recherche a [’innovation ». (Musselin, 2008:3)

Cela explique pour nous la raison pour laquelle dans un contexte de mondialisation
des échanges économiques se faisant accompagner par la concurrence qui s’accentue de
plus en plus, le discours dominant trouve dans 1’éducation, 1’enseignement supérieur en
particulier le levier de la réponse a un certain nombre de demandes sociales.

Un levier qui passe selon les politiques éducatives par la production d’un capital
humain a méme non seulement de sortir le Mozambique, en 1’occurrence, de la situation de
pauvreté extréme et de le conduire a la compétitivité dans le marché régional et global.

Cela veut dire que de Defficacité, qualité et compétitivité de 1’enseignement
supérieur dépendrait selon le discours dominant 1’intégration régionale du pays en position
favorable, la reconnaissance internationale des établissements d’enseignement et
I’employabilit¢ des diplomés mozambicains, I’innovation et la transformation des
ressources naturelles dont le pays dispose en richesse pour toute la société.

Par conséquent, au Mozambique, tout comme dans la plupart des pays avancés et
en développement, la gouvernance du systeme d’enseignement supérieur, I’évaluation de
sa qualité notamment deviennent des enjeux de taille.

En tentative de réponse aux demandes locales ou alors afin d’étre en conformité
avec des exigences nationales ou internationales, sous 'influence de systémes éducatifs
étrangers, chaque pays tente de mettre en ceuvre des réformes visant surtout la qualité.

Selon une perspective de management des savoirs, au cours des réformes qui se
mettent en ceuvre, au cours de I’interaction entre responsables éducatifs d’un pays a [’autre
ou a I’intérieur d’un méme pays, entre universités et universitaires peuvent se dégager des

enseignements. Les connaissances qui sont cumulées et partagées peuvent constituer donc
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d’importants moteurs de découvertes pour le développement de nouveaux produits et
nouvelles procédures a la recherche de I’efficacité des systémes universitaires.

Il devient alors urgent de parcourir I’évolution des systemes éducatifs en les
comparants, d’analyser les réformes, les dispositifs mis en place, les interactions entre des
acteurs a différents niveaux sous I’angle de I’apprentissage organisationnel afin de mesurer
les impacts sur le positionnement des systemes éducatifs d’une maniere générale et des
¢tablissements et groupes d’individus en particulier.

Le champ de I’éducation supérieur peut, en effet, étre étudi¢ sous différentes
perspectives. Celle qui est envisagée dans la présente étude privilégie 1’analyse des
dispositifs de management ainsi que des pratiques d’évaluation. Le sujet est au cceur des
problématiques de gouvernance des systémes universitaires et des établissements.

L’étude se propose de mettre 1’accent sur I’analyse de la gouvernance de
I’enseignement supérieur au Mozambique sous 1’angle de 1’apprentissage organisationnel
en dressant un état des lieux des dispositifs, en fournissant un éclairage sur les mécanismes
de management et d’évaluation existant tout en mesurant leurs forces, potentialités,
faiblesses et fragilités.

La recherche trouve son point d’ancrage au sein du systéme d’enseignement
supérieur qui englobe I’ensemble des acteurs, dispositifs et organismes de régulation, les
¢tablissements d’enseignement eux-mémes réunis autour du ministére de 1’éducation en
tant qu’organe qui chapeaute le systéme.

Se voulant une contribution a I’évaluation des dispositifs de gouvernance, de
management et d’évaluation de la qualité, se revétant a la fois d’un intérét de connaissance
académique et d’un intérét social en termes de développement du management de la
qualité, cette ¢tude inscrite dans le cadre du travail de terrain (field research) en
empruntant des cadres de la recherche-action vise €également a produire une connaissance
sur 1’état de la recherche et a rendre compte des pratiques en matiére de management de la
qualité au sein du systéme d’enseignement supérieur mozambicain.

L’¢étude est a inscrire également et en partie dans la recherche action (Bernoux,
2004 ; René Barbier, 1996: 28-31) au sens ou elle s’intéresse au changement ou si on veut
a [’évolution, développement, maturation, modification. Enfin aux apprentissages et aux

comportements observés a la suite des réformes suivies de la mise en ceuvre ces dernicres
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années de dispositifs visant le contrdle et la garantie de la qualit¢ de I’enseignement

supérieur.

Structure de la thése

La présente thése est organisée en deux parties et composée d’un total de six
chapitres. Dans ’introduction et la premiére partie nous nous concentrons d’une part sur
les principaux éléments du modele d’analyse, c'est-a-dire, la problématique, les
hypotheses, et les pistes de recherche, mais aussi sur le cadre théorique et analytique
mobilisé dans cette thése. D’autre part, nous tentons non seulement de décrire mais de
justifier les différentes techniques de recueil de données, ainsi que les choix
méthodologiques opérés au cours de cette recherche.

Apres la présentation du contexte et ’annonce de la problématique en introduction,
dans le chapitre I nous décrivons le cadre théorique et analytique mobilisé dans I’étude tout
en attirant 1’attention sur la pertinence, les contraintes mais aussi sur 1’originalit¢ d’une
analyse de la gouvernance des universités selon une approche organisationnelle,
notamment, celle de 1’apprentissage organisationnel.

Au chapitre II, nous prolongeons nos interrogations sur le cadre analytique en
concentrant I’attention sur les points d’entrée fournis par une revue de littérature en
¢valuation de I’enseignement supérieur. En méme temps nous réfléchissons sur quelques
conditions en vue du développement d’un champ de recherche sur I’évaluation des
universités axé sur les théories de 1’apprentissage organisationnel qui nous est apparu
encore nouveau.

Vient ensuite le cadre méthodologique (chapitre III), dans lequel nous décrivons la
conception et I’opérationnalisation du protocole de recherche qui a guidé I’enquéte, les
¢tapes de 1’enquéte, le processus d’observation, les stratégies de collecte d’information
privilégiées. Le corpus d’analyse constitué semble représentatif des institutions
d’enseignement supérieur compte tenu des caractéristiques des organismes et
¢tablissements observés ainsi que du profil des acteurs interviewés.

Dans la deuxieéme partie qui vise a dresser la liste des dispositifs de gouvernance
aussi bien externes qu’internes et a analyser leur fonctionnement dans la perspective de

I’évaluation de la qualité de I’enseignement supérieur, nous étudions les missions des
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différentes parties prenantes et leurs interactions dans la mise en ceuvre des différents
dispositifs de régulation.

A cette occasion en concentrant 1’attention sur ce qui va se passer a partir des
années 2000 jusqu’a la phase actuelle nous passons en revue les configurations qui se
dessinent ainsi que les rapports entre les tutelles et les universités — les universitaires et
leurs conséquences sur le développement de 1’enseignement supérieur et sa qualité.

Deux moments ayant fortement marqué [’histoire récente de I’édification du
systeéme d’enseignement supérieur mozambicain, c'est-a-dire la disparition du ministére de
I’enseignement supérieur science et technologie (MESCT) en 2005 ainsi que les débats de
la loi 27/2009 visant I’introduction du LMD contribuent a un état des lieux approfondi
pour situer le fonctionnement des établissements et des organismes de tutelle actuellement.
A D’occasion de cet état des lieux nous dressons également une liste de défis qui paraissent
se poser avec force a la régulation de 1’enseignement supérieur dans le cadre d’un systéme
de contrdle et garantie de la qualité récemment mis en place.

Au chapitre IV nous passons en revue les étapes de 1’évolution de I’enseignement
supérieur mozambicain tout en nous concentrant sur 1’organisation du systeme a 1’heure
actuelle. Dans un second temps nous dressons 1’inventaire des principaux dispositifs de
gouvernance qui sont ensuite analysés.

Nous remarquons une grande proximité, parfois méme une confusion de roles, entre
les acteurs de la gouvernance externe et ceux de la gouvernance interne en raison de la
grande mobilité qui caractérise les acteurs au sein du systéme et de la présence d’une
université dominante qui est ’'UEM, I’alma mater.

Au regard des référentiels et matieres d’évaluation, I’observation se concentrera sur
le ministere de 1’éducation (MINED) a travers ses organes de consultation, 1’inspection de
I’enseignement supérieur, la Direction de coordination de 1’enseignement supérieur
(DICES) mais aussi le Conseil national de I’évaluation de la qualité¢ de I’enseignement
supérieur (CNAQ), I’organe accrédité et censé procéder a la promotion et animation des
processus d’évaluation.

Aux chapitres V et VI a partir d’un état des lieux qui fournit une liste des
principaux problémes identifiés nous prolongeons notre réflexion sur les défis qui se
posent a la gouvernance externe et au management des établissements en analysant

toujours les missions des différentes parties prenantes, leurs compétences d’expertise, leurs
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ressources respectives ainsi que les rapports de force qui s’instaurent a la mise en ceuvre du
cadre normatif et programmatique.

Pour tenter d’identifier les effets de I’évaluation et les apprentissages qui se
dégagent avec elle nous analysons 1’environnement institutionnel mais aussi le role des
acteurs notamment celui des dirigeants universitaires en tant que vecteurs de
I’apprentissage organisationnel et de I’innovation.

Nous observons d’abord un rapport ambigu au nouveau paradigme qualité qui
s’installe mais en méme temps la facon dont 1’évaluation va se situer au centre de
I’affirmation des identités professionnelles et personnelles, tandis que s’érigent des
barriéres a la communication et mutualisation des pratiques entre les acteurs concernés.

Par conséquent, les effets de 1’apprentissage organisationnel deviennent difficiles a
observer dans un systéme qui se révele peu orienté par I’innovation, celle-ci engendrant en
méme temps des rapports ambigus chez de nombreux acteurs du systeme.

Les enseignements du chapitre VI nous permettent de revenir sur la problématique
et les hypothéses formulées dans I’introduction, mais en méme temps d’avancer vers les
principales conclusions de la recherche.

Le mot innovation doit étre placé dans son contexte. On n’envisage pas ici
I’innovation technologique comme telle, mais des transformations, des réformes, des
changements, ceux mémes que les tutelles veulent mettre en ceuvre.

On s’intéresse ici aux nouveaux projets en rapport avec les activités
d’enseignement et de recherche que les établissements, les acteurs, enseignants-chercheurs
dans les composantes essaient de développer, sachant que ces initiatives peuvent apres
avoir des influences sur la résolution des problémes de développement et se conclure par
des innovations y compris scientifiques.

Qu’en est-il alors de ces innovations ? Peut-on quand méme observer les effets de
I’apprentissage organisationnel sur la compétitivité du systéme d’enseignement supérieur
mozambicain et des établissements en particulier? Peut-on tout de méme observer les effets
de I’apprentissage organisationnel a travers la mise ceuvre d’un systeme de controle et
garantie de la qualité au niveau des organes de tutelle et des établissements?

En face de I’ordre établi I’innovation a du mal a prendre forme. Elle va faire I’objet

de beaucoup de résistances d’autant plus qu’elle se trouve souvent au centre de la
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confrontation entre ceux a qui le maintien du systéme convient et ceux qui pensent qu’il
faut le changer. (Prax, 2005 ; Crozier 1987 in Marc Montoussé et Gilles Renouard, 2006).

Dans cette lutte, certains enseignants-chercheurs notamment s’avouant vaincus
tendent a se replier sur eux-mémes, la recherche scientifique, le sens critique étant pergus
dans leur subconscient comme un échec a priori, d’autant plus qu’en empruntant une
démarche d’innovation les acteurs ont la sensation de s’affronter a un statu quo.

Cela n’empéche pas certains acteurs surtout dans des structures émergeantes, de
révéler une certaine facilité a travailler et a faire avancer de nouveaux projets. Des
exemples encore que limités montrent, en effet, qu’on peut démolir certaines barricres et
mettre I’enseignement supérieur sur la voie de I’innovation.

Mais celle-ci, les connaissances dites stratégiques, leurs avantages sont toujours
percus de facon relative par les acteurs (Valérie Chanal, 2001, 2004) d’ou la nécessité
d’une démarche d’analyse systémique et stratégique afin d’appréhender les effets de
I’innovation, ses freins et ses facilitants.

Cependant plus que des effets de I’apprentissage organisationnel sur 1’amélioration
de la qualité a proprement parler, I’enquéte va encore faire le constat de découvertes
révélées par la tentative d’implantation d’un systéme de contrdle et garantie de la qualité
mais accompagnées de beaucoup d’impasses relatives a 1’applicabilité de I’ensemble des
normes qualité fixées.

Les établissements ont poussé¢ comme des champignons suite aux autorisations
concédées par les autorités de tutelle, mais la plupart ne répondent pas aux normes fixées
par la loi. En méme temps les autorités de tutelles avouent des difficultés a prendre des
décisions draconiennes.

Cela veut dire que 1’évaluation est en train de se conclure par des découvertes et
impasses en méme temps dans la mesure ou certaines solutions que les tutelles sont
conviées a étudier passent parfois par des mesures qui posent des problémes d’ordre social
et que les parties concernés doivent bien pondérer avant de décider. La gouvernance de

I’enseignement supérieur est a I’épreuve de son histoire et de son contexte.
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L’apprentissage organisationnel dans les dispositifs de gouvernance, une

opportunité pour la compétitivité des systémes d’enseignement supérieur ?

La recherche sur la gouvernance des universités et les comparaisons internationales
qui se font autour des systémes d’enseignement supérieur, par exemple celles du CIHE du
Boston College, UNESCO, OCDE, ENQA, etc. dont les principales constations peuvent
étre reliées aux enseignements de Pierre Dubois (1998, 2003, 2008), Christine Musselin
(2001, 2005, 2008, 2012), Marie-Frangoise Fave-Bonnet (2003, 2010) entre autres, en
France notamment, fait état de nouvelles configurations des systémes d’enseignement
supérieur ainsi que d’une tendance a 1’homogénéisation et I’internationalisation des
préoccupations qui traversent le monde académique aujourd’hui.

De facon générale on assiste, ces vingt derniéres années et de par le monde a une
massification de I’enseignement supérieur avec une forte augmentation des effectifs
d’¢étudiants et du nombre d’établissements, en méme temps que se réduisent les budgets
publics, ceux méme pour lesquels les institutions publiques et privées se mettent en
concurrence, sachant en plus que I'université dans sa conception traditionnelle n’a plus le
monopole de la production des connaissances. (Eleanor Lemmer, 2006 :158).

La recherche rend également compte d’une diversification des prestataires avec le
surgissement de formes diverses d’enseignement privés mais aussi d’un développement
massif de dispositifs d’évaluation et d’accréditation préoccupés par la qualité des études et
des établissements a mesure que des styles de management orientés vers la production de
résultats font leur percée dans le monde académique.

Face aux diverses exigences pouvant relever de ’ordre du paradigme de
I’assurance-qualité et qui s’imposent aux systémes et aux établissements d’enseignement
supérieur aujourd’hui, entre autres - la diversification de I'offre de formation en
adéquation avec les exigences du marché, entreprenariat et compétitivité, réussite,
employabilit¢ et mobilit¢ des étudiants et diplomés, enseignement et recherche
scientifique, rayonnement local et notoriété, internationalisation et partenariat - dirigeants
et universitaires expérimentent différents dispositifs et modeles de gouvernance.

Parmi les modeles de gestion les plus connus, I’adoption de styles de gouvernance
managériaux apparait comme 1’une des réponses les plus citées en méme temps décriée

comme le montre (Eleanor Lemmer, 2006 :164-165) mais surtout les différentes recherches
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de Christine Musselin. L’auteur remarque une tentative nette de transformation des
universités en entreprises en méme temps que ’implantation de ces pratiques dans les
universités se heurte aux spécificités organisationnelles de ces dernieres — et notamment a
la faible interdépendance fonctionnelle propre aux activités d’enseignement et de

recherche.

«Les travaux exclusivement américains des années 1960 et 1970 avaient
conclu a l’existence de quatre modeles de fonctionnement universitaire : collégial
(Goodman 1962 et Millett 1962), et bureaucratique (Blau 1973), politique
(Baldridge 1971) et enfin celui de [’anarchie (Cohen, March et Olsen 1972).
Depuis, aux Etats-Unis comme en Europe en France, des méthodes, des pratiques
et des outils managériaux ont été introduits dans les universités, si bien que
certains ont parlé de leur construction en organisation (Brunsson et Sahlin-
Andersonn 2000 ; de Boer, Enders et Leysite 2007) ou en acteurs stratégiques
(Kriicken et Meier 2006, Whittley 2008. Cette « managérialisation» a été aussi
fortement décriéce (Deem et Reed 2007, parmi beaucoup d’autres), la
transformation des universités en entreprise et la victoire du « capitalisme
académiquey (Slaughter et Leslie 1997 ; Slaughter et Rhoades 2004) étant a la fois
criantes et annoncéesy (Musselin et al, 2012:6)

Cette tendance a la « managérialisation » des établissements universitaires, ceux a
caractere public dans les pays développés surtout semble avoir été¢ impulsée par I’entrée en
force dans I’administration publique du New Public Management avec lequel on tente
d’impulser ’efficacité du service public en I’envisageant a la maniére d’une entreprise (A.
Bartoli, 2009; G. Chevalier, 2011).

En effet, inspiré des approches les plus en pointe dans le monde de I’entreprise le
nouveau management public a poussé au cours des deux derniéres décennies au
développement de modéeles de gestion stratégiques orientés par la production de résultats,
incorporant, dans leurs différentes dimensions, les concepts de performance, bonne
gouvernance, autonomie, décentralisation, management de la qualité, évaluation, entre
autres.

On retrouve directement liées aux processus des politiques publiques les démarches
de suivi et d’évaluation. Selon Enrique Saravia et Elisabete Ferrarezi (2006) le suivi est le
processus systématique de supervision de 1’exécution d’une activité et de ses diverses
composantes avec l’objectif de fournir I’information nécessaire pour introduire

d’éventuelles corrections afin d’assurer la réalisation des objectifs fixés. Alors que
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I’évaluation consiste @ mesurer et analyser, a posteriori, les effets produits dans la société
par les politiques publiques, spécialement en ce qui concerne les réalisations obtenues et
les conséquences prévues et non prévues.

Un peu partout et dans tous les domaines de I’économie, on assiste au
développement de démarches d’évaluation de la qualité des produits et services avec la
création d’organismes nationaux et internationaux spécialisés, tels les comités
interministériels pour I’évaluation des politiques publiques et les commissions nationales

d’évaluation.

« L’évaluation est le domaine de la politique publique qui se
développe le plus ces dernieres années. Plusieurs pays ont mis en place ces
dernieres années des mécanismes sophistiqués pour évaluer les politiques
publiques. C’est le cas de la France qui a créé en 1990, le Comité
Interministériel de I’évaluation et le Conseil scientifique de [’évaluation,
remplacés en 1998 par le Conseil national d’évaluation. C’est aussi le cas
de I’Espagne qui a créé, en décembre 20006, [’Agence publique d’évaluation
des politiques publiques et de la qualité des services » (Enrique Saravia et
Elisabete Ferrarezi, 2006 : 12)

Parall¢lement, au sein des systemes éducatifs, notamment ceux de I’enseignement
supérieur se sont développés des dispositifs d’évaluation et d’accréditation de la qualité de
niveau national et international, imposant parfois aux établissements des régles de
concurrence et compétition, entre autres des systémes de classements et de ranking certes
contestés mais qui vont préoccuper les pouvoirs publics et les dirigeants, les universités et
les universitaires.

Il faut noter, par exemple, que les critéres établis pour les classements
mondialement les plus connus ne sont pas unanimement accueillis dans tous les systemes
d’enseignement. Nous nous référons aux deux classements internationaux qui captent le
plus I’attention des médias qui sont le Times Higher Education World University Ranking
et le Shanghai Academic Ranking of World Universities. On leur reproche d’accorder trop
d’importance a la recherche, au nombre de publications scientifiques et a la fréquence des
citations dans les revues professionnelles, et de ne pas tenir suffisamment compte de

I’enseignement et de 1’apprentissage, par exemple.
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«La recherche scientifique, est généralement utilisée comme principal
indicateur de qualité, car elle se préte plus facilement a la mesure. Seuls 5 % des
travaux de recherche menés en sciences humaines sont publiés sous forme
d’articles, contre plusieurs milliers d’articles scientifiques parus chaque année
dans les revues professionnelles comme Nature ou le British Medical Journal. Le
reste des publications en sciences humaines s effectue sous forme de livres. L une
des personnes interrogées dans le sondage du Pr. Hazelkorn [’a ainsi avoué a
demi-mots: la meilleure facon, pour une université, d’améliorer son classement
consiste a en finir une bonne fois pour toutes avec les «sciences humaines ». Pour
contrer [’argument selon lequel les sciences naturelles seraient tout simplement
plus utiles que les lettres, Robert Berdahl, Président de [’Association des
Universités Ameéricaines (AAU), explique que les sciences ne sauraient, a elles
seules, résoudre les différents problemes auxquels doit aujourd’hui faire face la
société: migrations, vieillissement, réchauffement climatique, traumatismes
suscités par le colonialisme ou encore extrémisme religieux. (OCDE, IMHE INFO,
décembre, 2008:1)

Concernant les effets des classements internationaux, Despréaux (2010) qui parle
d’un électrochoc montre par exemple comment la publication en 2003 du classement
académique des universités mondiales par 1'université Jiao Tong de Shanghai (Academic
Ranking of World Universities - ARWU), appelé plus couramment classement de

Shanghai a bouleversé la communauté scientifique francgaise.

« Cet exercice établissait une nouvelle hiérarchie mondiale ou nos
établissements nationaux apparaissait trés mal placés. L’écho médiatique
inattendu de ce travail exploratoire d’une petite équipe de recherche basé dans la
lointaine université chinoise, a remis brutalement sur le devant de la scene
politique des interrogations trop longtemps laissées sans réponse. Dés lors, les
instruments d’enseignement supérieur et de recherche en France se sont trouvés au
centre de nombreuses  discussions et de multiples interventions
publiques ». (Despréaux, 2010:11)

Bien que le classement de Shanghai soit trés contesté, il a donc des influences
directes sur la politique de la recherche en France, étant par exemple l'un des motifs
principaux avancés pour la constitution des Pole de recherche et d'enseignement supérieur
(PRES). Valérie Pécresse, a I’époque ministre de I’enseignement supérieur justifie en effet

son influence ainsi :

«M. Legendre a rappelé que le classement de Shanghai était
certes critiquable mais que puisqu'on ne pouvait changer les indicateurs dont nous
n'étions pas maitres, il valait mieux les retourner en notre faveur. Lorsqu'ils
choisissent leur future université, les étudiants américains, australiens, chinois,
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indiens regardent ce classement. C'est la mondialisation. On ne peut s'en abstraire
et nous devons donc gagner des places, ce qui n'est pas contraire a l'exigence
d'excellence de l'université francaise».

(fr.wikipedia.org/.../Classement _académique des universités mondiales p
ar_l'université Jiao Tong de Shanghai)

Cela étant, cependant 1’annonce d’un audit par une agence d’évaluation ou
d’accréditation soit nationale ou internationale ou alors la publication d’un palmarés des
meilleures établissements devient désormais une préoccupation majeure pour tout dirigeant
d’un systéme d’enseignement dans la mesure ou peuvent étre en jeu non seulement la
réputation d’un systéme d’enseignement, celle d’un établissement ou des formations
offertes mais aussi les possibilités de mobilisation des ressources nécessaires a la poursuite
de la mission des universités en tant qu’organisations.

Forcées d’étre en conformité avec un certain nombre de critéres pour se maintenir
dans leur environnement, les universités ainsi « instrumentalisées », perdent petit a petit
leurs principes fondateurs.

L’idée d’université institutionnelle chére a Wilhelm Humboldt semble se faire
détroner en faveur d’une idée d’université organisationnelle, dont la premiére expression se
trouve dans le modele américain, ou les universités tendent selon Michel Freitag (in P.
Jourde, 2007:36) a devenir des entreprises gérées de maniere managériale, ou les intéréts
dominants sont extérieurs a la logique d’autonomie de la recherche fondamentale
désintéressée longtemps poursuivie par I’'université institutionnelle.

L’université organisationnelle est traitée comme un marchepied vers I’emploi,
comme une ¢école professionnelle spécialisée, en méme temps qu’elle développe une

orientation vers le client réclamée par le monde de I’entreprise.

« Le clivage apparait entre [’'université comme institution et [’universite
comme organisation, et oppose ceux qui congoivent ['université comme un lieu de
liberté et ceux qui veulent ['instrumentaliser. Rappelons en citant quelques auteurs
ce qu’est ['université dans son principe. 1. L’université ouvre [’acces a un idéal
civilisationnel a orientation universaliste, lequel implique en méme temps la
transmission critique des acquis essentiels du passé et la synthese systématique des
nouvelles  connaissances, des nouvelles valeurs, des nouvelles formes
d’appréhension expressive[...] 2. La vocation de ['université est inséparable de
l’idée d’une certaine transcendance du monde de [’esprit, de la science et de la
culture, et de [’exigence d’unité réfléchie qui lui est propre [...] La définition
institutionnelle de |’Université implique [’exigence de reconnaissance collective ou
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publique de légitimité (culturelle, idéologique, politique) et a I'intérieur de celle-ci
la disposition d’une marge essentielle d’autonomie. Ce modele, qui s’inspire de
["université médiévale, congoit ’autonomie non comme une fin en soi, mais comme
une condition sine qua non de la production d’'un savoir indépendant et civilisateur
[...] il faut que ['université soit autonome pour que s’y développe un usage crique
de la raison. Cette autonomie n’est nullement incompatible avec une régulation des
lors qu’il existe — ce qui est le cas dans la plupart des Etats occidentaux — des
principes juridiques qui garantissent la non-ingérence de [’Etat dans le
fonctionnement interne de [’université en particulier la liberté de la recherche
scientifique/...]L université articule et relie [’enseignement et la recherche, la
Lehere und Forschung de Wilhelm von Humboldt. Elle est d’abord le lieu de
recherche individuelle [...] Grdce a la recherche individuelle, elle fut longtemps
['un des principaux vecteurs du développement de la modernité, substituant
["autorité de la raison critique a I’autorité de la tradition ». (O. Beaud, O Guyaux,
A Portier in P. Jourde, éd. 2007: 32-36)

Parallelement Yorgos Stamelos (2009) qui voit en «/[’esprit critique un idéal
perdu » montre comment les caractéristiques des études universitaires dont les finalités se
trouvent encore directement associées a I’idée de développement d’un esprit critique
jusqu’a la fin des années 1980, vont sous des pressions a la fois internes et externes perdre
leurs soubassements originels en faveur de 1’idée d’une université managériale davantage
orientée vers des questions de rentabilité.

D’autant plus que le paradigme qualité s’accompagne de plus en plus des
opérations d’évaluation et parfois de ranking devenues pour les tutelles les principales
conditions de 1’acces aux ressources pour le développement des universités. Les pressions
internes auxquelles les universités doivent faire face sont liées a la massification des études
alors que les externes sont exercées, entre autres par les usagers des diplomés
universitaires.

Parmi les indicateurs attestant ce glissement de 1’idée d’université institutionnelle
vers une université organisationnelle nous retenons dans cette étude, au coeur méme du
concept de gouvernance, les démarches d’évaluation et de management de la qualité tout
en tentant d’interroger leur portée sur le fonctionnement et la compétitivité des systémes
d’enseignement en général et des établissements en particulier.

Le systeme d’enseignement supérieur mozambicain aussi bien que d’autres est
traversé par les préoccupations d’efficacité en méme temps que la société dépose sur lui
tous les espoirs pour le développement du pays. Ce systétme semble offrir un cadre propice

a I’analyse de la problématique soulevée dans cette étude.
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Comme dans d’autres pays de I’ Afrique subsaharienne, I’éducation au Mozambique
est par-dessus tout frappée par les conséquences d’une crise (J. Delors, ¢d. 1997: 120-
125 ; Teresa Cruz et Silva, 2011) qui s’est amorcée depuis le début des années 1990 avec
les politiques d’ajustement structurel et I’instabilité politique qui ont surchargé les budgets
des établissements d’enseignement.

L’attrait excessif par les sciences sociales a conduit a des déséquilibres dans les
catégories de diplomés disponibles dans le marché du travail en provoquant la désillusion
de ceux-la et des employeurs quant a la qualité du savoir dispensé par les établissements
d’enseignement supérieur. Cette crise qui s’accompagne du chomage des diplomés et de
I’exode de cerveaux a contribué¢ a ruiner la confiance déposée dans I’enseignement
supérieur.

Cette impression d’inefficacité de I’enseignement ainsi que de désillusion quant a
la qualité des études ne semble pas pour autant avoir stoppé la tendance a 1’augmentation
des effectifs ni opéré un changement de vision sur 'utilit¢ des études supérieures. Certains
y voient les impacts de la scolarisation secondaire universelle, d’autres les effets d’une
course aux diplomes, d’autres encore le fait que I’enseignement supérieur soit devenu une
affaire rentable.

En effet, les statistiques de I’éducation au Mozambique attestent que le systéme
d’enseignement supérieur a continué de croitre a grande vitesse, les effectifs d’étudiants
ayant augmenté de 12000 en 2000 a 123000 en 2013 et les établissements étant passé d’un
nombre limité de dix, basés surtout a Maputo, la capitale a quarante-quatre, aujourd’hui et
dispersés dans les provinces et parfois avec des branches dans les districts.

Ce mouvement de massification et d’expansion de [’enseignement supérieur
s’accompagne désormais de réformes visant I’amélioration de la qualité et afin que le pays
puisse tirer un meilleur profit des opportunités offertes par I’économie de la connaissance a
travers la mise en ceuvre d’un certain nombre de dispositifs, entre autres, une tentative
visant I’adoption du processus de Bologne a partir du milieu des années 2000 tout comme
la majorit¢ des pays membres de ['union africaine engagés dans la stratégie
d’harmonisation de 1’enseignement supérieur dans le continent (Juma Shabani, 2012: 17-

19).

«Over the past two decades, many regional organizations have invested in
the revitalization and further development of their higher education systems-in
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order to benefit from the opportunities offered by the knowledge economy. These
efforts include the implementation of the Bologna process of construction of higher
education area in Europe and beyond by 2010 and the Higher Education Strategy
in Africa designed by the African Union». (Juma Shabani, 2012: 17)

Ces réformes incluent également une stratégie de formation des enseignants
universitaires, 1’adoption d’une charte des enseignants et personnels de ’enseignement
supérieur, une stratégie de financement des établissement d’enseignement supérieur, la
mise en place d’un systéme national d’accumulation et transfert des crédits académiques
(SNATCA), d’un cadre national des qualifications dans 1’enseignement supérieur
(QUANQUES), d’un Systéme National d’accréditation et évaluation de la qualité dans
I’enseignement supérieur (SINAQUES) et la mise en application d’un certain nombre de
décrets de loi avec I’objectif de garantir la qualité et renforcer la mobilité professionnelle et
académique des étudiants, augmenter |’efficience, l’efficacité et la performance des
institutions d’enseignement supérieur.

Une forte tentative de mise en adéquation entre politiques d’enseignement supérieur
et compétitivité du pays semble étre 1’objectif recherché. Quelle est alors la contribution
des organismes de tutelle et des établissements dans cet effort ? Au cours des réformes et
mutations qu’on essaie d’opérer ainsi que des configurations qui s’établissent, des effets
d’apprentissage  se dégagent au sein des dispositifs de gouvernance, dans les
¢tablissements et chez les acteurs.

Le mouvement de I’apprentissage organisationnel dit aussi du management des
connaissances (ayant été congu depuis les années 1990 comme un mode¢le alternatif pour la
compétitivité des organisations) est-il applicable au monde académique ? Il semble, en tout
cas, opportun d’analyser dans une telle perspective les interactions entre les acteurs, le
fonctionnement des institutions de tutelle et des établissements.

De quelle nature et portée sont les apprentissages, quelle cohérence d’ensemble
contribuent-ils a construire et dans quelle mesure peuvent-ils représenter un facteur
d’efficacité, d’innovation pour I’amélioration et la compétitivité des systémes
d’enseignement supérieur ?

Telles sont les questions principales qui ont orienté I’enquéte et les réflexions que

nous développons dans cette étude. Afin d’approfondir notre thése, nous avons mobilisé les
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questions de recherche ci-apres. Celles-la ont également contribué a la constitution d’un

guide d’entretien sur lequel nous reviendrons dans la partie méthodologique.

Quels organismes, institutions et acteurs ont en charge la mission de gestion,
coordination et évaluation du systeme d’enseignement supérieur ?

Quels sont les types d’évaluation usuellement pratiquées, selon quels critéres et
référentiels ?

Comment les organismes ou dispositifs d’évaluation de I’enseignement supérieur
interagissent-ils avec les établissements concernés ?

Quels dispositifs de management et d’évaluation existent au sein des
¢tablissements ? Quelle interaction existe entre eux et les différentes instances de
gouvernance au sein des établissements ?

Quelle est I’origine du paradigme de I’évaluation de la qualité dans le systeéme
d’enseignement supérieur mozambicain et comment ont évolué les dispositifs d’évaluation
au cours des 15 dernieres années ?

Dans quelle mesure les établissements adherent-ils, exécutent-ils et garantissent-ils
les normes de qualité du systeme ?

Quelle est I’efficacité du cadre normatif et institutionnel établi pour I’évaluation de
la qualité de I’enseignement supérieur ?

Quelles pratiques et quelles connaissances existent en mati¢re d’évaluation de la
qualité et quelles expériences ont été accumulées au cours des 15 derniéres années ?

Dans quelle mesure la dynamique de I’évaluation pratiquée s’inscrit-elle dans une
démarche qualité, voire une gestion des connaissances ?

Comment [’évaluation participe-t-elle d’un processus d’absorption et de
capitalisation d’un capital immatériel ainsi que des bonnes pratiques, sources d’innovation
et d’amélioration continue ?

Dans quelle mesure les meilleures pratiques sont-elles diffusées, partagées et

capitalisées par les acteurs impliqués?

Hypothéses de recherche
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Dans cette thése nous mettons a 1’épreuve de ’observation, I’hypothése centrale
selon laquelle I’existence de dispositifs de management et d’évaluation de la qualité au
sein des organes de gouvernance internes et externes représente de surcroit un levier
déterminant de I’efficacité durable du systeme d’enseignement supérieur mozambicain, en

tant que moteur du développement économique et social.

L’observation s’appuie sur le paradigme de 1’évaluation d’un systéme en tant que
processus de  management des connaissances. L’accent est mis en priorité sur
I’observation des indicateurs d’apprentissage organisationnel dans la gouvernance de
I’enseignement supérieur ainsi que sur [’analyse des éventuels effets de cette forme de

management sur I’amélioration continue des établissements.

D’une part, en tentant d’observer le fonctionnement des dispositifs de gouvernance,
c'est-a-dire la fagcon dont ils s’organisent et se déploient avec les moyens dont ils disposent
- outils, démarches pour intervenir dans la régulation ou pour mettre en ceuvre les
politiques, cette étude propose un regard éclairé sur les forces et fragilités du systeme

éducatif mozambicain.

D’autre part, ’analyse des dispositifs de management et d’évaluation de la qualité
offre I’occasion de rentrer dans le débat public et de dégager les principales perceptions de
la société mozambicaine sur le role joué¢ par I’enseignement supérieur ainsi que sur son
efficacité mesuré par rapport a des indicateurs tels que I’emploi, I’innovation, la

compétitivité et la croissance, etc.

Compte tenu des exigences fixées par le cadre normatif pour le fonctionnement des
établissements d’enseignement supérieur, notamment a travers 1’ensemble des dispositifs
qui ont ét¢ mis en place ces dernieres années, la recherche tente d’appréhender la
cohérence d’ensemble qui peut se dégager de I’interaction entre les différentes parties

prenantes dans la mise en ceuvre d’un systéme de contrdle et de garantie de la qualité.

S’il y a des apprentissages dans les différents niveaux de la gouvernance externes et
internes, il s’agit alors de mesurer comment ceux-ci portent sur I’amélioration de la qualité

de I’enseignement supérieur.
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Nous nous intéresserons d’abord au fonctionnement du ministére de I’éducation en
tant qu’organe de coordination du systeme. A ce niveau de la gouvernance ou interviennent
les organes de consultation (CES, CNES) et les différents services du ministere, les effets
de I’évaluation sont mesurés a 1’aune du renfort des capacités institutionnelles dans la mise

en ceuvre des dispositifs de contrdle de la qualité.

Ensuite nous nous intéresserons aux directions des établissements, puis aux
différentes composantes dans le cadre des formations et services offerts (enseignements,

recherche, académisation).

A ce niveau de la gouvernance les effets de 1’évaluation et de 1’apprentissage
organisationnel sont mesurés non seulement par rapport a 1’adhésion au cadre
réglementaire, mais surtout par rapport aux améliorations et changements que les

¢tablissements essaient d’impulser dans les différents axes de leurs politiques internes.

Dans cette observation nous tenons compte non seulement des préoccupations liées
a ’amélioration des enseignements et leur évaluation dans le cadre de la mise en ceuvre
d’un systeme d’accumulation et de transfert des crédits académiques (décret 32/2010),
d’un systéme national d’évaluation de la qualité de ’enseignement supérieur (décret,
63/2007) mais surtout du réglement relatif aux conditions minimales que les établissements

doivent respecter dans 1’exercice de leurs activités (décret 48/2010).

Par ailleurs, I’environnement institutionnel, le role des acteurs, des dirigeants
universitaires en particulier dans la diffusion et la promotion de 1’apprentissage
organisationnel sont pris en compte dans [’observation avec I’objectif d’analyser la
contribution de ces facteurs dans les changements recherchés et I’innovation en milieu
universitaire. L.’évaluation est faite par rapport au rayonnement et au positionnement des
établissements dans le contexte régional et dans le panorama de 1’enseignement supérieur

mozambicain.

Voici en détail la liste des indicateurs que nous mobilisons pour analyser et vérifier
les effets de I’évaluation et de I’apprentissage organisationnel au sein des dispositifs de

gouvernance de 1’enseignement supérieur au Mozambique:
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- Dotés d’outils d’analyse, de normes, de référentiels et de capacités
organisationnelles, ainsi qu’humaines et matérielles, les organismes de régulation externes
existants réalisent, comme prévu, par les dispositifs réglementaires en vigueur, le travail

d’évaluation des établissements d’enseignement supérieur ;

- Les acteurs au sein des établissements adhérent et appliquent les normes de
qualité établies par les organes de tutelle ; Les universitaires participent a la mise en ceuvre

des politiques de qualités établies au sein des établissements ;

- Les acteurs sont en situation d’apprentissage continu, durable et soutenu et on
peut observer de bonnes pratiques, diffusées, partagées et capitalisées au sein du systéme ;

L’efficacité et le positionnement des €tablissements s’améliorent.

- Les informations produites ainsi que les connaissances acquises et accumulées au
long des années et les processus d’évaluation sont capitalisées dans le systéme, c'est-a-dire
qu’elles sont enregistrées sur des bases de données, diffusées et exploitées par les acteurs
tant au niveau des établissements qu’au niveau des organismes de régulation et des

décideurs ;

- La mise en ceuvre d’une démarche de qualité au sein des organes de régulation
ainsi que des établissement produit des effets de changements recherchés notamment dans
les différents axes de la politique d’enseignement supérieur. Le systéme devient de plus en

plus performant, innovant et compétitif ;

- Finalement, les travailleurs de la connaissance ou ingénieurs des connaissances
jouent leur rdle d’interface, trouvent leur part au sein des organes de gouvernance
universitaires tout en contribuant au positionnement des établissements et du systeme

d’enseignement supérieur en général.
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Premiere partie : Cadre épistémologique et méthodologique

Cette premicre partie est dédiée a une réflexion sur le cadre épistémologique et
méthodologique mobilisé dans la présente étude. Elle contient donc une discussion sur les
¢léments préliminaires du travail de thése, c'est-a-dire les théories, les disciplines et les
principaux concepts mobilisés, ainsi que les méthodes de recherche utilisées.

La discussion que nous menons dans la premiére partie vise non seulement a
montrer le cheminement parcouru jusqu’au choix du cadre d’analyse qui allait guider cette
recherche, mais aussi le positionnement qui va étre le ndtre par rapport a la problématique
et au cadre théorique retenus dans cette étude.

Cette réflexion en amont de la restitution des résultats d’un travail de terrain est a
lire par rapport aux conclusions et enseignements de 1’observation réalisée au long des
trois années de thése. Nous tentons ainsi de montrer le chemin suivi et les ruptures opérées
par rapport au projet de recherche initialement envisagé.

Nous rendons compte des contraintes a la fois ¢épistémologiques et
méthodologiques que notre projet de recherche initial a posé pour la réalisation de la
présente étude. En face de cela nous proposons ensuite une réflexion sur les différentes
approches a adopter afin de poursuivre une étude sur I’apprentissage organisationnel dans
la gouvernance des universités qui tendait a se révéler une entreprise assez complexe et
parfois méme irréalisable selon la direction initialement choisie, compte tenu de I’état
actuel de la recherche sur la gouvernance et I’évaluation de 1’enseignement supérieur.

Les approches que nous avons été conduit a proposer pour une étude des systemes
universitaires basée sur 1’apprentissage organisationnel sont le fruit d’une revue de
littérature dans les principales disciplines mobilisées alors que le cadre méthodologique

expose les orientations et stratégies utilisées durant la phase de 1I’observation du terrain.
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CHAPITRE 1. CADRE THEORIQUE ET ANALYTIQUE

Le cadre théorique sous-jacent a I’é¢tude s’inscrit dans le management de
I’éducation et dans la perspective de I’évaluation d’un dispositif institutionnel. Celui-la
prend appui sur la gestion des connaissances ainsi que sur le management de la qualité, en
tant que théories managgriales, a la fois proches et complémentaires.

Mais le choix d’utilisation de ces théories managériales associées aux approches
cognitives de I’organisation pour 1’analyse de la problématique soulevée dans cette thése
n’a pas été sans poser certains embarras durant le travail de recherche, aussi bien lors de la
révision de la littérature qu’au moment de 1’observation.

En fait les pistes de recherche se révélaient de plus en plus fuyantes a mesure que
nous cherchions a analyser d’une part les liens entre renfort des capacités au sein des
dispositifs de gouvernance externe et apprentissage organisationnel, d’autre part, les
rapports entre compétitivité soit des systemes d’enseignement universitaires, soit des
¢tablissements et le management des savoirs.

Chemin faisant, nous nous apercevions des difficultés que représentait la tentative
initiale  d’étudier 1’enseignement supérieur sous le seul angle de D’apprentissage
organisationnel, d’autant plus que du travail de recherche rejaillissait I’idée d’une
démarche pas toujours explicitement planifiée et dont il était par conséquent complexe de
mesurer les effets dans les systémes éducatifs comme nous pourrions prétendre.

En plus la mobilisation d’un cadre théorique issu des sciences du management dans
I’analyse d’un phénomene relevant de la sphére de I’éducation représentait une démarche
originale impliquant la prise d’un certain nombre de risques pour la poursuite du projet. 1l
y a toujours un risque lorsqu’on a I’impression de creuser un terrain nouveau mais sans
maitriser les antécédents.

Or I’innovation ne démarre jamais dans un terrain complétement vierge. Il y a
toujours avant une nouvelle découverte des expériences similaires, au point que Bernoux
(2004) considere 1’idée d’une innovation radicale comme un argument publicitaire,
simplement. Il s’avérait par conséquent nécessaire avant tout de trouver des points d’appui

pour pouvoir mener a bien le projet de recherche.
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Par ailleurs, comme nous le rappelons tout au long du travail de these, la
description et I’analyse du fonctionnement d’un systéme d’enseignement supérieur dépasse
de loin les préoccupations d’un cadre d’observation axé sur 1’apprentissage organisationnel
pour s’intéresser aux rapports de pouvoir au sein des dispositifs, c’est-a-dire au sein des
organismes de tutelle, entre les tutelles et les établissements, ainsi qu’au sein des
¢tablissements, c’est-a-dire entre les dirigeants des universités et les universitaires.

L’identification des indicateurs d’apprentissage ainsi que leur analyse afin de
mesurer les effets sur ’amélioration de la qualité, I’innovation et la compétitivité d’un
systeme d’enseignement supérieur reste toujours un objet de recherche intéressant a
creuser, mais nous ne pouvons pas perdre de vue que 1’analyse des rapports de pouvoir
I’emporte en face d’une tentative d’étude des effets d’apprentissage organisationnel.

Et nous voyons avec Jean-Yves Prax (2005) combien les rapports de pouvoir
deviennent de mise dans les processus d’innovation aussi bien favorablement ou contre le
changement, au point que I’innovation perde de son ampleur dans la dispute entre ceux qui
détiennent le pouvoir et préferent maintenir le statut quo et ceux qui pronent le

changement, par exemple.

«Le facteur politique, au sein de [’organisation, joue également un réle
important dans l'inertie de [’entreprise [...] Le changement organisationnel induit
par un changement important des conditions de marché suppose une redistribution
du pouvoir et de l'influence dont les victimes ne se laissent pas dépouiller sans
combattre. Ce phénomene est particulierement accentué dans le cas de ruptures
qui tendent a détruire le métier historique de [’entreprise. Le risque est alors de
voir s ’opposer en son sein les anciens et les modernes. Une telle opposition tend
naturellement a ralentir les prises de décisions. Le conflit est d’autant plus difficile
que le métier historique, bien que condamné, fournit encore a [’entreprise la
majorité de ses revenus, et se trouve donc dans une position politique tres
avantageuse pour défendre ses intéréts et mener son combat d’arriere-garde. En
face, le métier émergent se retrouve dans une position inverse : il consomme des
ressources et ne contribue que trés modestement aux revenus, dans une incertitude
totale, sachant que ses efforts peuvent trés bien ne mener a rien. A moins que la
direction de [’entreprise ne fournisse un leadership fort et ne mette en place une
structure organisationnelle permettant un passage de relais en douceur, les
querelles  stériles et les batailles d’appareils peuvent dégénérer et
consideérablement ralentir les essais de transformation de [’entreprise» (Prax,
2005:84-85)
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Par conséquent I’intérét dans la méme veine de Prax d’étudier 1’apprentissage dans
I’enseignement supérieur dans une perspective d’analyse stratégique avec les
enseignements de Michel Crozier (cité par Marc Montoussé et Gilles Renouard, 2006 :56-
57).

Pour Crozier dans une transposition des résultats acquis au cours de son analyse
microsociologique a I’ensemble de la société, le modéle administratif francais dont I’esprit
empreigne 1’ensemble des organisations (politiques et syndicales mais également les
grandes entreprises) freine I’innovation dans la société francaise. La modernisation de
’Etat grace a I’adoption des nouvelles technologiques s’accompagne par le renforcement
des tendances traditionnelles a la centralisation et a la hiérarchie tout en pénalisant la
créativité et I’innovation des frangais.

Face a un service public monopole, Crozier (1987) préconise comme solution a ce
blocage le désengagement de I'Etat et I’établissement d’une concurrence entre les
organisations afin de permettre a 1’'usager d’effectuer un choix ou de faire entendre sa voix.
Cette proposition s’étend a I’enseignement supérieur a qui il préconise une autonomie et
une mise en concurrence des centres de formation en ce sens ou celui-la est chargé de
former les élites qui auront a terme, la charge de diriger les organisations.

Parallélement nous voyons que les problématiques liées a une interrogation sur les
fonctions de 'université dans un contexte de mutations socio-économiques a I’échelle
internationale semblent préoccuper davantage les universitaires que les questions
d’apprentissage organisationnel. Ainsi, les universitaires sont semble-t-il plus préoccupés
par les ressources pour le maintien de leur unités d’enseignement et de recherche a
mesure qu’ils doivent s’interroger sur la nature de la crise de cette institution.

Il s’agit essentiellement d’une crise d’identit¢é pour Olivier Reboul (2011 : 43)
conduisant les universitaires a un certain nombre de questionnements, c'est-a-dire:
enseignement culturel ou formation professionnel ? Primat de la recherche ou primat de
I’enseignement ? Recherche fondamentale ou recherche appliquée ? Sélection des étudiants
avec le risque d’¢litisme ou accueil du plus grand nombre, avec le risque de nivelement ?
Unité du savoir, ou savoirs spécialisés ?

Cet ensemble de constats ne doit pas en contrepartie représenter une contradiction,
avec la problématique et les hypothéses de recherches suggérées en introduction.

L’apprentissage organisationnel est la problématique qui ouvre et restera toujours
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I’approche qui délimite 1’objet d’étude proposé. Ce qu’il nous importe de fixer maintenant,
nous expliquons pourquoi, est I’idée qu’une approche cognitive de I’organisation a 1’état
actuelle de la recherche sur la gouvernance de I’enseignement supérieur mérite la
production d’un cadre analytique plus global pour faire avancer la connaissance dans ce
domaine.

Afin de poursuivre avec la problématique de recherche proposée, cette situation a
eu pour implication d’une part le recours a un certain nombre de nouveaux
questionnements initialement imprévus, d’autre part le recours a un cadre analytique
transdisciplinaire combinant un certain nombre d’outils et sur lesquels nous reviendrons
tout au long des développements qui suivent.

Aprés avoir é¢élaboré sur les cheminements parcourus, les allers retours entre
management des organisations tout court et management des universités aux travers des
questions d’évaluation, ses modalités et les problématiques d’assurance-qualité,
notamment nous insisterons (chapitres I et II) sur la transdisciplinarité¢ des méthodes et
disciplines qui peuvent étre mobilisées pour 1’étude de 1’évaluation dans 1’enseignement
supérieur avec Marie Frangoise Fave-Bonnet (2010).

L’auteur indique plusieurs entrées, a savoir, d’abord par I’analyse des dispositifs
d’évaluation ou elle propose de s’interroger sur le contexte d’émergence des dispositifs,
sur leurs objectifs explicites et implicites, sur leur mandats, les statuts et la qualité des
experts, mais aussi sur les méthodes, les critéres et indicateurs mobilisés et sans oublier de
s’intéresser aux problémes, obstacles, résistances, ainsi qu’aux résultats et effets de
I’évaluation.

Ensuite par ’analyse des établissements, acteurs et objets de 1’évaluation ou il
s’agit d’appréhender 1’évaluation comme un systeme en regardant globalement et non
séparément les différentes entités, c'est-a-dire les établissements, les laboratoires, les
formations et les personnels, en s’interrogeant en méme temps sur les conséquences de
I’évaluation sur la gouvernance des établissements, sur les financements, sur les
productions de recherche, sur I’offre de formation, sur le recrutement des personnels.

Cette entrée par le systeme tient également compte du contexte international étant
donné que les établissements sont des plus en plus pris dans des systémes d’évaluation au
niveau mondial, notamment a travers les publications et les brevets, mais aussi pour

I’ensemble des établissements a travers les classements ou palmares. On peut s’interroger
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sur les incidences de telles pratiques sur les politiques nationales et a I’intérieur des
établissements. La troisiéme entrée enfin peut se centrer sur les acteurs de ’évaluation,

qu’ils soient évalués ou évaluateurs : enseignant, chercheur, étudiant, personnels, experts.

« Qui évalue, comment, avec quels objectifs ? Qui sont les experts, leurs
statuts, leurs roles, leur légitimité, leurs formations ? Quelle est la place des
évalués dans le processus ? Quelles sont les conséquences au sein de la profession
académique, entre évaluateurs et évalués ? Entre ceux qui définissent les criteres
et ceux qui les subissent, etc. ? Quelles stratégies, qu’elles résistances, quelles
connivences sont mises en cuvre lors des évaluations ? Quelles sont les effets de
["évaluation sur les acteurs et les institutions ? » (Fave-Bonnet, 2010:9)

Pour ces trois entrées possibles, aprés constater différents cadres théoriques et des
objets différents selon les disciplines en notant I’entrée en force d’une approche
économique notamment autour des agences de certification, assurance-qualité, et
accréditation, Fave-Bonnet remarque cependant une hésitation des chercheurs a produire
des études sur la gouvernance des universités a I’image des cadres d’analyse mobilisés en
sciences de gestion sur la gouvernance et le management de 1’évaluation en entreprise, peut
étre selon elle car comme on le répéte souvent « 1'université n’est pas une entreprise »
(Fave-Bonnet, 2010:13).

Ainsi pour le Panorama des objets de 1’évaluation dans 1’enseignement supérieur
indiqués, a savoir 1’évaluation des établissements, 1’évaluation des enseignants,
I’évaluation des apprentissages/acquis des étudiants et 1’évaluation des enseignements, les
chercheurs réunis autour de 1’auteur proposent un cadre d’analyse qui interroge
I’évaluation et les dispositifs du point de vue des valeurs, du point de vue de ses effets mais
aussi des conditions de son efficacité. A inscrire dans un champ politique, d’autant plus
qu’elle ne va pas sans étre tributaire des changements des politiques et du jeu d’acteurs,
I’évaluation exige un recours a I’histoire, ne pouvant non plus se faire sans une référence a
des objectifs et sans étre instituée.

Le long chemin parcouru au long de cette thése s’accompagne de contraintes aussi
bien du point de vue méthodologique qu’épistémologique. La méthode que nous
proposons s’est donc nourri des questionnements et approches ci-dessus ainsi que d’autres

que nous développons dans les sections suivantes.
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C’est ainsi que nous avons pu pallier a ce que nous considérons comme les
faiblesses des théories du management vues souvent comme normatives et non suffisantes
pour aborder les systémes éducatifs. Ainsi proposons-nous de développer le champ de
recherche sur ’apprentissage organisationnel a 1’université a travers une combinaison
d’approches réunissant a la fois une méthode comparative et systémique en sciences de
I’éducation a des outils d’analyse issus de la sociologie des organisations, voire un cadre
analytique de la gouvernance.

Dans cette section nous montrons donc le chemin parcouru jusqu’a la définition du
cadre analytique. Ainsi, tentons-nous de rendre compte, d’abord, du résultat des
questionnements que nous avons ¢ét¢ conduit a faire au fur et a mesure que nous
découvrions les principaux objets de recherche autour du management et 1’évaluation des
universités.

Ensuite nous rendons compte des ruptures épistémologiques opérées, d’une part,
entre des prénotions et les allers retours d’une revue de littérature en sciences du
management et une littérature de I’évaluation en sciences de 1’éducation. Des ruptures
opérées d’autre part, avec les découvertes des objets de recherche sur 1’évaluation dans
I’enseignement supérieur dans les allers-retours entre les observations du terrain et une
littérature de la gouvernance de I’enseignement supérieur.

Il ne s’agit pas dans les développements qui suivent au long de toute la premicre
partie de la thése de dévaloriser une forme de savoir par exemple intuitive au profit d’une
autre forme de savoir scientifique. Il ne s’agit pas non plus de réduire a néant une
discipline dite normative comme la science du management ou alors une posture de lecture
orientée a I’action au profit d’une lecture davantage distanciée de 1’objet et orienté a la
compréhension d’un phénomeéne social.

Dans une recherche qui s’intéresse aux pratiques de management et d’évaluation et
aux connaissances a la fois tacites et explicites qui s’y dégagent toute approche qui méne a
la compréhension et explication du probléme étant valable, il s’agira alors de montrer le
cheminement parcouru et les enseignements obtenus au cours du travail de thése.

La démonstration de ce cheminement s’inscrit dans ce que plusieurs auteurs dont
(G. Bachelard, 1965 ; P. Bourdieu, J.-C. Chamboredon et J.-C. Passeron, 1968, in R. Quivy
et L. Campenhoudt: 2006) résument comme la démarche scientifique qui comprend trois

étapes, la premicre étant la rupture.
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Cependant la nécessit¢ d’un recul et souvent d’une rupture dans 1’acte de
connaissance par rapport a toutes les images, croyances, souvenirs, aspirations,
expériences, schémas d’explication a la fois culturels et personnels qui exercent une
influence sur notre approche du sujet ne doit pas signifier toujours un refus catégorique de
la valeur des catégories de pensée a priori, soit du sens commun. Et la confrontation
d’approches entre G. Bachelard et Giddens ou Habermas semble tout & fait éclairante a ce
sujet.

Tandis que pour G. Bachelard la qualité du travail scientifique demande une rupture
radicale entre le sens commun et ses préjugés d’une part et la connaissance scientifique,
d’autre part, pour Giddens ou Habermas parler de rupture épistémologique présente
I’inconvénient de disqualifier injustement le sens commun ou les savoirs ordinaires et

d’instaurer une séparation trop stricte entre la «non-science» et la science.

«Il serait plus judicieux de parler de démarcation que de rupture.
Aujourd’hui, nombreux sont les scientifiques en sciences sociales qui considerent
qu’il y a davantage continuité que rupture entre le sens commun et la connaissance
produite par les scientifiques dans ces disciplines. Ce qu’on appelle le sens
commun est d’ailleurs régulierement le fait des personnes et de groupes tres bien
informés sur certaines questions et souvent tres instruitesy. (R. Quivy et L.
Campenhoudt, 2006 :18)

Chemin faisant nous proposons une définition des concepts clés ainsi qu’une
analyse de leurs dimensions selon la perspective suivie dans cette étude, tout en attirant
I’attention sur la nécessité de dépasser toute approche normative des concepts associé€s au
management des connaissances a travers une démarche systémique.

Ainsi, tout au long des sections qui suivent, un effort d’explicitation sera-t-il fait
dans une perspective systémique pour clarifier un certain nombre de notions en rapport
avec le management et I’évaluation de 1’éducation telles, capital humain, évaluation des
systemes d’enseignement supérieur, dispositif de gouvernance, management de la qualité,
apprentissage organisationnel (management des savoirs) en association avec les concepts
d’efficacité, amélioration de la qualité, innovation, compétitivité, etc.

Les dimensions stratégiques auxquelles certains auteurs associent le management

des savoirs, notamment dans le monde de I’entreprise seront portées a discussion, d’abord
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du point de vue des théories du management elles-mémes puis sur le plateau des

problématiques qui touchent I’enseignement supérieur aujourd’hui.

1.1 L’évaluation entre management de la qualité, management des savoirs et

apprentissage organisationnel

Nous commencons par tenter de montrer les rapports entre management des savoirs
et management de la qualité et comment une démarche d’évaluation peut s’inscrire dans
une perspective de management des connaissances.

Nous tentons également de mettre en relief les dimensions stratégiques qui sont
accordées au management des connaissances dans la littérature, tout en montrant
’originalité, la pertinence ainsi que les contraintes de ce cadre théorique pour I’analyse de
la gouvernance des universités, selon la perspective initialement préconisée qui pensait de
facon quelque peu déterministe I’institution universitaire comme un lieu de production,
diffusion, partage et capitalisation des connaissances, en 1’occurrence des connaissances
stratégiques et dont les effets pourraient étre aisément mesurés selon une perspective du
management des savoirs.

Afin de poursuivre cette démarche dans une perspective renouvelée, les
développements qui  suivent montrent le parcours poursuivi avec les ruptures
épistémologiques opérées jusqu'a la définition d’un cadre analytique permettant de
considérer une analyse basée sur le management des savoirs comme une approche valable
pour aider a approfondir les connaissances sur le fonctionnement des systémes
d’enseignement supérieur.

Un vaste champ d’étude remontant aux premiers philosophes grecs et traversant des
générations n’a cessé¢ de se développer depuis en tentant d’éclairer la société au long des
siécles sur ce qui est la connaissance et son importance pour I’humanité.

Définir ce qu’est la connaissance a toujours suscité et continue de susciter des vifs
débats surtout a mesure que 1’on met en confrontation des traditions différentes méme si on
s’accorde a prendre pour modele épistémologique 1’occidental, étant le plus systématisé et
répandu et qui caractérise a la suite de Platon la connaissance comme « vraie et justifiée »

(Nonaka et Takeuchi, 1997:40).
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On est cependant encore loin de parvenir a un accord sur ce qui est la connaissance
a analyser les différents points de vue qui opposent les approches de G. Bachelard et
Giddens ou Habermas ci-dessus en ce qui concerne par exemple le passage du sens
commun a la science.

Ni ce chapitre en particulier, ni cette thése dans son ensemble n’ont pas pour
vocation de discuter sur la connaissance en elle-méme mais de tenter de proposer une grille
d’analyse des universités en particulier et des systémes universitaires en général basée sur
une approche cognitive de 1’organisation, ce a partir du moment que des auteurs tels Peter
Drucker (1993) mais aussi, Alvin Toffler, James Brian Quinn et Robert Reich (in Nonaka
et Takeuchi, 1997:25-26), annongant chacun a leur maniére 1’avénement d’une nouvelle
¢conomie ou société appelée par Peter Drucker « société de la connaissance » commencent

a mettre en relief une nouveau modéle de management.

1.1.1 Management des connaissances, apprentissage organisationnel ou

organisation apprenante ?

Les auteurs ci-dessus s’accordent pour considérer que le futur appartient aux
personnes dotées de connaissances. Dans une société des connaissances selon Peter
Drucker, c’est le travailleur de connaissances qui est I’actif principal.

La définition du travailleur de connaissance couvre pour ce que nous intéresse
¢galement du point de vue des dirigeants des systémes universitaires et des établissements
celle du responsable qui inscrit son action en tant que vecteur de la promotion des
connaissances et des apprentissages a des usages productifs et stratégiques.

Dans la présente section nous tentons non seulement de montrer les rapports entre
management des savoirs et une démarche d’évaluation mais aussi de situer celui-la par
rapport aux différents courants des sciences de la gestion, tout en discutant sur les leviers et
contraintes que le management des savoirs peut soulever surtout quand il est appliqué a
I’é¢tude du fonctionnement des systemes éducatifs .

Cependant, avant de tenter de montrer comment une démarche d’évaluation
participe d’un processus de management de la qualité et la complémentarité entre celui-ci

et le management des connaissances il parait important de rappeler qu’un certain nombre
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de concepts se confondant avec la notion de management des connaissances sont donc
fréquemment utilisées comme synonymes dans la littérature. Il y a alors besoin de clarifier
de quoi on parle lorsque sont évoqués les concepts d’organisation apprenante et
d’apprentissage organisationnel en toile de fond de cette these.

Cet effort de clarification semble pertinent dans la mesure ou il permet d’avancer
Vers un consensus sur un certain nombre de notions et concepts clés répétés au cours de
cette étude et dont les auteurs ne semblent pas toujours en accord. En effet, de nombreux
auteurs se sont attelés a proposer des nuances entre pratiques et méthodes de chacune des
démarches ci-dessus mais sans parvenir a un accord. D’ailleurs plusieurs d’entre eux sont
unanimes a les présenter comme des théories faisant 1’objet d’une littérature foisonnante
les rendant par ailleurs difficile a circonscrire.

Jean-Yves Prax (2012:17-18) qui propose une typologie de définitions du
knowledge management allant des définitions utilitaires jusqu’aux économiques en passant
par les fonctionnelles et les opérationnelles n’hésite pas dans son livre a déclarer que les
nombreuses définitions proposées dans la littérature qu’il essaie d’analyser n’ont fait que
contribuer a la confusion générale.

En plus le caractere pluridisciplinaire de ce courant d’études, la multiplicité des
perspectives théoriques retenues (behaviorisme, cognitivisme, constructivisme) et la
diversité des niveaux d’analyse impliqués (individuel, groupal, organisationnel) bien que
contribuant, par la complémentarité des angles d’approche, a une meilleure compréhension
d’un phénoméne complexe, finit en méme temps par favoriser un discours polyphonique
qui ne fait que compliquer les choses.

Le concept d’organisation apprenante tel qu’on I’appréhende aujourd’hui, a été
développé aux Etats-Unis a la fin des années 1980 sous 1’impulsion de Peter Senge. Ce
concept est bati sur I’idée selon laquelle n’importe quel individu, peut développer ses
connaissances et ses compétences afin de générer une plus grande efficacité de I’ensemble
de I’organisation a laquelle il appartient.

Les théoriciens des organisations ont ¢tudi¢ la problématique de I’apprentissage
pendant longtemps mais la diversité des définitions qu’on rencontre dans la littérature
montre que personne n’a encore réussi a définir avec précision ce qui est une organisation
apprenante. La plupart des chercheurs est d’accord pour considérer I’apprentissage comme

un processus qui arrive au long du temps, la liaison avec 1’acquisition de connaissances,
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une compréhension plus approfondie et une meilleure performance mais ils sont en
désaccord sur un certain nombre d’aspects importants.

Certains par exemple, croient qu’un changement comportemental est nécessaire
pour I’apprentissage; d’autres insistent que de nouvelles formes de raisonnement suffisent.
Certains citent le traitement des informations comme un mécanisme a travers lequel
I’apprentissage est réalisé.

D’autres proposent les insights partagés, les routines organisationnels et méme la
mémoire. D’autres envisagent le processus interprétatif comme un élément central pour un
apprentissage effectif alors que d’autres se concentrent sur la détection et correction des
erreurs. Et certains encore pensent que 1’apprentissage est un phénomeéne commun, alors
que d’autres croient que les évaluations arbitraires et les erreurs sont la norme.

David Garvin (2003:5-12) qui dépeint 1’organisation apprenante comme «une
organisation qui posséde la capacité de créer, d’acquérir et de transférer des
connaissances, et celle de modifier son comportement, en fonction des nouveaux savoirs et
en accord avec une nouvelle maniére de voir les choses » déplore que la littérature en
agissant par effet de mode en rajoute au refus de certains managers a adopter le modele de
I’organisation apprenante, la voyant plutét comme un phénomene de la nouvelle ére, dont
I’objectif est d’augmenter le potentiel humain que les résultats du bilan. Pour lui les
chercheurs et les auteurs sont partiellement responsables car dans la plupart des cas, leurs
discussions sur I’organisation apprenante ont été utopiques et pompeuses.

Cette critique est relayée par Philippe Baumard qui parle d’une organisation
idéalisée sans rien a voir avec les jeux de pouvoir typiques qui déchirent les espaces de
travail, celle décrite d’abord par Senge qui la présente comme «un lieu ou les gens étendent
continuellement leur capacité a créer des résultats qu’ils désirent vraiment, ou des modes
de pensée nouveaux et étendus sont encouragés, ou l’inspiration collective est libre, et ou
les gens apprennent continuellement a apprendre ensemble», puis par Nonaka qui décrit
les organisations créatrices de connaissances comme des lieux «ou [’invention de
nouvelles connaissances n’est pas une activité spécialisée mais une fagon d’agir, d’étre,
au sein de laquelle chacun est un artisan de la connaissance ». (Baumard, 1995:1)

Une source complémentaire de déconfort vis-a-vis de [’apprentissage
organisationnel est liée a la recherche de stabilité et de prévisibilité dont les managers sont

avides. Dans la plupart des organisations I’efficience est un objectif sacré, mieux atteinte a
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travers des routines bien établies. L’apprentissage de son c6té demande un constant
questionnement et suivi d’évaluations des pratiques établies. Le scepticisme et I’esprit
ouvert sont essentiels mais comme beaucoup de dirigeants ne supportent pas 1’idée d’un
défi a leurs croyances, 1’évaluation et I’organisation deviennent jusqu’une certaine mesure
des expressions contradictoires.

L’apprentissage se produit finalement dans la plupart des cas plutét comme une
négligence bénigne et non par un soutien actif et c’est pour toutes ces raisons, selon Garvin
que celui-la doit encore établir son territoire dans des nombreuses organisations.

Méme conscient que 1’établissement de rapprochements passe par des nuances dans
cet exposé nous préférons mobiliser, tour a tour, sans entrer dans de telles nuances, les
expressions d’apprentissage organisationnel, organisation apprenante et management des
savoirs (management des connaissances) pour désigner les approches cognitives de
I’organisation, leur théories, méthodes et pratiques appliquées dans [’analyse de la
gouvernance des systémes d’enseignement supérieur.

Ainsi, lorsque évoquons-nous I’un ou I’autre terme ci-dessus c’est pour parler a la
fois d’organisation apprenante, d’apprentissage organisationnel ou management des
connaissances, englobant également les pratiques de management de la qualité comme

nous allons voir ensuite.

Nous comprenons [’apprentissage organisationnel comme [’élargissement
et le changement du systeme de valeurs et de connaissances, ’amélioration des
capacités de résolution de problemes et d’actions ainsi que le changement du
cadre commun de référence des individus a l'intérieur d 'une organisation. (Probst,
Gilbert et Biichel, Bettina, 1995 :15-16)

Les démarches d’évaluation sont a inscrire dans le management des savoirs selon la
perspective suivie dans cette étude. Les effets de 1’évaluation incluent la création, diffusion
et le partage de nouvelles connaissances, c'est-a-dire ¢également de nouveaux
apprentissages chez les individus, les groupes et des organisations. Les hypothéses que
nous tentons d’observer dans cette theése tiennent compte des pratiques d’évaluation dans
I’enseignement supérieur mozambicain ou nous tentons d’observer les corrélations entre

les effets d’apprentissage et ’amélioration de la qualité recherchée.
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1.1.2 L’évaluation comme forme de management des connaissances

Alors que la gestion des connaissances se centre sur la collecte, diffusion et
capitalisation des savoirs individuels et organisationnels mis au service d’une stratégie, le
management de la qualité visant la plus grande satisfaction des usagers, le respect des
normes et l’efficience tout en contribuant a la formalisation des connaissances
individuelles garantit non seulement la tracabilité mais surtout la preuve de tous les
processus organisationnels.

Ces deux théories semblent avoir leur place dans les approches modernes de
I’administration publique, notamment dans leur volet dit New Public Management qui va
tenter d’impulser 1’efficacité du service public en I’envisageant a la manieére d’une
entreprise.

Parall¢lement, nous posons que I’évaluation peut étre étudiée comme une forme de
gestion des connaissances, dans la mesure ou elle procede par une méthode scientifique,
basée sur la construction des critéres et indicateurs pour interroger un systeme, récolter des
informations et établir des diagnostics ou formuler des recommandations, dans le cadre
d’une problématique donnée.

L’évaluation participe de la gestion des connaissances dans la mesure ou elle
renforce ’interaction des acteurs, obligeant a la réunion de synergies et de compétences
entre différents acteurs organisationnels, notamment entre décideurs, experts et les
opérationnels qui sont obligés a négocier, y compris des savoirs nouveaux qu’ils doivent
co-construire en partenariat. Ce faisant 1’évaluation participe de la génération de nouvelles
connaissances qui peuvent &tre absorbées et réintroduites ensuite pour 1’évaluation de
nouveaux projets (Prax, 2005).

L’évaluation comme forme de gestion des connaissances est une approche assez
présente dans la littérature du management y compris dans le management de I’éducation
et de la formation. Cette idée de I’évaluation au centre de 1’apprentissage organisationnel
est inhérente aux différentes phases de 1’évaluation, c’est-a-dire : 1’évaluation de contexte,
I’évaluation des inputs ou intrants, 1’évaluation des processus et I’évaluation des produits
(C.LLP.P.), a travers lesquelles ’intervenant récolte et traite les informations cruciales a la
prise des décisions. Notons avec, Xavier Roegiers (1997:56-57) se référant a Stufflebeam

(1974, 1985) le caractere itératif et non étanche de ces différents types d’évaluation.
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« Stufflebeam insiste sur les interactions entre ces différents types
d’évaluation et de décision : ainsi, par exemple, [’évaluation de produit peut
conduire a des ajustements des objectifs de l’action d’éducation ou de formation
(nouvelles évaluation de contexte) ou des stratégies prévues (nouvelles évaluation
d’intrants). De méme, [’évaluation de processus peut conduire in fine a une
nouvelle évaluation d’intrants, voire une nouvelle évaluation de contexte »
(Roegiers, 1997:57)

La méme idée se trouve relayée dans le discours public et institutionnel a I’occasion
des ¢tudes d’impact, par exemple, dans lesquelles il est fréquemment question d’un bilan
des legons apprises a la suite d’une intervention et dans la perspective de 1’amélioration
d’une politique ou d’un programme. Ainsi, lorsqu’on parle de suivi-évaluation, on retrouve
dans plusieurs sites institutionnels, entre autres, 1’idée d’une collecte réguliere ou
permanente de donnés a la base d’indicateurs de performance pendant I’exécution d’un
projet, ou I’idée d’analyse des activités et de D'impact (effets, efficacité) et
recommandations a un moment donné¢ a la base d’indicateurs de succés indiquant
I’achévement de 1’objectif du projet.

Rappelons qu’auparavant le management de la qualité avait pris soin d’affirmer des
son origine I’importance a accorder a I’évaluation dans le processus de gestion d’une
organisation. Il suffit d‘observer attentivement la roue ou le cycle de Deming ou
I’évaluation (check) apparait tout de suite comme une plaque tournante du cycle de
planification organisationnel. Il est, en effet, impossible de parler d’objectifs qualité sans
parler de « management de la qualité » et du PDCA, illustrée par la roue de Deming, une
méthode de gestion de la qualité toujours actuelle. (MARGERAND, J. et GILLET-
GOINARD, F. 2006).

Son nom vient du statisticien William Edwards Deming qui sans inventer le
principe, 1'a rendu populaire, au Japon dans les années 1950. La roue de Deming est un
moyen mnémotechnique permettant de repérer avec simplicité les étapes a suivre pour
améliorer la qualité dans une organisation.

La méthode comporte quatre étapes (Plan-Do-Check-Act), chacune entrainant
l'autre, et vise a établir un cercle vertueux. Sa mise en place doit permettre d'améliorer sans
cesse la qualit¢ d'un produit, d'une ceuvre, d'un service, etc. Notons en guise de

confirmation de la complémentarité entre management de la qualité et management des
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savoirs la proposition faite par Prax (2012: 138) d’un PDCA de la capitalisation des
connaissances parmi les méthodes et outils de pilotage qu’il propose dans son guide du

Knowledge management.

1.2 Le management des savoirs parmi les sciences du management

Selon Penrose, 1959:77 (in Nonaka et Takeuchi, 1997:54) bien que les économistes
trouvent le sujet de la connaissance trop délicat pour pouvoir étre traitée, le role joué¢ par
I’augmentation de connaissance dans les processus économiques a €té toujours reconnu.
La plupart des théories économiques ont en effet, implicitement ou explicitement reconnu
la connaissance comme un facteur important dans les phénomenes économiques

Une synthése de lectures (G. Lécrivain, s.d) nous aide a situer le management des
savoirs dans les théories des organisations. En fait le management des savoirs, dit aussi
management des connaissances s’inscrit dans une vaste vision moderne de 1’organisation
se trouvant parmi les théories les plus récentes de tout un ensemble de réflexions sur le
fonctionnement de I’entreprise lui-méme initi¢ au début du siécle passé par Taylor Ford,
Fayol et Weber, qui vont poser les bases d’une vision mécaniste et scientifique de
’organisation du travail.

Parmi les initiateurs des approches cognitives de 1’organisation, on retrouve les
auteurs tels Argirys, March mais aussi Senge, Nonaka, entre autres qui vont placer le
facteur humain au centre de la productivité des entreprises. La productivité s’explique par
’utilisation optimale des deux facteurs de production que sont le capital technique et le
capital travail. Ce dernier plagant le salari¢ comme facteur premier de la productivité (on
parle aussi de capital humain), le ressort de cette productivité reposera en grande partie sur
ses savoirs et compétences.

Les approches cognitives décriront 1’importance de 1’apprentissage individuel
quand il se place notamment au service de 1’apprentissage organisationnel. Dotée d’un
capital cognitif, I’entreprise pourra s’appuyer sur ses savoirs et compétences clefs pour
développer des stratégies et évoluer.

Cyert et March (1963) vont identifier 1’organisation comme un systéme ouvert
rationnel qui évolue et s’adapte en fonction des apprentissages antérieurs. L’organisation

est donc dotée d’une mémoire collective et I’expérience passée lui permet de s’adapter en
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fonction des apprentissages antérieurs. Ce processus de changement organisationnel
endogene repose sur I’accumulation d’expériences et sur des apprentissages qui permettent
la mise en place de routines dynamiques caractérisant les savoir-faire des individus.

Le caractere dynamique de ces routines caractérise également 1’interaction avec
I’environnement : I’organisation modifie ses comportements, adapte ses savoir-faire sous
I’influence de I’environnement. Donc, 1’apprentissage organisationnel repose sur
I’intégration conjointe des expériences passé€es et des contingences environnementales
pour permettre une dynamique de changement.

A leur tour Argirys et Schon (1978) sont les fondateurs du concept d’apprentissage
organisationnel qu’ils présentent dans une perspective individuelle : ils distinguent un
mode d’apprentissage «en simple boucle » qui permet a I’individu d’apprendre mais sans
permettre a I’organisation de capitaliser ses savoirs-faire et compétences et I’apprentissage
«en double boucles» qui, grace a des procédures de concourance, de mutualisation de
savoirs permet a 1’organisation d’étre « apprenante». Argyris insistera également sur le role
de Derreur qui stimule le processus d’apprentissage dans une logique de résolution de
problémes.

Nonaka et Takeuchi vont présenter 1’organisation comme un lieu de création de
connaissances constituant un capital déterminant pour forger et développer un avantage
concurrentiel, le savoir étant vu comme la seule source d’avantage concurrentiel durable.
Cette approche a largement influencé le concept et les pratiques du Knowledge
management. Dans le processus de création de connaissances, il convient de distinguer le
savoir explicite, c’est a dire les connaissances formalisées et facilement transmissibles, des
savoirs tacites non codifiables et ne pouvant étre traduites par le discours sans altération.

Pour faire vivre le capital intellectuel de I’organisation, Nonaka et Takeuchi
proposent « une spirale de la diffusion et appropriation des connaissances qui s’appuie sur:
- la socialisation : multiplier les occasions d’échanges de savoirs tacites (concourrance
dans des groupes de projets,...); - intériorisation : processus propre a la représentation et a
« la digestion » du savoir ; - I’extériorisation : traduction et expression du savoir tacite qui
se transforme en savoir explicite; - la combinaison : la confrontation et le maillage des
savoirs explicites pour construire des sources d’avantages concurrentiels (comme la

capacité d’innovation, par exemple).
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David Garvin estime pour sa part que pour devenir apprenante 1'organisation doit
développer cinq activités, a savoir la résolution de probléemes en groupe ;
I'expérimentation : lancer un projet, faire une expérience pilote, etc. sont des occasions
d'apprentissage ; tirer les lecons des expériences : prendre le temps de dresser un bilan des
succes comme des échecs ; apprendre avec les autres : clients, partenaires, fournisseurs,
etc. ; transférer les connaissances.

L’auteur considére cette dernicre activité comme cruciale dans la mesure ou elle
permet de mettre a la disposition de ceux qui en ont besoin une base qui rassemble les
connaissances utiles. Il souligne que plus qu’un mod¢le, une organisation apprenante est un
¢tat d’esprit et que cette démarche se doit d’étre considérée comme un véritable projet
d’entreprise impliquant 1’ensemble des acteurs.

Bien que les théories cognitives de 1’organisation se nourrissent a 1’image des
sciences de la gestion de multiples disciplines (la micro-économie, la sociologie, la
psychosociologie,...) et que les théoriciens s’efforcent a démontrer les approches
holistiques sous-jacentes, lorsqu’envisagées d’un pont de vue pratique il reste toujours
I’impression de théories qui laissent échapper des aspects importants sans I’étude desquels

une compréhension du fonctionnement des organisation ne sera jamais convaincante.

1.2.1 Les avantages du management des savoirs

Les théoriciens du management des connaissances dont Senge mettent en relief un
certain nombre de bienfaits de la démarche non seulement pour les entreprises mais aussi
dans des systémes plus globaux, Nonaka et Takeuchi allant méme jusqu’a expliquer le
succes du Japon face a I’occident en matiere d’innovation a travers une philosophie qui
accorde de I’importance aux savoirs tacites.

Bien sir il y a eu les crises des années 1990 qui peuvent mettre en cause ce
paradigme. Certainement liées a des facteurs d’ordre sociopolitique et autres, ces crises
successives qui ont ¢branlé les surnommés tigres asiatiques ont tout de méme eu des
impacts inattendus sur le développement d’un groupe de pays dont le progres rapide était
associé, en partie, a ’adoption de modeles de gestion proches de ceux du mouvement de

I’organisation apprenante.
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Les auteurs de ce courant démontrent, néanmoins, dans leurs travaux respectifs
I’importance accordée a la connaissance dans cette nouvelle ¢ére économique de la
compétition en citant les exemples de pays comme le Japon, la Corée, Singapour, la
Malaisie etc. qui ne détenant pas les ressources de I’économie traditionnelle, ayant
déterminé le succeés économique a 1’¢re industrielle (ressources naturelles, main-d’ceuvre
bon marché en abondance), ont tout de méme obtenu des avantages compétitifs a travers
I’utilisation de I’intelligence et de I’engagement de leurs populations.

L’utilisation de la connaissance a des fins stratégiques est fortement associée aux
traditions notamment d’ordre épistémologique qui influencent les modes de production et
ont un grand impact sur I’innovation dans les entreprises selon Nonaka et Takeuchi
(1995). Cette conclusion est le résultat d’une comparaison mettant en scéne deux
conceptions épistémologiques non nécessairement opposées mais qui peuvent expliquer la
différence de comportements vis-a-vis de la créativité entre les entreprises en occident et

les entreprises japonaises, en 1’occurrence.

1.2.1.1 Deux conceptions épistémologiques distinctes, des rapports différents aux

savoirs

Ce qui distingue les japonais des occidentaux en termes de production de
connaissances stratégiques est de 1’ordre de deux philosophies distinctes. La grande
différence semble venir du fait que les occidentaux tendent a mettre 1’accent sur la
connaissance explicite alors que les japonais insistent sur la connaissance tacite. Dans la
conception de Nonaka et Takeuchi (1997 :79-81) la connaissance tacite et la connaissance
explicite ne sont pas totalement séparées mais des entités mutuellement complémentaires.

Alors que la connaissance tacite est personnelle, spécifique au contexte et de ce fait,
difficile a formaliser et a8 communiquer, la connaissance explicite ou codifiée se référe a la

connaissance qui est transmissible dans un langage formel, systématique.

«Elles interagissent et se transforment dans les activités créatrices des
étres humains. Notre modéle dynamique de création de connaissances est ancré
dans le postulat fondamental que la connaissance humaine est créée et étendue au
travers de [’interaction sociale entre connaissances tacites et explicites» (Nonaka
et Takeuchi, 1997: 81)

57



Contrairement a la conception habituelle qui consiste a considérer les entreprises
japonaises non pas comme réellement innovantes mais plutét performantes en maticre
d’imitation et d’adaptation, les auteurs montrent que le succés des entreprises japonaises

est plutot 1i€ a leur capacité de création des connaissances.

«lLes entreprises japonaises restent une énigme pour la plupart des
observateurs occidentaux. Elles ne sont pas particuliecrement efficientes,
entrepreneuriales ou libérées. Pourtant elles ont amélioré lentement mais surement
leurs positions dans la compétition internationale. Pourquoi les entreprises
Jjaponaises ont-telles connu un tel succes ? [...] Nous affirmons que les entreprises
Japonaises ont connu le succes grdce a leur capacité et a leur expertise en matiere
de création de connaissances organisationnelles. Par création des connaissances
organisationnelles nous entendons la capacité dune entreprise dans son ensemble
a créer de nouvelles connaissances, a les diffuser en son sein et a les incorporer
dans ses produits et systemes. La création de connaissances organisationnelles est
la clé par laquelle les entreprises japonaises se distinguent en matiere
d’innovation. Elles sont particulicrement performantes dans la réalisation
d’innovations continuelles, incrémentales et en spirales. Cette vue va a l’encontre

de ce que la plupart des occidentaux pensent des entreprises japonaises» (Nonaka
et Takeuchi, 1997:22)

Parall¢lement, en essayant d’analyser 1’essor de grands groupes industriels, de part
le monde, Peter Senge (1990) explique, en montrant les liens entre management de la
qualité et gestion des connaissances, comment la philosophie du management de la qualité
(TQM) a contribué a révolutionner divers secteurs et comment cette philosophie
d’amélioration continue des processus physiques comme le montage et la distribution de
produits pourrait étre étendue au développement continu de la connaissance des systémes

sociaux.

« Parmi les entreprises qui ont le plus évolués dans le développement de ce
type de capacités d’apprentissages proposées dans « A Quinta Disciplina », la
plupart ont été pionnieres dans le TOM comme le sont la plupart au Brésil » (Peter
Senge, 1990 :13)

Ingham dans I’introduction a I’édition frangaise de « la connaissance créatrice » de
Nonaka et Takeuchi révele, pour sa part, I’intérét porté a la création des connaissances et a
I’apprentissage organisationnel. Ses sources se trouvent dans 1’observation selon laquelle

les environnements des organisations sont marqués par des modifications rapides, une
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complexité plus grande et une incertitude plus prononcée, exigeant un développement
stratégique permettant une plus grande capacité d’action et de réaction qui se traduit par un
besoin d’apprentissages plus rapides et efficaces.

C’est selon lui, pour cette raison que de nombreux chercheurs privilégient 1’analyse
des processus et comportements organisationnels et s’intéressent davantage a la création et
a la valorisation des ressources de 1’organisation ou les connaissances occupent une place
importante. Soutenant la thése de la théorie de création des connaissances de Nonaka et
Takeuchi : « la fonction premiere de [’organisation est la création d’un avantage
concurrentiel basé sur son intelligence collective, [’entreprise devenant donc un lieu
privilégié de création des connaissances », Marc Ingham, in Nonaka et Takeuchi, 1997)
rappelle un certain nombre de défis auxquels sont confrontées les entreprises et qui

méritent une attention particuliére a notre sens pour I’étude que nous menons.

« La création de connaissances et la capacité d’apprentissage permanents
sont devenues des éléments fondamentaux de leur compétitivité et pourraient
compter parmi les meilleures garants de leurs performances a long termes. Les
connaissances implicites et explicites détenues dans les organisations constituent
une des ressources clé, voire la ressource fondamentale, lui permettant de
bénéficier d’avantages concurrentiels significatifs au travers des processus
d’apprentissage qui les créent et les valorisent. Le développement systématique de
nouvelles connaissances implique des innovations en matieére de produits, de
processus et d’organisation. Ces innovations offrent des contextes propices a la
création des connaissances par |’apprentissage organisationnel car elles se
présentent sous forme de projets et sont par nature proactives. Le développement
d’une telle capacité nécessite de se focaliser sur un ensemble de déterminants qui
favorisent [’éclosion et la réalisation de ces processus ; il s’agit de variables liées
conjointement a l’organisation et a la stratégie » (Marc Ingham: 2 in Nonaka et
Takeuchi, 1997)

La capacité d’apprentissage organisationnel en tant que levier d’innovation et de
compétitivité d’un systeme serait proportionnelle a la capacité de 1’organisation, vis-a-vis
de sa mission, a adopter et a faire preuve de I’application de démarches managériales
orientées vers la production et diffusion des connaissances tacites ou explicites.

L’ensemble des avantages qu’on accorde au management des connaissances
représentait ainsi pour nous un attrait pour 1’évaluation des universités qui sont aussi a la
recherche de I’efficacité. Cette démarche d’analyse des universités devenait par conséquent

originale mais avant une confrontation de la littérature du management avec le terrain
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d’enquéte d’une part et avec la littérature de 1’évaluation dans I’enseignement supérieur qui
nous restait encore inconnue, d’autre part.

Différemment de la littérature de 1’évaluation de I’éducation générale, la recherche
sur I’évaluation de ’enseignement supérieur qui commence a se développer surtout a
partir du début des années 1990 est beaucoup plus récente. D’ou le détour qui a di étre
poursuivi dans cette étude jusqu’a parvenir a un cadre d’analyse cohérent avec les
problémes qui se posent vraiment aux acteurs de 1’enseignement supérieur aujourd’hui.

La découverte de la littérature de la gouvernance de I’enseignement supérieur va
révéler un tiraillement dans la tentative de définition de ce qu’ est 'université. Elle est vue
en méme temps comme une institution, une administration, une entreprise (Dubois, 2003),
d’autant plus qu’elle va se trouver au centre de discussions, des disputes et résistances sur
les orientations qu’elle doit suivre dans un contexte marqué par le nouveau paradigme de

I’évaluation de la qualité.

1.3 Différentes entrées pour cerner I’objet de la thése, résistances a 1I’évaluation

Etant donné la nature quelque peu novatrice aussi bien de la problématique que du
cadre théorique mobilisé dans cette thése, plusieurs entrées ont dii entre envisagées avant
de parvenir a la définition d’un cadre d’analyse permettant d’avancer avec le projet de
recherche.

Nous proposons dans cette section les différentes tentatives d’entrées par la
littérature jusqu’a ce que nous parvenions a I’identification d’un champ de recherche sur la
gouvernance de 1’enseignement supérieur avec ses propres cadres analytiques, critéres et
dynamiques dans lesquels allaient finalement s’inscrire la présente étude.

Nous analysons ici quelques dimensions de 1’évaluation ainsi que de la démarche
qualité depuis leurs origines dans le monde de I’industrie avant leur entrée dans celui de
I’université tout en montrant la pertinence d’adopter une démarche systémique et
pluridisciplinaire surtout, afin de cerner la démarche qualité tout en tenant compte des
dynamiques et des contextes spécifiques dans lesquels s’inscrivent les systémes
universitaires.

S’agissant a la fois d’une problématique en lien avec le management, la premiere

tentative que nous avons réalisée pour cerner notre sujet a consisté a tenter de relever dans
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la littérature du management ce qui se dit sur les démarches qualité et 1’évaluation du point
de vue des universités. Inutile de dire que cette tentative a été vaine mise a part
I’exposition a un certain nombre de criteres et principes de la démarche qualité en
entreprise dont la découverte va ensuite permettre de faire les distinctions qui s’imposent
avec le monde de 1’éducation.

En réalité, D’organisme qui fait référence en matiere de qualité est I'ISO :
International Organization for Standardization lequel présente les termes et définitions
relatifs aux concepts de qualité dans la norme ISO 9000. Selon I’'ISO, la qualité désigne
I’aptitude d’un ensemble de caractéristiques intrinseques a satisfaire des exigences, sachant
que I’exigence est un besoin ou une attente formulé, habituellement implicite ou imposé et
qu’une caractéristique peut avoir différents traits distinctifs, a savoir :

Qu’elle peut étre intrinséque ou attribuée, qualitative ou quantitative; Qu’il existe
différents types de caractéristiques, tels que: - Physiques, par exemple mécaniques,
¢lectriques, chimiques, biologiques; - sensorielles, par exemple odeur, toucher, gotit, aspect
visuel, sonorité¢ ; - Comportementales, par exemple courtoisie, honnéteté, véracité ;
Temporelles, par exemple ponctualité, fiabilité, disponibilité ; Ergonomiques, par exemple
caractéristique physiologique ou relative a la sécurité des personnes ; Fonctionnelles, par
exemple vitesse maximum d’un avion.

On voit bien I’application plus ou moins aisée de ces indicateurs de la qualité dans
le monde des affaires et des produits et services que 1’on peut mesurer de fagon plus ou
moins tangible. Nous n’en dirions pas autant de leur application pour mesurer la qualité
d’un service comme 1’éducation.

Le concept de qualité nous vient, en effet, du monde de I’industrie et renvoie a
I’idée de conformité a une norme et a la satisfaction d’un objectif, mais les auteurs
s’accordent, en général, sur 1’aspect relativement subjectif du terme ainsi que sur la
difficulté a trouver une définition acceptée a 1’unanimité. Notons avec (Philippe Détrie,
2001:21) la multitude des appellations qui circulent pour désigner le management de la
qualité et qui disent toute la complexité du probleme : TQC (Total Quality Control),
CWQC (Company Wide Quality Control), GQG (Gestion de la Qualit¢ Globale), MQT
(Maitrise de la Qualité Totale, TQM (total Quality management).

Apres cet essai d’entrée a travers la littérature du management de la qualité¢ en

entreprise, la tentative suivante a été d’identifier dans la littérature sur 1’évaluation de
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I’éducation en général ce qui pouvait se dire sur les pratiques d’évaluation dans
I’enseignement supérieur. Cette tentative n’a pas été fructueuse non plus, mise a part la
découverte de la distinction qui est faite entre le champ de 1’évaluation de 1’éducation en
général et celui de 1’évaluation dans 1’enseignement supérieur.

Ce d’autant que les problématiques de 1’évaluation de 1’enseignement supérieur et
les démarches qualité qui les accompagnent ont intéressé depuis le début des années 1990
pratiquement un groupe d’universitaires et chercheurs complétement distincts dans leurs
approches méthodologiques et épistémologiques de ceux qui ont porté les regards sur
I’enseignement primaire et secondaire depuis longue date déja.

La tentative d’entrée qui s’est suivie, parallélement aux premiers entretiens et
observations du terrain a permis d’identifier le surgissement pratiquement ces 20 dernieres
années d’un champ de recherche autour de 1’évaluation dans enseignement supérieur dont
les publications commencent a abonder et qui s’inscrira petit a petit dans le domaine de la
gouvernance des systémes et établissements universitaires.

Il est a souligner les recherches développées a partir des organismes dédiés a
I’éducation a 1’échelle internationale tels ’'UNESCO, I’OCDE, ’ENQA mais aussi celles a
I’initiative des agences nationales et internationales d’évaluation et accréditation de la
qualité qui ceuvrent ces derniéres années a la promotion des normes et méthodes a travers
la production d’un certain nombre de guides, référentiels et rapports.

Sur fond de critiques et controverses, comme la vision entrepreneuriale de
I’université sur laquelle nous revenons ci-dessous, le développement d’un réseau
international d’évaluation de la qualité est en cours avec une préoccupation, entre autres,
de trouver des points de convergence entre les différents systémes d’enseignement
supérieur.

Ce mouvement de plus en plus remarquable a travers la mise en place d’un certain
nombre de guides de références en ligne pour le management de la qualité (UNESCO,
OCDE, 2012; ENQA, 2006) dans un travail commun réunissant différents organismes et
pays suggére en méme temps et fortement la prise en comte d’'une démarche comparative
qui tienne compte des contextes dans les différents systémes éducatifs.

Les travaux de Despréaux (2010) et Lise Demailly (2001: 213-215), entre autres

concluent sur cette nécessité de prendre en compte I'influence des cultures nationales
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(administratives, religieuses, professionnelles) et autres aspects de la régulation normative

lors des comparaisons internationales.

1.3.1 L’évaluation de la qualité dans I’enseignement supérieur

Dans le domaine de [I’enseignement supérieur on retrouve de multiples
conceptions de la qualité, si bien que les organismes internationaux impliqués dans la
promotion d’une culture d’éducation supérieure de qualité convergent a présenter la qualité
comme un concept multidimensionnel, complexe et évolutif (UNESCO, 2011). En effet,
selon les cas, la qualité¢ est définie comme adéquation aux objectifs, adéquation aux
finalités, excellence, seuil ou référence minimale, amélioration continue, bon rapport
qualité prix, satisfaction du consommateur.

Tout comme nous avons vu avec (Philippe Détrie, op.cit) la complexité a trouver
une définition acceptée a I’'unanimit¢ méme pour les produits tangibles comme ceux de
I’industrie et des services, la proposition d’ Harvey et Green 1993 ( in Georges Stamelos et
Aggelos Kavasakalis :79, Fave-Bonnet, coord. 2010 ; Sauvca, 1997:5-6, in Eleanor
Lemmer, 2006 :162), selon laquelle il existe plusieurs définitions de la qualité en dit autant
lorsqu’on cherche a déterminer la qualité en éducation supérieure. Harvey et Green
proposent quatre critéres pour analyser la qualité, soit:

- La qualit¢ comme excellence : est traditionnellement associ¢e a quelque chose de
spécial et de distinguée par rapport aux autres, I’excellence est en fait le symbole
méme de I’¢litisme. La réputation des universités comme Harvard, Cambridge ou la
Sorbonne entrent dans cette définition de la qualité.

- La qualit¢ comme capacité a atteindre des objectifs : Ce concept exige qu’un
produit ou un service réponde aux besoins, aux exigences ou aux désirs du client.
Bref, les universités doivent déclarer ce qu’elles tiennent a faire, faire ce qu’elles
avaient déclaré et prouver a des tiers qu’elles ont fait ce qu’elles avaient déclaré.

- La qualit¢é comme valeur pour I’argent : c’est une perspective €économique qui
établit un lien direct entre coiit et qualité. Cette définition accentue le role de I’Etat
a exiger une meilleure «efficacité» pour I’investissement recu. A des buts précis, un

«produit» doit répondre aux attentes précises d’un «client». En se concentrant sur
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I’atteinte d’objectifs nommés, on oublie de se questionner sur la pertinence des
objectifs fixés au départ.

- La qualit¢ comme transformation: La qualit¢ est comprise comme une
transformation attendue qui ne se limite pas a des traits extérieurs, comme par
exemple un changement extérieur, mais par contre, vise 4 la transformation
cognitive. Ainsi, ’'université¢ « transforme le client plutdét que de faire quelque
chose pour le client ». Cette définition fait davantage référence a la perception des
diplomés quant a I’effet de 1’éducation sur leur vie. L’acquisition de connaissances
et compétences permet une meilleure préparation intellectuelle critique pour faire
face aux préjudices et obstacles sociaux, il revient donc aux diplomés de considérer

I’impact de leur apprentissage sur leur vie.

Proche des dimensions ci-dessus Dirk Van Damme (2004), cité¢ par Christophe
Michaut qui s’interroge dans un article sur les problémes de mesure que posent les
questionnaires de satisfaction proposés aux étudiants, considere pour sa part que la qualité

de I’enseignement supérieur recouvre quatre significations principales, c’est-a-dire :

« L’excellence des programmes, leur niveau de difficulté et la forte
sélectivité des étudiants ; la réalisation des standards de base comme par exemple,
la garantie que les étudiants diplomés détiennent tous « a minima », un ensemble
de compétences ; [’efficience de la formation ou de [’établissement représentant
par exemple, I’amélioration du processus d’apprentissage a moindre coiit dans un
contexte donné. La qualité est alors estimé a travers la valeur ajoutée produite ; la
satisfaction du « consommateur » (client). La qualite se mesure a l’aune de sa
capacité a satisfaire la demande des étudiants ou des employeurs ». (Michaut:175-
176, in Bedin, dir. 2009)

La définition de la qualité¢ et les méthodes employées pour 1’évaluer varient en
réalit¢ sensiblement selon les dispositifs et les agences. Selon les contextes dans lesquels
on se situe, selon les points de vue ou on se place on donne au mot qualité un sens plus ou
moins différent et cette diversité se répercute sur les méthodologies d’évaluation utilisées.

En réalit¢, les dimensions de I1’évaluation sont variées. Les approches des
problemes de I’évaluation abondent et se distinguent fortement les unes des autres. Entre
ces différentes conceptions, se trouvent de multiples possibilités les opposant ou les

combinant plus ou moins.
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Alain Bouvier (1995:146) tout en notant le probléme particulier posé par
I’évaluation d’un service comme 1’é¢ducation puisqu’il y a simultanément production du
service et sa consommation, distingue celles centrées sur la mesure et qui privilégient une
optique méthodologique étroite, jusqu’a celles qui ne veulent prendre en compte qu’une
logique épistémologique et recherchent la construction du sens a travers I’analyse. On
trouvera encore opposées selon 1’auteur, les visées de production de connaissances sur le
systéme complexe évalué et la volonté d’optimisation des actions dans un souci d’aide a la
décision.

L’évaluation peut également étre désignée comme I’ensemble des procédures,
critéres et référentiels mobilisés afin de mesurer et de déterminer la qualité d’un systéme,
ainsi que d’apprécier et porter un jugement sur les moyens humains, juridiques, financiers
et matériels engagés dans une intervention. Selon les démarches et les effets recherchés la
notion d’évaluation peut encore, au moins, recouvrir ou méme se confondre avec les
notions d’audit, de contrdle, d’inspection ou encore de supervision.

En effet, comme nous montre Alain Bouvier(1995 :162), dés que 1’on parle de
I’évaluation d’un projet d’établissement, sont évoqués péle-méle, tout a la fois, audits
internes, externes ou participatifs, pilotages, contrdles, auto-analyse, auto-évaluation,
¢valuations internes, sauvages, spontanées, naives, externes, savantes, formalisées, non
formalisées.

L’évaluation est un processus dans le processus auquel il rapporte. Avec
I’évaluation on cherche a mieux comprendre et & connaitre pour faire mieux. On évalue
pour mieux faire et mieux agir. L’évaluation enclenche ou s’intégre dans un processus
permanent de perfectionnement du microsysteme évalué, étroitement li¢ a la décision et a
I’action, souligne I’auteur.

Mais la présentation de ces approches plutot classiques ne va pas sans la nécessité
d’un travail d’explicitation des enjeux de I’évaluation. C’est ainsi que Lise Demailly
(2001 : 21-22) en prenant comme exemple I’éducation nationale francgaise attire I’attention
sur la nécessité d’observer les objectifs et les valeurs qui sous-tendent la diversité des
¢valuations mises en ceuvre sous peine de tomber dans le piege des descriptions naives ou
normatives du genre: « rationnaliser les colts », « fournir I’image la plus exacte possible »,
«aider a I’optimisation de I’action », ou autres définitions idéales de 1’évaluation comme

cognitive, formative ou communicative par nature.
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« L’évaluation consiste a partir d’'une commande externe ou d’une
décision interne, a produire des connaissances sur [’action passée ou sur [’état des
choses actuel, en vue de la conduite de [’action future. Autrement dit, |’évaluation
n’est jamais purement une question de science, mais toujours en méme temps, et
avant tout, une question d’action, une question de pouvoir » (Demailly, 2001 : 21-
22)

L’auteur poursuit en posant que les évaluations ont toujours une composante
stratégique au sens de 1’analyse de Crozier et Friedberg et notamment de Friedberg qui en
explicite I’intention avant tout méthodologique. Dans cette perspective, la mesure des
indicateurs d’efficacité, de qualit¢ ou encore d’innovation et compétitive d’un systéme
n’est jamais exemptée d’une analyse de la signification que chaque acteur a des
phénomeénes selon ses ressources et sa position au sein d’une organisation.

Dans cette perspective, finissant par porter une critique sévere et démystifier les
révélations sur les effets attribués au management des connaissances dans 1’amélioration
des systemes et I’innovation, Valérie Chanal attire notre attention sur le caractére normatif
d’une certaine littérature du management, présentant les problématiques du rapport entre
gestion des connaissances et innovation comme si d’une boite noire il s’agissait en oubliant
que ce qui constitue un avantage compétitif basé dans les savoirs pour un groupe peut tre

tout a fait le contraire pour un autre groupe.

« La connaissance est a la fois une source et une barriere pour
[’innovation. Par exemple, les caractéristiques des connaissances qui permettent la
résolution de problemes d’innovation a [’intérieur d’un groupe ou d’une fonction
peuvent dans le méme temps empécher la circulation des connaissances et la
résolution de problemes entre les groupes ou les fonctions. 1l est donc important
de s’intéresser aux espaces de connaissances et a leurs frontiéres ». (Valérie
Chanal, 2004:1).

L’auteur, dans son analyse propose trois modeles de gestion des connaissances (le
modele systémique, le modele sociocognitif et le modele pragmatique) qui correspondent a
la fois a des fondements théoriques et a des pratiques managériales contribuant a regarder
I’innovation comme un processus a comprendre et a étudier en tant que tel, et non comme
une boite noire assurant la transformation d’inputs comme les dépenses de R&D ou les

connaissances en outputs, les innovations.
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Elle reproche aux approches théoriques de la gestion des connaissances d’étre
souvent relativement « désincarnées » et de traiter la connaissance comme un objet destiné
a étre stocké et transféré en vue de la création d’un ordre social nouveau, soit I’innovation
mais sans prendre vraiment en considération les représentations des acteurs et le sens
qu’ils donnent aux connaissances et a leurs actions.

De retour dans le monde des universités, on peut inscrire dans la méme veine
I’étude de (Georges Stamelos et Aggelos Kavasakalis, 79-95 in FAVE-BONNET, coord.
2010) sur les universités grecques qui attire a notre sens l’attention sur I’impératif de ne
jamais perdre de vue que I’université en tant que systéme évolue dans un environnement
avec une multitude de sous-systémes et d’acteurs chacun avec leurs enjeux, stratégies et
contraintes, d’ou 1’obligation de s’interroger d’abord sur son fonctionnement pour
I’appréhender ensuite du point de vue de la démarche qualité. Dans leur article, les deux
chercheurs convient, en effet, a ne pas faire 1’abstraction du contexte de tension et de
conflit qui peut caractériser tout systéme d’enseignement supérieur quand il s’agit de

I’assurance qualité, notamment.

« Au cours de la derniere décennie, le fonctionnement régulier des
universités grecques a été perturbé, a plusieurs reprises, par des réactions
du sous-systeme politique (policy subsystem) de [’enseignement supérieur.
En effet des acteurs de ce sous-systeme, contestent ['implantation d’une
structure nationale d’assurance qualité considérant que cette politique-dite
européenne-est dangereuse ». (Georges Stamelos et Aggelos Kavasakalis :
79, in Fave-Bonnet, ¢d. 2010)

1.3.2 Résistances a I’évaluation dans I’enseignement supérieur

Le cas du systeme universitaire grec n’est pas isolé quand on observe les réactions
de n’importe quels acteurs confrontés a un changement dans les organisations au point que
de nombreux observateurs sont enclins a penser la résistance comme un comportement
naturel. Philipe Bernoux (2004) répond en proposant d’analyser la résistance au
changement non pas comme une réaction naturelle mais comme une question de survie,

surtout quand les acteurs ne sont pas stirs de la direction que vont prendre les changements.
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Ainsi toute initiative de changement implique avant tout le déclenchement d’une
dynamique d’apprentissage passant par |’appropriation des processus par les acteurs
directement impliqués comme montre les conclusions du rapport EVALUE. Une recherche
comparative sur 1’évaluation des universités en Europe, qui a associé onze équipes de
recherche dans huit pays (Allemagne, Espagne, Finlande, France, Italie, Norvege, Portugal,
Royaume-Uni) et une quarantaine de chercheurs de différentes disciplines (sociologie,
sciences politiques, sciences de 1’éducation, etc.). Il a été subventionné par la Commission
européenne et coordonné par P. Dubois (Laboratoire Travail et mobilités, Université Paris

X Nanterre)». (Fave-Bonnet, 2003:320).

« Le degré de participation interne au processus d’évaluation est essentiel
(Bonnafous, Dizambourg, Mendel et Moreau, 1997). 1l conditionne [’acceptation
des résultats, les actions ou les décisions consécutives a [’évaluation, les processus
d’apprentissage a long terme. Mais il est tres variable. Or, le lancement d’un
processus d’évaluation fait souvent naitre des attentes :@ ['expérience de
["évaluation peut, de ce fait, étre démotivante pour les participants si le processus
ne débouche sur aucune décision, aucun changement perceptible, ou si les
décisions prises ne sont pas en rapport avec cette expérience. Si le lien entre
["évaluation et la décision est per¢u comme une menace, le niveau de confiance des
acteurs est tres faible. La qualité de la participation est aussi tres différente selon
que la décision est percue comme une décision ouverte et fonction des résultats de
[’évaluation, ou que [’évaluation apparait comme une opération destinée a
légitimer des décisions déja arrétées» (Fave- Bonnet, 2003 :328).

Proche du cas grec (Reina Fernandez Berrueco et Jake Murdoch, 115-126 in Bedin,
dir., 2009) montrent les résistances rencontrées dans la mise en ceuvre d’un dispositif
d’évaluation basé sur I'audit qualit¢ dans les établissements d’enseignement supérieur
britannique dans les années quatre-vingt-dix alors réputé pour étre ’'un des premiers a
développer en Europe des dispositifs en matiere d’évaluation de la qualité.

Les enseignements obtenus dans la littérature sur I’évaluation de 1’enseignement
supérieur sur lesquels nous revenons ci-aprés conduisent dans cette perspective a prendre
vivement en compte les outils d’une analyse stratégique et systémique, impulsée
notamment par Michel Crozier (1977) dans la description et analyse du fonctionnement du

systéme d’enseignement supérieur mozambicain en I’occurrence.
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« Le raisonnement stratégique part de [’acteur pour découvrir le systeme
qui seul peut expliquer par ses contraintes les apparentes irrationalités du
comportement de [’acteur. Le raisonnement systémique part du systeme pour
retrouver avec ['auteur la dimension contingente arbitraire et non naturelle de son
ordre construit.[...] Le raisonnement stratégique est un raisonnement de
découverte, un raisonnement heuristique, a [’aide duquel on élabore et vérifie et
des hypotheses de plus en plus générales sur les caractéristiques de [’ensemble, a
partir des problemes vécus par ['ensemble des participants dans chacune des
parties. Le risque qu’entraine son utilisation, c’est qu’il conduit a extrapoler trop
rapidement a partir du vécu des acteurs » (M. Crozier et H. Friedberg, 1977 :230-
232)

La démarche qualité tout comme 1’évaluation qui 1’accompagne en contexte
universitaire provoque donc un certain nombre de réactions et résistances qu’il convient
d’analyser en détail surtout dans une étude visant a rendre compte des effets
d’apprentissage. Cette idée fait échos a plusieurs égards aux faits constatés par Fave-
Bonnet (2003) a I’issue de I’enquéte EVALUE mais aussi Véronique Bedin, (2009 :29-63)
qui corroborent avec un certain nombre de perceptions des universitaires quant a

I’évaluation.

« L’évaluation est devenue, dans les huit pays de [’enquéte, irréversible.
L’évaluation externe (de controle) se double d’un développement de [’évaluation interne.
On retrouve la classification traditionnelle entre évaluation sommative et évaluation
formative. Ce développement de [’évaluation dans les universités ne s’est pas fait, comme
nous avons pu le voir, sans tiraillements ni conflits, dans la mesure ou elle détermine tous
les aspects importants de la vie d’une unmiversité, des universitaires et des étudiants

(financements, carrieres, etc.)» (Fave-Bonnet 2003:333)

C’est une pratique sociale facilement critiquable et souvent critiquée, notamment
lorsqu’il s’agit de 1’évaluation des enseignements universitaires ou des enseignants
chercheurs. « Opération de contrdle » pour les uns, « miroir aux alouettes » pour d’autres,
I’évaluation est toujours confrontée au devoir de faire ses preuves, de devoir justifier sa
raison d’étre et sa finalité. Dejean (2006 :61 in Bedin, 2009) souligne particuliérement les

réticences a 1’évaluation de I’enseignement en France, au nom d’une culture universitaire
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marquée par la liberté académique ce malgré les dispositifs de loi prévoyant pourtant sa

mise en ceuvre dans les établissements d’enseignement supérieur frangais.

« L’évaluation peut effectivement susciter irritations et craintes, au point
que Milner (2005) proclame que [’évaluation n’est pas un mot, mais un mot
d’ordre. Et de décrire, avec ironie glacée et ['impeccable férocité de son écriture,
une idéologie de [’évaluation qui viserait a pénétrer jusqu'au plus intime des
consciences individuelles, la ou la politique des hommes céderait enfin la place au
pur et simple gouvernement des choses. Au méme moment, le philosophe Pena-
Ruiz dénonce la fievre du résultat tangible allant de pair avec une inflation sans
mesure de la logique de [’évaluation. Tout semble s ’apprécier a [’aune de la seule
performance [...]. Le réalisme dérive en conformisme. Plus réecemment, mais dans
la méme veine et en relation directe avec la question de [’évaluation de
[’enseignement supérieur et de la recherche, Zarka (2009 :3) soutient qu’il existe
effectivement « une idéologie de l’évaluation, pensée par [’auteur comme une
grande imposture, celle qui consiste a faire croire a l'illusion d’un savoir tout en
imposant [’arbitraire de la pensée et des valeurs. L’évaluation fonctionne comme
un pouvoir, un pouvoir Supposée savoir, un pouvoir qui prétend normer et
réglementer le savoir.» (Bedin, 2009:31)

1.3.3 L’analyse des effets de ’apprentissage organisationnel, une approche originale

dans la gouvernance des universités ?

Les démarches qualité que les établissements se voient obligés de mettre en ceuvre
conformément aux exigences de la loi ou par les forces de la mondialisation et de la
concurrence qui suit semble s’inscrire dans une dynamique entrepreneuriale de
I’université, sans laquelle quels qu’ils soient publics ou privés les établissements
d’enseignement supérieur auraient de plus en plus du mal a s’imposer au niveau national,
régional ou international aujourd’hui.

Tous les systémes d’enseignement supérieur et tous les établissements qui les
composent sont a la recherche de 1’efficacité et déclarent leur mission en s’engageant vers
un enseignement et recherche de qualité voire d’excellence. Telle qualité est mesurable a
travers des évaluations mobilisant une série de critéres, indicateurs et référentiels (la
gouvernance des établissements, 1’évaluation des enseignements, des enseignants et des

étudiants, 1’évaluation de la recherche, I’évaluation des équipements) etc.

70



C’est ainsi que les systémes d’enseignement supérieur, les universités et les
établissements qui les composent se sont retrouvés ces 20 dernicres années a réaliser, tous
azimuts, des évaluations externes a travers des agences spécialisées, les classements de
Shanghai- ARWU et le Times Higher Education World University Ranking Word au
niveau mondial, ’ENQA en Europe, ’AUA (association des universités africaines) en
Afrique, les RAE et le QAA en Grande Bretagne, le CNE puis I’AERES en France, le
CHE (council of higher education) en Afrique du Sud, pour ne citer que quelques
exemples.

Parall¢lement, dans la plupart des systémes, des dispositifs ont ét€ mis en place et
des opérations d’évaluation internes sont normalement réalisées en conformité avec les
dispositifs réglementaires sous I’impulsion des recteurs (présidents d universités), conseils
universitaires et d’autres forums de gouvernance au sein des établissements.

Congue depuis son origine comme un lieu de production et de préservation de la
connaissance, puis présentée dans la littérature tantot comme un lieu de liberté, de rapports
de collaboration et d’autonomie entre pairs, tantdt comme un lieux de production,
conservation et valorisation du patrimoine culturel et scientifique de 1’humanité,
I’université apparaissait, a notre sens, comme un terrain propice pour 1’application des
principes et concepts issus des théories managériales les plus en pointe, notamment celles
axées sur le capital humain.

En effet, la typologie des configurations organisationnelles (Mintzberg, 1982, cité
par Bernoux, 2004:92-96) décrit I’université comme une organisation professionnelle parce
qu’elle repose sur la qualification et le savoir des professionnels, créant donc ses
mécanismes de coordination a travers la standardisation du savoir et des qualifications. «
Le poids des professionnels pousse a une structure organisée autour de l’autonomie et de
l’expertise, cas des hopitaux, des universités, des sociétés d’ingénierie, etc ». (Bernoux,
2004 : 93).

Pour nous situer dans le contexte des problémes quei souléve 1’évaluation dans
I’enseignement supérieur Pierre Dubois propose d’abord de décrire I’université dans ses
multiples formes organisationnelles. Dans sa démarche 1’université se doit d’étre vue aussi

comme une entreprise.

«Pour comprendre l'état de l'évaluation des formations, il ne faut pas
oublier que l'université publique en tant qu'établissement est une organisation tout
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a fait complexe et originale. Chaque université est a la fois une institution, une
administration, un ensemble de corps professionnels, une entreprise (Dubois, 1997
a). Elle est une institution parce que la loi lui impose de mettre en ceuvre et de
diffuser des valeurs, dont les valeurs de justice, d'équité, d'égalité, de participation,
de transparence. Elle est une administration en ce sens qu'elle doit respecter des
regles fixées par les lois et reglements; cependant elle est une administration
originale parce que la loi lui confére une autonomie, en particulier dans le champ
pédagogique. Elle est également un ensemble de corps professionnels, constitués
sur la base des disciplines d'enseignement et de recherche; la loi accorde aux
enseignants qui constituent ces corps professionnels la liberté d'enseignement et de
recherche. Enfin, l'université est de plus en plus une entreprise qui a des objectifs a
atteindre et qui doit faire le meilleur usage des ressources humaines et financieres
qui lui sont allouées. Le cheminement difficile de l'évaluation des formations en
France est largement explicable par cette situation organisationnelle: l'autonomie
de l'université et des enseignants est parfois évoquée pour s'opposer aux
réglementations fixées par la loi; les réglementations fixées par la loi dans le
champ pédagogique limitent les enjeux de l'évaluation des formations». (Pierre
Dubois, 2003:1)

Ainsi dans un contexte ou toute organisation doit se préoccuper de plus en plus
avec les problématiques de productivité avec efficience, mais aussi d’innovation et de
compétitivité, on pourrait s’attendre non seulement a un engouement des responsables
universitaires vers 1’adoption de modeles de management issus des théories cognitives de
I’organisation mais aussi a un intérét accru de la recherche universitaire pour I’analyse de
telles théories, méthodes et pratiques en milieu académique.

Cela devrait aller de soit que 1’'université, lieu de réflexion critique et de production
des connaissances par excellence, s’intéresse a la facon dont elle-méme se sert des
connaissances pour son propre positionnement. D’ailleurs la premiére hypothése que nous
formulions dans le premier projet de recherche proposé en vue de la préparation de cette
thése était qu’il ne suffirait qu’aux gouvernements et aux établissements de mettre en place
les démarches qualité et de réaliser les évaluations pour arriver de fagon optimale aux
résultats.

Plusieurs concours de circonstances, I’environnement institutionnel et
organisationnel, des comportements observables portent a reconnaitre 1’existence de
pratiques tacites et explicites de management des savoirs dans les systémes universitaires
tout comme dans n’importe quelle organisation,. Et les travaux de recherche que nous
avons parcourus finissent eux aussi par toucher aux problématiques de la présente thése, du

moins de facon implicite. Christine Musselin (2001) et Pierre Dubois (2008) entre autres,
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traitent de I’apprentissage dans la gouvernance des universités mais sans que ce soit le
theme principal de leurs travaux respectifs.

A T’appui de moteurs de recherche ont été parcouru au long du travail de these pres
d’une centaine d’articles sur Internet afin d’approfondir et appuyer I’étude de Ia
problématique et des hypotheéses formulées dans cette étude. Ces articles rendent comptent
d’expériences et comparaisons internationales en prenant les exemples des systemes
d’enseignement supérieur les plus connus au monde, en allant de I’ Australie et des Etats-
Unis, a la Chine et I’Inde, mais aussi a la SADC et I’Afrique du Sud, en passant par
I’Europe, notamment, 1’ Allemagne, I’ Angleterre, I’Italie et la France, etc. Mais force est de
constater la raret¢ des références aux théories et méthodes du management des
connaissances en tant que principal problématique de recherche sur la gouvernance de
I’enseignement supérieur.

Toute tentative d’analyse du fonctionnement de 1’université dans une perspective
stratégique sous un seul angle parait, partielle, incompléte voire insuffisante si on suit bien
la présentation que fait Pierre Dubois ci-dessus.

Il y a plusieurs études qui ont porté sur des thémes pouvant avoir un lien direct avec
I’apprentissage comme ceux a I’initiative du sociologue américain Burton R. Clark,
Creating Entrepreneurial Universities, 1998 ; Sustaining Changes in Universities, 2004,
cit¢ par Allan N. Gjerding et al (2006) qui s’intéresse a 1’idée d’une université

entrepreneuriale dans le cadre d’une percée de I’esprit d’entreprise a I’université.

« Clark, 1998 était arrive au principal constat suivant: pour étre
entrepreneuriale, une université doit avoir une culture d’organisation propice a
[’esprit d’entreprise, a la fois descendante et ascendante, et en particulier accepter
volontiers la prise de risque. Selon lui, une université entrepreneuriale est une
organisation ou il est normal de prendre des risques lorsque de nouvelles
pratiques sont adoptées et ou [’esprit d’entreprise consiste souvent a aller jusqu’a
["exploitation commerciale a but lucratif de ['innovation. Les universités se sont
transformées en universités entrepreneuriales a la faveur d’une action collective.
Clark a noté que cette transformation se produit quand un certain nombre de
personnes d’horizons divers se réunissent et se mettent d’accord sur une nouvelle
vision de [’organisation » (Allan N. Gjerding et al, 2006 :1)

Allan N. Gjerding et al (2006) ont le mérite de nous plonger dans une réflexion sur
les traits distinctifs de [’université entrepreneuriale et de montrer avec des exemples

comment les universités sont de plus traversées par 1’esprit d’entreprise. L’évaluation des
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universités dépend d’une série de facteurs mais surtout du contexte dans lequel elles
évoluent, qui va étre différent entre un systéme américain par exemple ou I’enseignement
supérieur est domin¢ par des prestataires du secteur privé et un systeme frangais ou 1’Etat
est plus présent.

Par conséquent, une réflexion sur la poussée de I’université entrepreneuriale, lue a
sens unique, a la recherche des points d’appui pour une université efficace par exemple et
sans un regard critique, peut avoir le défaut de cacher toutes les discussions et débats qui
soulévent cette vision. Surtout quand elle est confrontée a 1’idée d’un service public ou
d’une institution qui reste dominante dans les esprits de beaucoup d’universitaires.

Méme en confirmant la pertinence d’une observation de 1’université sous I’angle
d’une approche organisationnelle que nous proposons a la discussion dans cette thése, la
réflexion ci-dessus semble s’accompagner de [’inconvénient de constater et décrire des
pratiques entrepreneuriales a 1’université mais sans forcément proposer une analyse
critique. A suivre une telle démarche nous risquons de nous replonger dans les approches
normatives de l’organisation apprenante qu’il faut a notre sens confronter dans une
perspective a la fois systémique et stratégique.

Ceci étant, analyser 1’innovation et la compétitivité dans I’enseignement supérieur
en tant qu’effets d’un apprentissage organisationnel induit par des pratiques de
management et d’évaluation tel que nous le préconisons dans cette étude reste encore une
approche marginale dans la gouvernance de 1’éducation en général. L’étonnement révélé
par la plupart des universitaires interviewés en face des thémes suggérés par notre guide
d’entretiens témoigne d’une approche inhabituelle dans 1’académie.

Cela prouve bien le constat d’une faible pénétration de 1’esprit de 1’organisation
apprenante dans la sphere de 1’éducation comme le confirme Alain Bouvier (2001 ; 2012)
qui tout en pronant 1’adoption de ce modéle dans 1’école, reconnait le retard des
¢tablissements de 1’Education nationale francaise, par exemple a adopter les principes de
I’organisation apprenante, pourtant une pratique susceptible de conduire les services

d’éducation vers une bonne gouvernance, selon lui.

« Bien que déja anciens de plus d’un quart de siecle, les travaux sur
["apprentissage organisationnel, jusqu'a un passé récent, ont regu relativement peu
d’échos au niveau des systemes éducatifs et singulierement en France. Le temps
écoulé et les recherches publiées nous apparaissent aujourd’hui suffisants pour
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Justifier d’examiner ce qu’ils peuvent apporter au champ des établissements
scolaires [...] si l’apprentissage organisationnel peut apporter quelque chose "a la
connaissance de certaines organisations et ‘a la conduite des changements, les
établissements scolaires en font partie. Ils regroupent une extraordinaire somme
d’intelligences et de compétences individuelles “a structurer pour accroitre
lefficacité de [’ensemble et forger des compétences collectives, des macro-
compétences/[...] ['assemblage, mais pas la simple somme de plusieurs
compétences permet soit d’améliorer un produit stratégique, soit d’apporter un
service qui donne un avantage unique [...] I’apprentissage organisationnel permet
de croiser deux catégories de préoccupations d’un établissement scolaire : en
premier lieu, son organisation, sa structure, sa technologie, son management, sa
gestion, son fonctionnement avec, en second lieu, ses ressources humaines, c'est-a-
dire, les acteurs (éleves et personnels) et leurs apprentissages. Enfin
["apprentissage organisationnel propose [...] une problématique large sur les
organisations et les acteurs en leur sein. Cette problématique n’enferme pas les
réflexions dans un cadre dogmatique restreint. 1l ne s’agit pas d 'une doctrine, mais
d’un champ d’analyse orienté par la conduite de [’action et du changement,
empruntant “a des domaines variées des sciences humaines, intéressant tout autant
‘a ce qui facilite les évolutions qu’aux obstacles qu’elles rencontrent et aux moyens

de les contourner ou de les transformer en point d’appui » (Bouvier, 2001 : 10-
11).

Ce constat tout a fait généralisable, a notre avis, est corroborée par Christine
Musselin, chercheur et directrice du CSO qui affirme, lors d’un entretien exploratoire
réalisé le 17 janvier 2013 a Paris dans le cadre de cette these, ignorer I’existence de travaux
de recherche traitant sur 1’apprentissage organisationnel dans 1’enseignement supérieur,
I’apprentissage organisationnel a ’université en soi, n’ayant pas intéressé la recherche,
selon elle.

Nous tenons a souligner le caractére tout a fait décisif de cet entretien tout comme
celui réalisé le 31 janvier 2013 avec Stéphanie Mignot-Gerard, enseignante chercheur et
responsable du Master de management des universités a I’IAG (UPEC) soulignant pour sa
part que méme demeurant d’un caractére novateur, une analyse basée sur I’apprentissage
organisationnel touchait en méme temps, sous un autre angle a des vieilles questions de
I’université, notamment a la recherche de [I’efficacit¢. L’enseignante se réfere
particulierement a James March, ’'un des premiers auteurs a étudier I'université sous ce

registre.
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1.3.4 Quels indicateurs privilégier pour évaluer la compétitivité dans I’enseignement

supérieur ?

L’apprentissage organisationnel pouvant sous certaines conditions effectivement
conduire a I’efficacité d’un dispositif, se pose cependant la question non seulement de la
validité des critéres choisis mais aussi de la méthodologie pour mesurer des indicateurs tels
I’innovation, la compétitivité, etc. a ’'université quand on la présente encore comme un
bien public avant tout, alors que de multiples pratiques marchandes sont de plus en plus
visibles en son sein.

Ces pratiques sont visibles un peu partout comme montre un rapport de I’Eurydice
(2008) notamment en ce qui concerne la participation financiere des étudiants proposée de

plus en plus comme une forme de diversification des ressources.

« Dans la majorité des pays, on observe une tendance politique a
encourager la diversification des sources de financement. Les autorités centrales
incitent les établissements a rechercher de nouvelles ressources financieres, telles
que les investissements des entreprises privées, la recherche commanditée et autres
activités commerciales , les dons, les emprunts...dans la plupart des pays, les
établissements publics d’enseignement supérieur sont autorisés d percevoir des
droits de scolarité et ils disposent parfois d’une certaine autonomie pour fixer le
montant. Cette politique s’inscrit dans les mesures visant a promouvoir la collecte
de fonds supplémentaires et a faire peser une plus grande part du poids du
financement sur les utilisateurs. Ce nouvel accent sur la contribution des étudiants
s’accompagne souvent de dispositifs destinés a garantir ’acces a [’enseignement
supérieur, et en particulier a alléger la charge financiere des droits de scolarité et
a élargir la participation des groupes sous-représentés » (Eurydice, 2008:19-20)

L’article de Wycliffe Otienno (2004: 13-14), relatant la privatisation des universités
publiques au Kenya semble tout a fait éclairant pour situer le cas des établissements
publics mozambicains ou on assiste a un glissement net vers des pratiques d’enseignement
privé au sein des établissements publics a travers la création de programmes paralleles dit
pos laboral ou les étudiants payent des frais comparables a ceux demandés dans les
¢tablissements privés.

Pour donner une idée, les tarifs exigés pour un (Mestrado), soit Master 2 a
Universit¢ Eduardo Mondlane (UEM) et a I’Université Pédagogique (UP) en 2013, varient

en moyenne entre 6000 et plus de 9000 meticais, soit entre 150 et plus de 200 euros par
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mois et pour une durée moyenne de deux ans. Les droits de scolarité sont pratiquement
aussi ¢élevés que ceux demandés dans les universités privées considérées les plus cheres
comme A Politecnica ou 'ISCTEM. Sur le phénomene, une responsable du Ministere de
I’éducation préfere parler de 1’autonomie administrative et financiere dont jouissent les
universités.

La tentative d’analyse des effets de ’apprentissage sur un fonctionnement efficace
des établissements devient une entreprise fuyante. Surtout quand on connait le type
d’organisation universitaire centrée sur des champs disciplinaires avec des acteurs et
entités travaillant de facon isolée, ainsi que la situation des établissements différents les
uns des autres en fonction de leurs contextes.

E