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Introduction générale

Comme un symbole, la prochaine conférence des tmEgisle I'enseignement supérieur
réunissant 48 pays d’Europe et d’Asie centrale daradre du Processus de Bologne aura
lieu a Paris en 2018, 20 ans apreés la déclardiola Sorbonne qui ne comptait alors que

guatre signataires (la France, I'Allemagne, I'kadit le Royaume-Uni).

Qu’est-ce que le « Processus de Bologne » ?

Le processus de Bologne «a pour objectif de maeadtreplace un espace européen de
I'enseignement supérieut, »c’est-a-dire & rendre « cohérente », ou plutdisikle » la
multitude de systemes d’enseignement supérieuruenpE. Initié par la France, I'Allemagne,
I'ltalie et le Royaume-Uni lors de la Déclaratiamld Sorbonne en 1998, le processus compte
aujourd’hui 48 signataires (47 en 2010) venantadget 'Europe géographique ainsi que la
Turquie, I'Arménie, I'’Azerbaidjan et le Kazakhstaxquels il faut ajouter la Commission
européenne, comptant comme un membre a part enti@retructure organisationnelle du
processus évolue entre 1999 et 2005 et se préaajuierd’hui sous un ensemble formé de

trois composantes :

- les conférences ministérielles, pendant lesquelles ministres de
'Enseignement supérieur de tous les pays sigestase reunissent pour réfléchir aux
orientations des réformes a adopter sur plusiebé&natiques. De 1999 a 2010, six
conférences se sont tenues (a Prague en 2001lid @eR003, a Bergen en 2005, a Londres
en 2007, a Louvain en 2009 et a Budapest et Vienr2010). Ces conférences servent de lieu
d’échange officiel mais de nombreuses autres rdreorsont organisées dans lintervalle,
notamment pour aborder des sujets plus précis,

- le «Bologna Follow-Up Group> (BFUG) qui est la structure exécutive du
Processus de Bologne. Comme nous le verrons ag cauce mémoire, ses prérogatives
changent au fil des années. Depuis 2005, le BFUGhesgé de préparer les conférences
ministérielles et les autres rencontres, de supenieé processus entre les différents sommets
et de « prendre en charge les affaires n'ayantopasin d’étre décidé par les ministres ou

ayant été délégué par el i est également chargé d’organiser des groupesavail, qui

! Source : http://www.agence-erasmus.fr/page/experts-de-bologne
% Source : http://www.ehea.info/cid101754/bologna-process.html. La traduction est de notre fait.
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vont permettre de traiter de sujets spécifiguesBERIG se réunit au minimum tous les six
mois et est composé de tous les pays signataieesla dCommission européenne, de
« membres consultatifs » au nhombre de huit dep$.2de cing « partenaires » et de trois
« experts », association notamment chargée deifalen rapports techniques sur les sujets
traités. Ce BFUG est présidé par le pays organlagmbchaine conférence, assisté d’un vice-

président se trouvant étre le pays suivant a csgata conférence ministérielle.

De plus, un groupe plus restreint, le Bureau du BHBFUG Boarg a également été créé
depuis 2003. Son réle est consultatif et doit pénaele préparer au mieux les conférences
ministérielles. Il est composé du président et-yiaEsident du BFUG (auxquels on ajoute le
pays ayant organisé la derniére conférence mirelg;r de la Commission européenne, de
quatre des membres consultatifs ainsi que desprigsidents de chaque groupe de travalil,

- le Secrétariat du BFUG existe quant & lui depuis 2003. Ses prérogativies
ete modifié en 2005 et celui-ci se charge alorsgi&er le BFUG dans son travail, de fournir
un support administratif et organisationnel au BFetGu Bureau, d’assister les groupes de
travail et de jouer le réle de contact entre lews internes et externe au Processus de

Bologné'.

A lissue des conférences ministérielles, une datlen ou un communiqué est écrit,
récapitulant les objectifs a remplir pour les paioles années a venir dans la mise en place
d’'un Espace européen de I'Enseignement supéri®tEGE Il est a noter que ces déclarations

ne sont pas contraignantes juridiguement.

Si I'objectif central du Processus de Bolognedesimettre en place 'EEES (objectif rempli
en 2010), il a également pour vocation a « favolasanmobilité, la lisibilité et I'attractivité »
de cet espace. Pour accomplir cet objectif, 'EEE&st construit autour de 3 grands
principes :

- organiser les études européennes en deux, pussdyoles a partir de 2005
(Licence — Master — Doctorat),

- développer les outils de la reconnaissance académé] professionnelle
(ECTS, supplément au dipléme, EQRu(opean Qualifications Framework

- mettre en place une démarche qualité.

3

Id.
*Source : http://www.ehea.info/pid34256/bologna-secretariat.html
> Source : http://www.agence-erasmus.fr/page/experts-de-bologne
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Si ces trois principes servent de moteur au Praseds Bologne, les différentes conférences
ministérielles ont permis aux Etats signatairedéfgager au moins onze grandes thématiques,
représentatives de l'orientation particuliere dodessus de Bologne. On trouve en effet la
mobilité, I'approche centrée sur I'étudiant et desnpétences, la validation des acquis de
I'expérience, la formation tout au long de la ‘e cadres de qualifications européens et
nationaux, I'employabilité, la dimension sociakeplomotion de la dimension européenne de
I'enseignement supérieur, la promotion de l'aftraétde I'espace européen de I'enseignement
supérieur avec les établissements et les étudiamapprochement avec I'espace européen de

la recherche et la dimension internatiofale

De cette longue exposition, on retiendra la préémie de l'impératif économique
(employabilité, formation tout au long de la vidfractivité), et du langage, également

economique (mobilité, compétences, qualification).

Ceci est particulierement intéressant du fait de#ensujet. Comme nous le verrons, cette
prééminence de I'économie n’est pas un hasardwtgiee imputée en partie &liropean
Round Table of Industrialists

L’ European Round Table of Industrialists’

L’ European Round Table of Industrialigst un regroupement de « membres » représentant
certaines des plus importantes entreprises européerni’appartenance au groupe est
individuelle, et sur invitation uniquement. AIn$EERT n’est pas a proprement parler une
association d’entreprises européennes, comme [oligtee BusinessEuropgar exemple,
mais plutdét un «club » (ou un «forum ») d’acte@sonomiques influents décidant de
s’organiser pour tenter de définir les politiquesopéennes. L'ERT compte 53 membres
aujourd’hui (contre 46 en 2009), tous directeursiégaux ou dirigeants d’entreprises
multinationales européennes, dans tous les sedtelustriels et technologiques. L’ensemble
des compagnies représentées au sein de 'ERT esmpedsn chiffre d’affaires de plus de 2250

milliards d’euros et environ 6,8 millions d’emplois

La naissance de la Table ronde remonte a 1983y lavait alors que 17 membres, parmi
lesquels Pehr Gyllenhammar de Volvo et Wisse DellkePhilips, respectivement premier et

deuxieme président de 'ERT.

6
Id.
’ Toutes les informations et citations de cette partie sont tirées du site internet de I'ERT : https://ert.eu/
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La mission de la Table ronde est de « défendreiaam national et européen des politiques
visant a créer les conditions nécessaires a lasance et a I'emploi européen Plus
généralement, I'objectif de I'ERT est d'influendeutes les décisions prises en Europe ayant
trait de pres ou de loin a la compétitivite, adaigsance ou a I'emploi. De ce fait, influencer
I'Education européenne est une composante primerd&l’action de la Table ronde, comme

nous le verrons tout au long de ce mémoire.
La structure de 'ERT se divise en trois parties :

- Les sessions plénieres, ou tous les membres sotésirdeux fois par an. Ces
sessions sont l'occasion de déterminer les prioitele programme de travail de la Table
ronde.

- Le comité de pilotagesteering comitée constitué du Président de 'ERT, de
deux vice-présidents et de cing membres élus. 8bedt de passer en revue les activités de
'ERT et de faire des recommandations lors des@egtenieres.

- Les groupes de travail. Etablis en session pléniésesont présidés par un
membre de 'ERT et formés d’associés et d’expegsaillant sur le sujet. Ces groupes de
travail font des propositions lors des sessiongsi@tés et s’occupent de rédiger les messages

et les rapports de 'ERT.

En plus de ces trois composantes, un Secrétangrajéest basé a Bruxelles. Il coordonne et
organise les activités de 'ERT, sert d’intermédiaet fournit un support administratif a la

Table ronde ainsi qu'aux groupes de travail.

L’ERT n’est pas un groupe de pression au sensiglasslu terme. Elle ne prend pas part aux
négociations européennes comme BusinessEurope, est pas non plus un lieu de
socialisation d’'une élite financiere comme le g®gilderberg. Elle se présente plutbt sous
la forme d’'un groupe « d’experts », publiant dgsprats conséquents et recommandations
aux politiques, tout en prenant appui sur des m@sfid’'organisations « sérieuses » comme
'OCDE.

Le mode d’action de 'ERT est d’ailleurs différediin groupe de pression classique. Les
discussions entre membres de la Table ronde et lesrpaiitiques sont tres souvent directes,
informelles, d’homme a homme. Cela rend les redte=xcsur l'influence réelle de 'ERT

d’autant plus difficiles. Malgré tout, de nombrewmavaux existent sur la Table ronde, portant
notamment sur ses relations avec les commissairepéens. Cependant, il n’en existe aucun

qui porterait sur I'influence de 'ERT dans le Pessus de Bologne.

13



Une littérature scientifique fournie mais lacunaire

Paradoxalement, la littérature scientifique suPlecessus de Bologne est a la fois tres fournie

et lacunaire, ce qui peut étre expliqué par la paute relative du sujet (19 ans).

Ainsi, de nombreux ouvrages et articles porteniastructure organisationnelle du Processus
de Bologne, sur son organisation. L'approche pdr¢ tout autant historique (étude du
processus de structuration dans le temps), quelsgimjue (étude des conflits entre acteurs
du méme champ, relation entre les différents chadmpseurs, influences sur les différents
champs), et les ouvrages de références mélent eérajéles deux approches. Dans ce
mémoire, les théses de doctorat de Pauline R&ehde Sarah Crochéeront citées de fagon
récurrente. Ces deux ouvrages représentent engelidetois les travaux les plus complets en
langue francaise et deux visions quelque peu diftés de la structuration du Processus de
Bologné®. Traitant surtout de la logique d’institutionnalion du processus, les deux auteurs
abordent malgré tout assez peu les influencesaignt peser sur les acteurs prenant part au
processus, notamment extérieures. Il n'est d’alesouvent que mentionné sans autre

explication le réle que I'ERT aurait pu avoir ddastructuration du Processus de Bologne.

Au contraire, tout un pan de la littérature sciftautie, notamment écrite en anglais, s'intéresse
spécifiquement a 'ERT, & ses relations avec la @@sion européenne et les Etats ainsi
gu'aux conseéquences de ces liens. Parmi tous kesiray deux chercheurs (Bastiaan Van
Apeldoorn et lllka Kaupinnen) ont publié de nombreuticles portant sur les relations entre
ERT et éducation, et plus généralement sur le déld'industrie sur la restructuration de

'enseignement supérieur européen. Seulement, flauaux n’ont pas trait spécifiquement au
Processus de Bologne. Un collectif d’auteurs a efgaht publi€é un ouvrage retracant
linfluence du monde de lindustrie et des multioagles sur les politiques européennes,
consacrant un chapitre entier & 'ERTmais sans mentionner son role dans le procesus.

autre collectif prend spécifiguement comme sujePiecessus de Bologne mais choisit de

& P. RAVINET, La genése et l'institutionnalisation du processus de Bologne : entre chemin de traverse et sentier de
dépendance, Paris, Institut d’études politiques, 2007

’s. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, Louvain-La-Neuve, Academia-Bruylant, 2010

1% sarah Croché estime en effet qgue la Commission a joué un role tout a fait fondamental dans le Processus de
Bologne, thése nuancée par Pauline Ravinet qui met en avant le réle des Etats, notamment dans la génése du
processus.

' OBSERVATOIRE DE L’EUROPE INDUSTRIELLE, Europe inc.: comment les multinationales construisent I’Europe et
I’économie mondiale, Marseille, Agone éditeur, 2005
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I'étudier sous l'angle de la stratégie de Lisbomiee2008°. Ces deux ouvrages sont par

ailleurs tres critiques et les auteurs n’hésitexst @ exhorter le lecteur a « résister ».

Le plus gros des travaux sur le Processus de Beltrgite cependant de sa mise en place
dans les pays signataires. Souvent critiques, Wésues s’intéressent le plus souvent a la
France, a I'Allemagne et au Royaume-Uni. Ce sogtilrérement des recueils d’articles ou
des ouvrages collectifs, dans lesquels les autéwdient une partie de I'application du

processus dans différents p&ys

D’autres ouvrages plus « auxiliaires » n'ont pasirpsujet le Processus de Bologne ou
influence de I'industrie sur I'enseignement supér mais évoquent le temps d’'un chapitre

ou d’'une partie I'un ou l'autré,

Nous avons donc da faire face, pour I'écriture da@moire, a un certain « éclatement » de
la littérature scientifique sur les deux sujets goet le Processus de Bologne et I'influence du
monde économique et en particulier des multinatesnadans la restructuration de

I'enseignement supérieur européen. Notre prindipahil a donc consisté a mettre en relation
ces deux questions dans le but d’arriver a unehsget la plus proche possible de tous les

travaux disponibles, tout en apportant un regatd/eau sur certaines questions.

S’interroger sur l'influence d’'un acteur sur une stucture

La problématique principale de ce mémoire sera denginterroger sur l'influence « réelle »
de 'European Round Table of Industrialistsr le Processus de Bologne. Il est en effet aisé
de remarquer la déroutante similarité entre lesmeoandations présentes dans les différents

rapports de 'ERT et les recommandations qui natsges négociations et des réflexions

2 BRUNO, P. CLEMENT et C. LAVAL, La grande mutation : néolibéralisme et éducation en Europe, Paris, Syllepse,
2010

B Voir ainsi F. SCHULTHEIS, M. ROCA | EscoDA et P.-F. CousIN (éd.), Le cauchemar de Humboldt: les réformes de
I'enseignement supérieur européen, Paris, Raisons d’agir, 2008; M. BENNINGHOFF et J.-P. LERESCHE (éd.),
Recherche et enseignement supérieur face a linternationalisation: France, Suisse et Union Européenne,
Lausanne, Presses Polytechniques et Univ. Romandes, 2009 ; R.M.O. PRITCHARD, Neoliberal developments in
higher education: the United Kingdom and Germany, Oxford ; New York, Peter Lang, 2011 ; C. MARoY, L’ école a
I’épreuve de la performance: les politiques de régulation par les résultats, Bruxelles, De Boeck, 2013 ou encore
La professionnalisation: I'un des vecteurs du processus de Bologne, Bondy, ARES. Association pour la recherche
sur I’éducation et les savoirs, 2011

1 Quelques exemples : R. GACEM, La France et la construction de I’Espace Européen de I’Enseignement Supérieur
(EEES) depuis le début des années soixante a I’époque contemporaine, Paris 3, 2013, these de doctorat traitant
de l'influence de la France dans 'EEES ou encore I. BRUNO, A vos marques®, préts... cherchez ! : la stratégie
européenne de Lisbonne, vers un marché de la recherche, 2008 qui s’intéresse notamment a la mise en place
d’instruments de comparaison de type benchmark dans I’éducation et I’'Union Européenne en générale.
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meneées par les acteurs du Processus de Bolognendzey, la multiplicité des acteurs,
étatiques ou issus de la société civile, la duré@rdcessus et sa structure originale rendent
impossible I'actiondirecte d’un groupe particulier sur I'ensemble du procesfans quelle
mesure donc un groupe d’acteurs économiques 4¢al3glsi puissant soit-il, peut-il influencer
un processus d’'une ampleur sans précédent ? dl esttitre important de faire la distinction

entre influence directe (d’acteur a acteur) etrgxte (acteur / intermédiaire / acteur).

La période que nous avons choisi d’'étudier (198®10) renvoie quant a elle a I'espace de
temps entre le premier rapport de 'ERT portantliekpment sur I'enseignement supérieur
européen et sa nécessaire réforme, marquant aipgeiniere tentative de la Table ronde pour
redéfinir I'enseignement supérieur et la mise eaceleffective de 'Espace Européen de
'Enseignement Supérieur (EEES), annoncée par iestnes dans la déclaration de Vienne-
Budapest. Cet EEES est en effet présenté comme I'aboutissedu Processus de Bologne,

ce méme si le processus continue d’exister a ae jou

De par l'originalité de son propos, nous avons sihde faire de ce mémoire une étude
historique et sociologique des relations entre ERProcessus de Bologne. Par l'utilisation
d’articles sociologiques (portant notamment sundéion de représentation), de I'analyse des
rapports de force entre les différents champs ptesau sein du processus et d’entretiens
meneés sur le terrain, nous entendons conduire tuide éa plus fidéle possible des relations
d’influences entre la Table ronde et le processus.

Par I'étude historique de la structuration du Pssae de Bologne dans le temps — c’est-a-dire
de la fluctuation de sa forme et de sa compos#i@insi que des acteurs ayant pris part au
processus, nous avons souhaité observer l'influelese acteurs et des structures sur les

relations entre 'ERT et Processus de Bologne.

De fait, sans toutefois avoir pour prétention dgeftier un travail de these, nous avons voulu
nous diriger vers une approche néo-gramsciennsi-a:dire la théorie selon laquelle les
idées sont « dépendantes de la pratique sociake peuvent donc étre séparées des structures
(sociales) auxquelles chaque acteur appartiemquietaconnent I'organisation de ces idées.

Les idées sont donc le produit de I'action humalars un contexte de relations de pouvoir

!> MINISTRES CHARGES DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Déclaration de Budapest-Vienne sur I'espace européen de
I’enseignement supérieur », 2010
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dans le champ social et sont donc liées a uneégteatd’action d’'un acteur lui-méme

social »°,

Afin d’étudier les relations entre ERT et ProcessesBologne, il nous semble nécessaire de
revenir dans un premier temps sur la génése diwessos de Bologne (chapitre 1), aussi bien
sur la progressive montée en Europe de l'idée gotiémie de la connaissance » (I), que sur
linfluence des quatre premiers signataires deéldatation de la Sorbonne (Il) ou enfin sur la
déclaration considérée comme le véritable déclamctie Processus qui porte son nom: la

déclaration de Bologne (lII).

Dans un deuxiéme temps, nous nous attardons pigséonent sur les principaux acteurs non
étatiques ayant pu influencer le Processus de Belg@chapitre 2). Ainsi la mise en place du
dialogue entre les différents acteurs prenant @arprocessus et sa reprise en main par la
Commission européenne (I) nous permet d’envisdigdiuence de 'ERT dans le processus
au regard des liens qui unissent la Commissioma€etdble ronde (II). Il est également
nécessaire d’envisager les relations entre I'ERTlest autres acteurs du processus,

représentant notamment les universitaires (l11).

Enfin, nous concluons par I'étude la mise en pleeProcessus de Bologne dans les Etats
participants (chapitre 3), c’est-a-dire la réceapiies réformes et I'utilisation stratégique de ce
« prétexte » par certains Etats () et par cedateurs « receveurs » comme les universitaires
(IN. 1l est également primordial de s’interroger $e facteur idéologique du processus, pour

expliquer son acceptation par la majorité de laupatn (III).

16 B, VAN APELDOORN, « Transnational Class Agency and European Governance: The Case of the European Round
Table of Industrialists », New Political Economy, vol. 5, n° 2, juillet 2000, p. 157-181
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CHAPITRE | - CHANGEMENT DE PARADIGME ECONOMIQUE,
INFLUENCE DES ACTEURS ET DES ORGANISATIONS : LA GH$E DU
PROCESSUS DE BOLOGNE.

La génése du Processus de Bologne est une pérmittanhentale de ['histoire de
'enseignement supérieur européen. La déclaratola &orbonne et, un an plus tard, celle de
Bologne, bouleversent la tradition qui perduraippule le XIXeme siécle en évoquant
I'hypothése d’'une harmonisation des systemes dedignement supérieur, jusqu’ici toujours
considérés comme relevant du champ purement natiGependant, il serait trompeur de
n’étudier ce mouvement inédit dans l'histoire quesgul point de vue institutionnel. Les
rapports de force entre acteurs de différentestutisns ou au sein méme des institutions
peuvent permettre de saisir le « comment » du Bsosede Bologne. Mais peu de chercheurs
se sont intéressés au « pourquoi » de ce procesmisfait, aucun travail ne porte
spécifiguement sur les justifications intellectasliou idéologiques instillées en Europe dans
la décennie précédant la déclaration de la Sorbpaneertaines institutions qui en sont les

promoteurs les plus farouches.

De ce point de vue, les travaux menés par lesrdiffé chercheurs sont frappants : un trés
grand intérét est porté a I'influence des acteerSaethseignement supérieur dans la génése du
Processus de Bologne, et notamment a Claude Aléegre I'on attribue I'impulsion initiale.
Néanmoins, la matiére scientifique reste peu feutarsque sont abordées les éventuelles
influences extérieures a ces acteurs et se fait anprasque inexistante concernant les
influences sur les acteurs de la genese du PracelssBologne eux-mémes. C’est ce que
nous nous proposons de faire dans ce chapitre. digsperspective, nous avons retenu trois
axes principaux de réflexion: tout d’abord, unealgse du cheminement des théories
devenues majoritaires dans le champ de réflexiotiéslucation et I'enseignement supérieur,
qui établissent un lien entre économie et éducaties théories cherchent a montrer qu'il
existe une « économie de la connaissance ». Dandeurieme temps, une observation
sociologique nous permettra de constater 'impaeate telles théories dans la pensée et la
« vision » des fondateurs du Processus de Bolagneptamment de Claude Allegre. Enfin,
lanalyse de la déclaration de Bologne doit nousmedtre d’étudier les différences
d’approche des acteurs du processus entre la déctade 1998 et celle de 1999 et de tirer

des conclusions sur les éventuelles différencesique pourrions observer.
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l. Une réflexion ancienne sur le changement de paraigconomique en

Europe avant la déclaration de la Sorbonne.

Le 25 mai 1998, & I'occasion du 836 anniversaire de I'université de la Sorbonne, les
ministres de I'Enseignement supérieur francaislieita anglais et allemand (ou leur

équivalent) se réunissent pour proposer « |'harsadion progressive des structures
d'ensemble [des] diplémes et [des] cycles d'étuifesntre leurs quatre pays. Cette rencontre
donne lieu a la fameuse « déclaration de la Sodenqui fut le point de départ de ce qui est

appelé aujourd’hui le « Processus de Bologne ».

Cette premiére déclaration - malgré le rejet ge’alpu engendrer par la stftepose déja les
bases du Processus de Bologne et les idées fontidesequi en font sa structure cognitive.
On retrouve ainsi I'idée d’« Europe du savoir »,«dfarmation tout au long de la vie » ou
encore celle que I'Europe aborde « une périodehdmgements majeurs dans I'éducation,
dans les conditions de travail, une période dersifieation du déroulement des carriéres
professionnelles ». La rhétorique d’'un changemégpatjue et de la nécessaire refonte du
systeme de I'enseignement supérieur européen gsvinhde focal des plus essentiels pour
comprendre le Processus de Bologne, ses promatewss détracteurs. Or, le discours de
|égitimation de ce processus n'est pas né au modeta déclaration de la Sorbonne mais

fait partie d’'un cheminement de pensée plus ancien.

S’il apparait que linfluence de Claude Allegre famquestion n'est pas a mésestimer, il est
également nécessaire de mettre cette influenceireir e la réflexion qui s’est développée
pendant des années en Europe, que ce soit au sela @ommission ou au sein des

organisations internationales, sur « I'économiéadmnnaissance'$:

7 C. ALLEGRE, L. BERLINGUER, T. BLACKSTONE, J. RUETTGERS, « Déclaration de La Sorbonne », 1998, consulté sur
https://www.hesge.ch/geneve/sites/default/files/Documents/HES_SO_Geneve/Textes_legaux/declarationbolo
gne.pdf, le 10 mars 2017.

'8 Voir sur ce point les travaux de Sarah CROCHE, notamment S. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne,
op. cit.

¥ La Commission européenne en propose une définition : « Société dont les processus et les pratiques sont
fondés sur la production, la diffusion et lutilisation des connaissances» dans COMMISSION DES
COMMUNAUTES EUROPEENNES, « Réaliser un espace européen de I'éducation et de formation tout au long de
la vie », 2001
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A. L'idée d’'une économie de la connaissance pgotdel’European Round Table of

Industrialistsdes I'année 1989.

Initiée aux Etats-Unis dans les années 1970 sulte régression économique des sociétés
post-industrielles, les théories économiques radatia I'éducation s’exportent aux pays
anglo-saxons et bientdét a I'Europe entiere. Enteffepuis la fin de la Seconde Guerre
mondiale, des théories économiques ont montré equéshultat de I'activité économique était
lié a I'éducation, celle-ci contribuant a 'améhdion des performances et de la rentabilité du
travailleur par sa formation et permettant un gdm compétitivité par les possibles
découvertes dans les champs scientifiques et ot Comme le souligne Laurence Martin,
docteure de I'Université de Nantes, dans son oayrate systéme d’enseignement est alors
envisagé comme un élément de politique économitfuet»se doit donc d'étre compris
comme tel. Ces théories, bien guimparfaites, p&ene aux décideurs politiques et
économiques d’envisager les transformations prafengue subissent leur pays ou leurs
entreprises et attirent fort logiguement leur dttemn

De ce fait, une des premiéres traces de rappaciegdfévoquant I'idée d’'une société dont les
performances économiques sont directement liéascadlité de I'éducation se trouve chez
'ERT. Il est intéressant de noter que, sans @&sepkécurseurs de I'idée de société cognitive
ou d’économie de la connaissance, 'ERT semblel&ne des premiéres organisations a se
préoccuper de la question au niveau européen,neéfae avant la Commission. Dans les
premiers rapports de 'ERT, il est surtout fait ti@m de la nécessité de changer d’échelle (un
rapport publié en 1985, intitulé changing scales reprend cette idée) pour réfléchir aux
problématiques économiques qui naissent apreslesea 1970. Il n’est néanmoins pas fait
mention de politiques d’éducation, si ce n'est enmes de formation aux nouvelles

technologies, théme qui sera repris dans les réppoivants.

Ce n’est que dans un rapport de 1989 intituEdgcation and European Competencque
I'on trouve l'idée d’'une économie nécessitant urt frapital éducationnel pour étre la plus
compétitive possible. Les premiers mots de ce ndgdpat état du gain de compétitivité qui

peut étre acquis par I'élévation du niveau d’édocat- et donc de compétence — des

%% L. MARTIN, L’Union européenne et I’économie de I'éducation : émergence d’un systeme éducatif européen,
Bruxelles, Larcier, 2011
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employeés. L'ERT en conclut que I'éducation est doenée stratégique dans la compétitivité
européenre.

Le rapport fait également mention de « I'appreatigstout au long de la vie », olife-long
learning». Ce concept clé, devenu une part importantgelendications formées au sein de
ce Processus de Bologne par les Etats et par Vessdacteurs, incite le développement de
structures ou d’aides a la formation du travailléependant, cette formation ne se fait plus
sur le mode ancien du séminaire d’entreprise ostdge de formation, mais par la prise de
conscience par I'employé de son besoin de formatiams tel ou tel secteur — soit qu’l
envisage une reconversion, soit qu’il veuille aor&li ses performances au travail — et son
acceptation de se former lui-méme sur son temps b de faire la démarche personnelle de

suivre un cours qui donnera lieu & une reconnaissde la part de I'Etat.

Si aujourd’hui ce concept, qui reste encore mahdét donc sujet a multiples interprétations,
se retrouve partout dans les ouvrages de pédagtmipolitiques d’éducation, de formation
professionnelle ou méme dans les discours officjalés soient politiques ou patronadxil

n'est que peu utilisé en 1989. Comme I'expliqueateP Alheit, professeur en sciences de
'éducation a l'université de Gottingen en Allemagnet Bettina Dausien, maitre de
conférences en science de I'éducation a l'univerde Bielefeld en Allemagne, dans leur

article :

« Les débats des années 1970, en particulier le rapigola commission de I'U.N.E.S.C.O.

dirigée par I'ancien premier ministre et ministiee li¢ducation Edgar Faure, ainsi qu’une série de
publications de I'Organisation pour la Coopératieronomique et le Développement [OCDE],

n'avaient provoqué que des initiatives modestematiere de politique de formation de la part des

. 23
gouvernements nationatx .

L’ERT ne déclenche pas le débat donc, mais sasepn main de la question coincide avec
le regain d’intérét pour I'apprentissage tout anglade la vie de la part des décideurs,

notamment européens. Ainsi :

21 ERT STUDY ON EDUCATION AND TRAINING IN EUROPE, Education and european competence, 1989

?2 Au niveau francais par exemple, le gouvernement y accorde - entre autres - une page entiere de son site web
(« La formation tout au long de la vie », sur Ministére de I’Education nationale, de I'Enseignement supérieur et
de la Recherche, http://www.education.gouv.fr/cid217/la-formation-tout-au-long-de-la-vie.html) et le MEDEF
I'inclut dans ses revendications pour une réforme du supérieur (voir MEDEF, Education Enseignement
Supérieur, 2016).

2 p. ALHEIT et B. DAUSIEN, « Processus de formation et apprentissage tout au long de la vie », L’Orientation
scolaire et professionnelle, 34/1, 15 mars 2005, p. 57-83
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« A linverse, un document des années 1990 portantal’de Jacques Delors, \Iéhite Paper on

Competitiveness and Economic Growtbuis de facon plus nette encore le rapport d’une
commission d'experts de 'U.N.E.S.C.O. égalemeniissta responsabilité de Jacques Delors

conduisent a une multiplication d’initiatives imeationales sur le théme de I'éducation tout au

long de la vien??,

Il sera fait état au chapitre Il de ce mémoire lgss qui unissent 'ERT et la Commission, et

qui pourraient expliquer une telle situation.

Enfin, 'TERT dans ce rapport de 1989 insiste suaieque le chdmage est di a une éducation
inappropriée ou tournée vers le passeé, avec poestign centrale celle de la capacité du
systeme éducatif européen a préparer les jeunésagiams a vivre et travailler dans I'Europe

du XXI*Msiecle.

La question du chémage rejoint celle de I'adaptatiies sociétés au nouveau paradigme
economique, en plus d’étre une question occupaatplace tres importante dans la vie des
individus, et donc dans le débat public. Les répsngquelles qu’elles soient, au probleme du
chémage attirent I'attention du décideur politiquies sirement que d’autres problématiques,
car c'est une question faisant naitre « beaucouppaoeulisme, et donc dangereuse
politiquement . La lutte contre le chémage rejoint donc les ptépations de I'entreprise
et de I'Etat.

Il est également intéressant d’observer que I'haisadion des systemes éducatifs, qui est au
cceur du Processus de Bologne, est déja demandéeRa@ren 1983, année de sa création,
dans un mémorandum a destination du vice-présuketd Commission européenne Etienne
Davignon, qui rejoint 'ERT en 1986. Ainsi le rappdormule la demande que soit établie
« une plus grande équivalence des dipldmes et da#fications. L'éducation technique et
technologique en Europe nécessite plus de suppbrtme attention doit étre portée a la
dimension européenné® On voit donc que la compétitivité dans un domacenme

I'éducation se congoit aussi par une certaine h@méige au niveau européen.

On rappellera toutefois — mais ce point sera d@pa&alans un chapitre différent — que 'ERT
a joué un réle important dans la mise en place duch& commun en Europe et qu'une

harmonisation des politiques de I'éducation en Rergarticipe également au Marcheé

*1d.

® Interview avec L. Meynadier, conseillére a I'éducation supérieure du ministre et correspondante sur la
commission du rapport Attali de 1998, Directrice de I'Ecole doctorale STEP'UP a I'IlPGP au moment de
I'interview le 6 mars 2017.

*® ERT, Foundations for the future of european industry, 1983
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commun, tant au niveau pratiqgue (on parvient paarthonisation des compétences a une
main-d’ceuvre moins disparate au sein de I'Unioropéenne) qu’au niveau « idéologique »,
les travailleurs pouvant bien s(r mobiliser leursnpétences dans des pays différents si ces

compétences sont reconnues par tous les pays.

Un deuxieme rapport, adopté par 'ERT en 1994 dfieten 1995, intitulé dowards the
learning society, et distribué plus de 30.000 fois selon lessdile 'ERT’, précise les
demandes de l'organisation concernant I'éducatiorEerope. Faisant état d’une situation
alarmante, le rapport presse les décideurs patisigie réformer le systeme éducatif européen,

donnant 7 axes de traVvAil

- une cohérence accrue dans les systémes d’enseigieavec la prise en
compte dans cette « chaine d’éducation » de I'aghigage tout au long de la vie ;

- une plus grande attention autour des matieres tgmers, la nécessaire
compréhension de I'’économie, des sciences social@s, aussi la mise en place de cours de
communication, de « prise de responsabilité »,desprit d’équipe » ;

- la meilleure prise en compte de I'éducation des punes et de la formation
tout au long de la vie dans les cursus ;

- un acces plus important aux nouvelles technolggies

- la mise en place d'un systeme de contrble qualaésdle domaine de
I'éducation, notamment par leenchmarking

- un plus grand intérét porté aux relations entreemsités et entreprises, avec la
formation de partenariats ;

- Enfin dernierement, une harmonisation des systedieaseignement en

Europe, tout en gardant des spécificités proptessles systemes.

Il est tout a fait intéressant, voir méme intrigiade constater que presque toutes les
revendications de ce rapport se retrouvent, paroisl’état, dans les recommandations
officielles des acteurs du Processus de Bologsgquidles permettront aux Etats de mener des
réformes dans ce sens. Sans maximiser lI'importalecee rapport dans le Processus de
Bologne, il est nécessaire de comprendre I'impaetaglui-ci a pu avoir auprés des décideurs
politiques européens. C’est a partir de ce rapparést organisé un forum sur la méme

guestion entre la CRE (Conférence des RecteurspBens) et 'ERT en 1995, donnant lieu a

2 ERT, « ERT Highlights », 2015, https://ert.eu/sites/ert/files/2010 october - ert_highlights.pdf, consulté le 4
Mai 2017.
28 ERT, Towards the learning society, 1994
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un compte rendu plus fourni mais reprenant les rsé&aclusiorfs. L'analyse des rapports
entre la CRE, devenue depuis I'EUA, et 'ERT segalément traitée dans un chapitre
différent. Cependant, la CRE et 'ERT ne sont ms deules organisations a s'intéresser a

cette question.

En effet, a la méme période, la Commission eurapgeet 'OCDE commencent la

publication de rapports sur le méme sujet, et repreles mémes idées.

B. L'influence de la Commission et de 'OCDE daasléfinition du concept

L’Union européenne - et notamment la Commissioherche, depuis le début de la décennie
1990, a préparer I'Europe au changement de paradigronomique qui est selon elle a
I'ceuvre dans le monde entier. Elle publie pour delanombreux rapports, forme des groupes

de réflexion et entreprend des actions concretes.

Un an apres le rapport de 'ERT, en 1996, le Livl@nc « Enseigner et apprendre - Vers la
société cognitive » (dont le nom anglaitowards the learning society reprend exactement
celui de 'ERT), est publié a linitiative d’EditBresson, alors commissaire européenne a la
Recherche, aux Sciences et Technologies. On y peoges solutions pour lutter contre les

chocs qui menacent I'Europe :

« Le choc de la société de 'information, a savoidiifusion des technologies de I'information et

les transformations profondes qui en découlentieean de I'organisation du travail », « le choc
de la mondialisation de I'’économie » et «le checla civilisation scientifique et technique, a

savoir I'accélération et la diffusion des connaimess scientifiques et des technologies qui en

. 30
découlent».

Le rapport se place dans la continuité du Livrenblde Jacques Delors intitulé « Croissance,
compétitivité, emploi », publieé en 1993, et deslesdbns de la Commission qui avait
« souligné que le développement de I'éducatiom ¢d dformation était I'une des conditions de
I'émergence d'un nouveau modéle de croissancehinren emplois®’. On organise

egalement « L’Année européenne 1996 consacréédudation et la formation tout au long

*° P, COCHINAUX et P. DE WooT, « Moving towards a Learning Society. A CRE-ERT Forum Report on European
Education. », 1995, rapport publié a I'issu du forum entre la CRE et I'ERT en 1995.

%0 M. FAURE et M. MASSACRET, « Le Livre blanc sur I’éducation et la formation : Objectifs, commentaires, bilan et
perspectives », Revue internationale d’éducation de Sévres, n° 16, 1° décembre 1997, p. 113-118

31 E. CRESSON, P. FLYNN, ENSEIGNER ET APPRENDRE - VERS LA SOCIETE COGNITIVE, 1996
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de la vie’ », cing conférences thématiques, chaad#wkée a un objectif du Livre blanc, un
« Plan d’action pour une initiative européenne daducation » ou encore un « groupe de

réflexion sur I'’éducation et la formation », chadyésuivi du Livre blanc.

La Commission affirme logiquement le caractére sgaie et primordial de la dimension
européenne des réformes de I'enseignement supéb&utant que la prise en compte et la
résolution de ces problémes lui permettent du méoong d’élargir ses prérogatives et donc

son importance au sein de I'Union européenne.

Elle avait déja commencé, des 1981, a intégreguestions d’emploi, des affaires sociales et
de I'éducation dans une méme direction, rompauiiVision jusque-la actée entre formation
professionnelle et éducatin Mais c’est & partir du traité de Maastricht erd29et la
reconnaissance de I'éducation comme domaine diatdion de la Communauté que

I'influence de la Commission sur I'’éducation s’oféilise.

Il lui est laissé le soin « d’appuyer et de congaét I'action des Etats membres dans ce
domaine, conception large de son champ de pos8igilii lui permettra d’étendre celui-ci au
fil des années.

Il faut noter que, méme sans la reconnaissancdelétgm sa capacité d’intervention, la
Commission avait déja mis sur pied des programnéshdnges ou d’éducation. Ainsi, les
programmes Comett (coopération entre universitésngeprises), Petra (pour la formation
professionnelle des moins de 28 ans) ou Tempug Gmutenir la coopération avec les pays
d’Europe centrale et orientale) sont les premiengo@ le jour et portent surtout sur la
dimension économique de I'éducation. Par la sieeprogrammes Erasmus (pour I'échange
universitaire), Lingua (pour la promotion des lagglétrangéres) ou encore Jean Monnet
(financant des recherches sur I'intégration europégpermettent a la Commission d’élargir
son champ d’application a I'enseignement supérieaimmise en place de ces programmes se
réveéle néanmoins trés compliquée car « certains Btambres craignent une ingérence dans

leurs systémes nationaux d’éducatiéh »

Cependant, la montée du discours de la mondialisainsi que les mauvaises performances
economiques des pays de I'Union européenne au didmitannées 1990 permettent a la

Commission d’étayer son discours d’un besoin aderteformes dans le systéme d’éducation

32 COMMISSION EUROPEENNE, LUCE PEPIN, Histoire de la coopération européenne dans le domaine de I'éducation et
de la formation : comment I’Europe se construit : un exemple., Luxembourg, Office des publications officielles
des Communautés européennes, 2006, p.24
33

Id.
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européen pour relancer la machine compétitive queE3*. Ce sera ainsi tout I'objet du
Livre blanc de Jacques Delors intitulé « Croissagoenpétitivité, emploi », publié en 1993,
et repris par le Livre blanc d’Edith Cresson.

L’action de la Commission passe aussi par la prmmate « I'apprentissage tout au long de
la vie ». Si 'année 1996 reprend explicitementdacept, le processus a démarré des les

années 1980.

Comme le note Isabelle Bruno, chercheuse au CERIPHIle, Pierre Clément, chercheur
au CNRS de Picardie, et Christian Laval, cherclaeugophiapol et a I'Institut de recherches
dela FSU :

« La Cour de Justice des Communautés EuropéenneEj@@roduit une série d’'arréts depuis

les années 1980 qui assimilent I'enseignement witege et la formation professionnelle,
assimilation qui va devenir le socle de la pendéeiale en la matiére et le principe directeur de
toutes les réformes. C'est ainsi que les politiqgdes coopération et d’échange en matiere

universitaire des années 1980 ont pu s’appuyet’aticle 128 du traité de Rome qui [...] ne

concernait que la formation professionneiﬁ?.

C'est également en 1995 que fut créée la DG XXlirpkducation, la formation et la

jeunesse, qui deviendra la DG pour I'éducation aetclilture en 1999, permettant plus
d’autonomie dans ce domaine spécifique. Dans liesj@ la Commission, performance
economique et éducation semblent bel et bien &égede fait, la Commission se place comme
caisse de résonnance de «I'économie de la coanass, concept qu’elle compte bien

insuffler dans toutes ses décisions.

« Le nouveau paradigme éducatif participe d’'une cptice de la formation de la main-d’ceuvre

qui répond a trois exigences : la remise dansrtitide I'emploi des travailleurs inadaptés, la
flexibilité de I'emploi, la mobilité intra européra des travailleurs. Il est inséparable d'une tleéor
du chédmage d’inspiration néoclassique qui sous-tarsiratégie européenne pour I'emploi (SEE)

inaugurée en 1997 a Luxembour%;s.

* La stratégie du Conseil Européen réuni a Lisbonne en 2000 vise a créer d’ici 2010 « |'économie de la
connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du monde ».

3, BRUNO, P. CLEMENT et C. LAVAL, La grande mutation : néolibéralisme et éducation en Europe, Paris, Syllepse,
2010

*1d.
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Ainsi la Commission va considérer « I'employabibfé comme étant I'affaire de I'individu,
ce qui rejoint tres clairement la notion d’apprssdige tout au long de la vie. C’est cette
conception qui sera reprise en 2000 lors de la prigglace de la stratégie de Lisbonne.

Cependant, 'ERT et la Commission ne sont pasdetss affirmer ce discours sur la scéne
européenne puisque I'OCDE (Organisation de Coojpé@ratet de Développement
Economique) en a également fait son cheval de lleatgiar le biais de 'UNESCO
(Organisation des Nations unies pour I'Educatiargdience et la Culture).

L'OCDE s’empare de la question par la publicatiound rapport en 1996 intitulé

« L’Economie fondée sur le savoir » et rappelle :

« Les grandes orientations de la politique de lamneee de la technologie et de l'industrie de
'OCDE doivent aller dans le sens d'une optimisatie la performance et du bien-étre dans des

« économies fondées sur le savoir », économiegapgasent directement sur la production, la

diffusion et l'utilisation du savoir et de l'infoation »38.

S’emparant d’'un langage économique clair, 'OCD&poise des réformes de I'enseignement
supérieur fondées sur l'investissement dans la aiesance, la diffusion des savoirs, la
meilleure prise en compte du résultat final et idéamploi) ainsi que par la mise en place

d’indicateurs de performance et de mesure de celle-

Ce mouvement fut accompagné par 'organisationadprémiére Conférence mondiale sur
'enseignement supérieur, organisée par TUNESCQOL@98. Comme le note Pierre Milot,

chercheur en sciences politiques et en économie :

« Le theme principal de cette conférence, « L'uniakisation de l'accés a I'enseignement
supérieur » était trés directement inspirée d'wud®nt de 'OCDE paru la méme année intitulé

‘La Redéfinition de I'enseignement tertiairs ",

Cette redéfinition de cet enseignement signifie :

« Qu’'a l'avenir les pouvoirs publics devront prenthetes les mesures qui s'imposent pour que
ceux qui terminent leurs études secondaires puiss®ir acces a des études post-secondaires, a «

, , , . ... 40
I'entrée dans une forme quelconque d'enseigneragigite» .

¥ De I'anglais « employability ». L’Organisation Internationale du Travail (OIT) définit ce concept comme suit :
« aptitude de chacun a trouver et conserver un emploi, a progresser au travail et a s'adapter au changement
tout au long de la vie professionnelle », ORGANISATION INTERNATIONALE DU TRAVAIL, « CIT88 - Rapport de la
Commission de mise en valeur des ressources humaine »,
http://www.ilo.org/public/french/standards/relm/ilc/ilc88/com-humd.htm

38 OCDE, L’Economie fondée sur le savoir, Paris, 1996

¥ p. Miot, «Lla reconfiguration des universités selon 'OCDE : Economie du savoir et politique de
I'innovation », Actes de la recherche en sciences sociales, vol. 148, n° 1, 2003, p. 68-73
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L’'un des textes majeurs déposeés lors de cette i@mdé fut celui intitulé « L’Enseignement
supérieur au XXléme siécle » et préparé en colihmr avec la Banque Mondiale par
Michael Gibbons, qui occupe a ce moment le posteedettaire général de I'Association des
universités du Commonwealth, et auteur dehe New Production of Knowledgequi fut

« un succes a la fois épistémologique (en sciesmesgles) et politique (dans les orientations
ministérielles des pays de I'OCDE}.»Dans cet ouvrage, il reprend une conception de
I'éducation et du savoir comme étant intégrée darssene mondiale et dans sa concurrence

acharnée.

Il est alors question bien plus de transdiscipitéade flexibilité de I'enseignement que de la

dispense d’'un savoir brut comme conc¢u dans ldeieiliversité Humboldtienne.
Michael Gibbons indique donc lors de cette conféeen

« |l faut envisager les choses du point de vue baguptus radical d'une « nouvelle culture de la

responsabilisation » induite par un « nouveau pgnael » un pragmatisme institutionnel a
vocation universelle capable de soutenir I'économié chaque nation, de produire des

connaissances pour les industries du savoir etwefburnir le personnel hautement qualifié a la
base de « 'avantage comparatif d'une entreprié@e sorte que le role des gouvernements
est de faireda synthése des politiques de I'enseignementa deiénce, de la technologie et de

. L, e 42
la concurrence en une politique intégrée de I'iratmn » .

Que ce soit dans le cas de 'OCDE et par son @ai’UNESCO, de I'ERT ou de la
Commission, on insiste sur la nécessaire réponseuanant des années 1990, réponse qui ne
peut se faire que par la prise en compte du déma@uique par tous les pans de la sociéte.
L’éducation restait jusque-la encore quelque ppuotégée » des velléités économiques des
Etats, car son assise historique rendait sa b&seighe perméable a I'idée de performance
économique, contrairement aux universités amémsaiqui furent tres vite considérées
comme des armes économiques a part entieére, enigmmde tournant pris par le

gouvernement américain des les années 1970.

Il faut voir dans ces revendications une confraotatle modeéles : le modéle anglo-saxon, et
notamment américain, fondé sur un lien fort enttenémie et éducation et le modele
« Humboldtien » de la « vielle » université eurapée promotrice d'un savoir désintéresse.

Les performances eéconomiques supérieures du madabeicain — qui lui permet d’attirer
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toujours plus de « cerveaux » venus du monde entiend la résistance des universités
européennes difficile a une époque marquée paiolmpghe du « modéle capitaliste » sur le

« modéle communiste ».

Il a ainsi fallu une vingtaine d’années aux paysaex organisations européennes et une
immense entreprise de Iégitimation de la répors&die au tournant économique des années
1990 — prenant, entre autres, appui sur le prest@ele cette victoire de modeéle - pour que

I'idée d’'une éducation supérieure ayant pour bliemployabilité » s’'impose dans I'esprit

des européens. On lui donne le nom « d’économia dennaissance ».

Lors de la déclaration de la Sorbonne en 1998¢etesge qui est devenue celle du Processus
de Bologne s’était déja répandue en Europe, phiaie notamment de 'ERT, de 'OCDE et
de la Commission européenne (reprenant bien soudest travaux des deux entités

précédentes).

Cependant, il convient de s’interroger sur les watibns qui conduisirent a la signature de la
déclaration de la Sorbonne, qui, méme si elle repaes éléments proposés par 'ERT ou
'OCDE (notamment la formation tout au long de ia)yse construit, dans le camp francais,

en réaction a la volonté européenne de régir I'atioic.
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Il. L'influence de la France face aux volontés strapégs de I'Allemagne, de

I'ltalie et du Royaume-Uni : la déclaration de lerifonne de 1998

S'’il est pertinent de s’interroger sur les influeacqui ont amené a la déclaration de la
Sorbonne, c’est que celle-ci a revétu une impodamaciale dans I'avenement du Processus
de Bologne et la forme que celui-ci a pris par lites Comme nous l'avons vu
précédemment, la mouvance qui se dégageait avdl@ &fhit celle d'une Commission
gagnant peu a peu des prérogatives sur I'enseigrniesupérieur européen, portée par les
idées de formation tout au long de la vie et d'é@mie de la connaissance. La Commission
emploie une méthode particuliere pour avanceré&esmes. On peut notamment sur ce point
donner I'exemple des quelques « harmonisationg& eféectuées pour certains métiers (les
architectes et les professions de la santé) quiemvaris « de nombreuses années de
négociations (plus de quinze ans pour la direativecernant les architectesy xe, méme si

le Conseil européen et la Commission tentent déreneh place une structure plus flexible en
1988*. Il semblait donc normal qu’une réforme de I'egseiment supérieur suive la méme

logique.

Or, il apparait que la déclaration de la Sorbormeé Vencontre de cette logique et réaffirme

le r6le des Etats souverains dans la réforme desdignement supérieur, sans toutefois
remettre en cause le bien-fondé méme d’une teibern@. C’est en tout cas ce qui transparait
a I'écoute des entretiens effectués aupres des mentu cabinet de Claude Allégre au

moment de la signature de cette fameuse déclatation peut néanmoins se demander — au
vu des recommandations de la déclaration de lacBogb- si la pensée du ministre francgais
s’est forgée par le biais d'organisations telles §@CDE, I'ERT, voire de la Commission.

De plus, si linfluence des trois autres pays diginas (Allemagne, Italie, Royaume-Uni)

* ComMIssION EUROPEENNE, LUCE PEPIN, Histoire de la coopération européenne dans le domaine de I'éducation et
de la formation, op. cit.

* Directive du Conseil du 21 décembre 1988 relative & un systéme général de reconnaissance des diplomes
d’enseignement supérieur qui sanctionnent des formations professionnelles d’une durée minimale de trois ans
(89/48/CEE), JO L 19 du 24.1.1989.

*> Nous nous sommes appuyé pour cette partie sur deux entretiens (auprés de L. Meynadier, membre du
cabinet de Claude Allégre en tant que conseillere a I'éducation supérieure et correspondante sur la commission
du rapport Attali de 1998, et auprés de F. Mion, rapporteur de ce méme rapport) ainsi que sur le récit des
entretiens menés par P. Ravinet dans le cadre de sa thése intitulée « La génese et l'institutionnalisation du
Processus de Bologne : Entre chemin de traverse et sentier de dépendance » et de R. Gacem dans le cadre de sa
these intitulée « La France et la construction de I'Espace Européen de I'Enseignement Supérieur (EEES) depuis le
début des années soixante a I'époque contemporaine ».

30



semble moindre, il faut également étudier les loggyintellectuelles ou stratégiques qui

ménent ces Etats a signer la déclaration de laoBogb

A. L'influence de Claude Allégre et du rapport Attdé 1998 dans la mise en place du

Processus de Bologne.

L'influence de Claude Allégre dans la signaturdaddéclaration de la Sorbonne a fait I'objet
de multiples recherches. Deux choses principalssorgent ainsi des travaux de these de
Rachida Gacem et Pauline Ravinet : le ministre 'Bdukation nationale nourrissait une
pensée datant de « 1991, période durant laqueHead€l Allegre est conseiller spécial de
Lionel Jospin ¥ et qu'il avait déja commencé & mettre en ceuvrBrance (une réforme de
la durée des cursus sur le modele 2/4/6 fut avate&991). De plus, la pensée de Claude
Allégre se construit en négatif de la prise d’iefice de la Commission européenne dans le
domaine de I'éducation. Il s’agit, comme le noteulemce Martin, de « montrer que les
gouvernements nationaux n’'ont pas besoin des ‘sistnggaz’ de la Commission pour

construire I'Europe des université¥ pour le ministre francais.

Seule Sarah Croché, chargée de recherches auxdsaauiversitaires catholique de Mons,
établit une pensée différente en présentant bttt de Claude Allegre comme une « copie »
de celle de la Commission, en prenant acte desasit@s entre les discours de la déclaration

de la Sorbonne et ceux de la Commission au mémeemtim

Nous soutenons ici une théese différente : si Clafliggre a bien développé une pensée
propre avant 1998 qu'il essaye de faire transpardtns la déclaration de la Sorbonne, cette
pensée rejoint « I'air du temps » et donc celldad€ommission, de 'ERT et de 'OCDE.
Nous nous appuierons, pour démontrer cette thése,les parcours professionnel et
académique de Claude Allegre, sur les discourd qufiu prononcer avant et pendant ses
fonctions de ministre de 'Education et sur le @pp\ttali de 1998, écrit « totalement sous la

dictée de Claude Allégre et du cabinet du ministfe

*®R. GACEM, La France et la construction de I’Espace Européen de I’Enseignement Supérieur (EEES) depuis le
début des années soixante a I'époque contemporaine, op. cit.

7L MARTIN, L’Union européenne et I’économie de I’éducation, op. cit.

*®S. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.

9 Propos recueilli lors de notre interview avec F. Mion, rapporteur pour le rapport Attali de 1998.
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Pour étudier son parcours, nous nous appuyong saslimé qui en est donné dans la these de
doctorat de Rachida Gacem : Claude Allégre estalmitué de I'université (il fut « Professeur
d’'université, chercheur au CNRS, président du dbssientifique & I'Université Parig »*°)

et de l'international, surtout des Etats-Unis (aikéjourné et enseigné dans une vingtaine
d’universités américaines, parmi les prestigieusekT, Berkeley, Caltech, CornelP}) et de

son systéme, pour lequel il voue une « fascingimionde 3% tout en critiquant sa nature
inégalitaire. Il est utile de noter cette proximit#ellectuelle puisque sa vision et les
recommandations qui émergeront de la déclaratiotadgorbonne font du modele anglo-
saxon le modele a suivre, que ce soit en termegid@é d’enseignement ou de rayonnement

international.

Claude Allegre est également un homme politiquieiémit : il officie en tant que « Conseiller
spécial » au sein du cabinet de Lionel Jospin @8 ¥01992, période pendant laquelle il est
considéré comme « ministre officieux » selon delfaborateurs de Lionel Jospihet est
affilié au Parti socialiste depuis 1973, animant roupe des experts » du PS dans les années
1980. Lorsqu'il devient ministre de I'Education #897, la vision qu’il cherche a mettre en

ceuvre est donc marquée par son expérience aussadadémique que politique.

Cette expérience se concrétise dans les trois atrears* du ministre présentes au sein de
'agenda lorsque celui-ci officie de 1997 a 20Q@emiérement la création d’'une « instance
indépendante qui évaluerait les universités epdhtirait des €éléments de ‘saines concurrence’

entre elles », deuxiemement :

« Le rapprochement de l'enseignement et de la rebberallant selon lui de pair avec une

revalorisation des formations universitaires papat a celles dispensées par les grandes écoles ;
cette revalorisation passe également par une amienaccrue pour les universités, il relance la
politique contractuelle entre les universités Etdt », et enfin « des préoccupations sur la perte

d’attractivité relative de la France et sur le mang’ouverture internationale de ses universités en

général»ss.

Ces « marottes » transparaissent également dareppart commandé par Claude Allegre a

Jacques Attali en 1998 et intitulé « Pour un modgleopéen d’enseignement supérieur ».

*° R. GACEM, La France et la construction de I’Espace Européen de I’Enseignement Supérieur (EEES) depuis le
début des années soixante a I'époque contemporaine, op. cit.

! d.

> Id.

>3 Propos de Francine Demichel officiant au sein du cabinet de Lionel Jospin en en tant que conseillere du
ministre de décembre 1991 a mars 1993, recueillis par Rachida Gacem dans sa these.

> Terme emprunté a deux membres du cabinet de Claude Allégre par Pauline Ravinet dans sa these.

>> P. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
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Outre la présence de Jacques Attali, économistar, @crire un rapport sur I'éducation, la
composition des 14 collaborateurs a ce rappogaement des plus parlante : on y trouve 8
professeurs d’'universités et 6 patrons ou reprasend’industries. Sur les 8 professeurs, 5
enseignent des matiéres scientifiques et 3 dereatiittéraires. Rappelons qu’il s’agissait au
départ d’un rapport censé donner des pistes dexiéfl pour entreprendre un rapprochement
entre universités et grandes écoles. Comme le repppoMion, « le projet a été un peu dévié
de son intitulé initial ¥ pour devenir ce qui fut les prémisses du ProcedsBologne.

La présence si marquée de grands patrons et despenirs de matieres scientifiques n’est pas
anodine : on peut y voir deux revendications quitreeivent dans la déclaration de la

Sorbonne et le Processus de Bologne et qui sotégsopar Claude Allegre :

- la premiere est celle du rapprochement entre usitésr et secteur privé —
notamment celui de l'industrie, volonté confirmée potre entretien avec L. Meynadier pour
qui la présence de patrons de grandes industriegiawde la Commission du rapport montre
bien que I'on considére que « 'université n'es$ fEque pour former des universitaires mais
aussi pour irriguer le monde de I'entreprisé;»

- la seconde se trouve dans la volonté d’insistef suseignement des sciences,
qui, contrairement aux matieres littéraires, petemttdes avancées technologiques, et donc

une plus grande compétitivité de I'économie.

De fait, les recommandations du rapport correspandex « marottes » du ministre ainsi
gu’'aux idées de la Commission (et derriere elleERT et TOCDE). On retrouve ainsi I'idée
de l'autonomie des universités a travers la cohiedisation — déja commencée par Claude
Allegre — et que le rapprochement entre universté@gandes écoles ne pourra se faire qu'au
travers du mode de gestion, qui doit étre le mémar pes deux entités. L'idée que les
universités francgaises doivent former elles aussi €campus » au sens ameéricain du terme
(un endroit ou l'on peut littéralement vivre) estisai présente, affirmant linfluence

intellectuelle du systéme anglo-saxon sur le miaide I'Education.

L'idée de [I'évaluation des universités, confiée aneu « Agence Supérieure

d’Evaluation (ASE), qui sera rattachée au ministied’'Education nationale pour gestion, le

*® Interview avec F. Mion, rapporteur du rapport Attali de 1998, directeur de Sciences Po au moment de
I'interview le 7 février 2017.

*” Interview avec L. Meynadier, conseillere a I'éducation supérieure du ministre et correspondante sur la
commission du rapport Attali de 1998, Directrice de I'Ecole doctorale STEP'UP a I'IlPGP au moment de
I'interview le 6 mars 2017.
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ministére n'ayant pas de pouvoir hiérarchique slie ©°° fait également partie des
revendications. On trouve aussi, fait intéressbidge d’adapter la formation universitaire
aux « metiers d’aprés-demain et a l'esprit d’emrisgp» ainsi que celle de « maintenir le
savoir en permanence », formulation particulieréajgprentissage tout au long de la vie. Ces
recommandations étaient portées par 'ERT, 'TOCDEaeCommission. Cependant, aucune
preuve ne nous permet d’affirmer que Claude Allegoherché a porter les recommandations
de ces organisations.

On peut méme établir avec certitude qu’il n'a, eocum cas, voulu suivre les
recommandations de la Commission, au vu de sesrgermgm acerbes envers cette « usine a
gaz », état d’esprit confirmé par notre entretieacaL. Meynadier ainsi que par le récit des
entretiens menés par Pauline Ravinet et Rachidartkac

Nous soutenons bien plut6t la thése que les vaateeClaude Allegre se situent dans « 'air
du temps ». Ainsi, la premiére « marotte » du nieisest révélatrice de linfluence
intellectuelle qu’'a pu avoir le systéme universdaianglo-saxon chez Claude Allegre,
puisqu’aux Etats-Unis et au Royaume-Uni a I'épodeela déclaration de la Sorbonne, ce
systéme est déja mis en placeepuis longtemps. Cependant, si un systéme d'gtiafuou
de comparaison des universités (qui donne aujourdés techniques déenchmarking
utilisées par la Commission) est demandé par Claldgre et présent dans la premiére
déclaration, on aurait tort dy voir 1& une infleendirecte soit de la Commission soit plus
largement de 'ERT ou de 'OCDE. Si influence ihyelle est bien plutét indirecte : par son
parcours personnel, Claude Allegre est influencé e theses du New Public
Management®® qui commencent & prendre de I'importance dang#ss anglo-saxons et
dont les organisations telles que I'OCDE et 'ERdntf la promotion en Europe. Les

techniques deenchmarkingont partie intégrante de ce nouveau mode de nesneugt.

La deuxieme « marotte » du ministre est égalemargndiquée par les porteurs diNew
Public Management. En effet, 'autonomie accrue des universitégp@omie budgétaire
notamment, est, elle aussi, a 'ceuvre dans le mand®-saxon. Si elle est portée par 'ERT,

'OCDE et la Commission, elle I'est aussi « parirla@u temps » et par la proximité

8 ). ATTAL et AUTRES, Pour un modele européen d’enseignement supérieur, s. l., Stock Paris, 1998

> Au Royaume-Uni est par exemple mis en place le « Research Assessment Exercise » qui a pour mission
d’évaluer la production scientifique département par département. Le premier de ces exercices est lancé en
1986 sous Margaret Thatcher.

% Ou « nouvelle gestion publique », née dans les années 1970 et qui a pour but de minimiser les différences
d’approches entre gestion publique et gestion privée.
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intellectuelle de Claude Allegre pour le systemetacain plus que par une revendication

directe d’un groupe de pression.

La comparaison entre le systeme francais, en pertgtesse pour ce qui est de l'attractivité
internationale, et le systeme anglo-saxon quiebphr sa capacité « d’aimant a cerveaux », a
pu également faire naitre cette préoccupation theainistre francais. De plus, son réle de
ministre le place face a une obligation de réssjligui, s’ils devaient étre négatifs, pourraient
— sans que ce fait seul ne puisse pour autantogsgulia décision de Claude Allégre — lui étre

imputés lors de débats a I’Assemblée nationale.

Dans notre analyse de linfluence de 'ERT surided@ssus de Bologne, il est donc nécessaire
de constater que 'ERT n’a pas enclenché la sigeata la déclaration de la Sorbonne, pas
plus qu’il n'a directement influencé Claude Allégmmalgré une proximité intellectuelle

indéniable entre les deux. Si 'ERT a joué un mdé@s la génése du Processus de Bologne,

c’est bien plus comme promoteur d’une facon de greqise comme groupe de pression.

Ce fait est également affirmé par I'étude des dmmtB dans lesquelles se déroulent la
signature de la déclaration de la Sorbonne et Ussifications avancées par les pays

signataires dans le but d’enclencher un mouvementaau européen.

B. Stratégie des acteurs « auxiliaires » de la déaarale la Sorbonne : Allemagne,

Italie, Royaume-Uni.

En effet, comme le montrent les recherches de RadBiacem, les raisons qui poussent le
ministre allemand Jirgen Rduttgers, le ministreigtal Luigi Berlinguer et la ministre

britannique Tessa Blackstone sont bien plus d’ozdstratégique » que d’ordre idéologique.

Le parcours des ministres italien et allemand n@iterien qui pourrait faire penser que leur
volonté de réformer le systeme éducatif de leus gy fondée sur une proximité idéologique
avec le systéme anglo-saxon. Jirgen Rittgers eStuu@DU (Union chrétienne-démocrate)
qui n’a jamais quitté I'Allemagne, au contraire @ude Allegre. S'il est choisi en tant que
ministre avec un portefeuille trés large (ministdéral de I'Education, de la Science, de la
Recherche et de la Technologie) et que cela pus slaute faciliter le rapprochement

« intellectuel » entre éducation et économie, sonvpir est tres limité comparé a ses
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homologues francais et italiens, I'Allemagne dorineeaucoup de pouvoir aux Lander,

notamment en termes d’éducation.

L’italien Luigi Berlinguer, quant a lui, fait pagtides trois anciens communistes a rejoindre le
gouvernement de Romano Prodi en 496 publie néanmoins en 2001 un livre intitul&.a
scuola nuova dans lequel il estime que « l'université itatienredressera la barre grace a
I'autonomie $2, pensée trés proche de celle que défend 'OCHRT et la Commission.
Mais, méme s'il est élu au Parlement européen 60,28 a témoigné apres la signature de la
déclaration de la Sorbonne d'une volonté de rapmment avec la Commission, ses
positions politigues ne permettent pas de penserlguministre italien avait les mémes

affinités avec le modele anglo-saxon que Claudeghd.

Seule la britannique Tessa Blackstone témoigne tiamavec I'économie dans son cursus
puisqu’elle est diplomée et doctorante allandon School of Economijcsélebre école
britannique de sciences économiques et socialds.yEénseigne dix ans avant de partir
enseigner a University of London Institute of EducatioBlle a également I'habitude des
conseils d’administration d’établissements publgj{eomme leRoyal Opera Hougeet
devient ministre de I'Education et de 'Emploi e®9Z. Si le nom de son ministére ainsi que
son parcours pourraient témoigner d’'une certaiogiprité avec les theses duNew Public
Managemens, il faut concevoir qu’au moment de la déclaratitenla Sorbonne le systeme
britannique est déja conforme aux recommandatioesie Processus de Bologne produit par
la suite. En fait, la présence en tant que sigreatie la ministre britannique est une garantie
de sérieux et une volonté de Claude Allegre, thEstagée par Rachida Gacem et Pauline

Ravinet.

Suivant le récit des entretiens menés par les deascheuses, il apparait que c’est bien sous
I'impulsion du ministre de I'Education francais gles trois autres ministres décident de
signer une déclaration commune. La stratégie deuchdes acteurs (si I'on exclut la ministre
britannique) est d’outre-passer la difficulté déorder le systéme éducatif en ne plagant ses

propos que dans un cadre national fermé.

Ainsi comme le note Pauline Ravinet, en Allemagrgedréoccupations portent sur trois

points :
 p, CLOUGH., « Ex-Communists join Italy’s reform government: The non-political Prime », sur The
Independent, http://www.independent.co.uk/news/world/europe/ex-communists-join-italys-reform-

government-the-non-political-prime-minister-puts-together-a-mould-1458094.html, 29 avril 1993
2|, BERLINGUER, La scuola nuova, Roma, GLF editori Laterza, 2001, cité par S. CROCHE dans S. CROCHE, Le
pilotage du processus de Bologne, op. cit.
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« premiérement, la trop longue durée des étudesobtehtion a un age trop tardif du premier

diplome universitaire ; deuxiemement, a ce problé&sagoute celui d'un taux d’abandon élevé,
enfin troisiemement, les acteufle ministre fédéral, la direction générale de $eignement
supérieur, la confédération des ministres des Lraatléa conférence des recteurs, ndlr] sont de

plus en plus préoccupés par le chdmage croissaatlel jeunes diplémés, tout particulierement

dans les filieres de lettres et de sciences ssobgfé

Aussi, comme dans le cas de la France, le gouveamteatiemand se préoccupe de la perte de
vitesse de I'Allemagne dans 'accueil d’étudiantiaégers. Le ministre Jirgen Ruttgers fait
publier un rapport en 1997 intitulé « L’enseignetrmipérieur au 21°siécle » et qui prévoit
déja « lintroduction sur une base expérimentaldadstructure Bachelor / Master pour les
établissements volontaires dans le but d’amélioier compétitiviteé et [lattractivité
internationale des établissements On voit 1& que les préoccupations sont similaias
Allemagne et chez son voisin frangais. Cependanters France c'est la résistance
traditionnelle du corps professoral et étudianttgmoment les syndicats) qui empéche le
ministre d’entamer des réformes profondes, le eaAdlemagne est plus particulier. Ici, ce
sont les Lander qui possédent la compétence emsedidducation supérieure. Pour mener a
bien une réforme, il faut donc au ministre fédémrepasser cette autorité, chose impossible

en ne placant son discours que dans un champ akat@©omme le note Sarah Crocheé :

« Imposer [une] norme a toutes les universités dans kes Lander aurait été politiquement trés

difficile pour les autorités fédérales. |l était aneoup plus facile de faire adopter aux
établissements nationaux une norme internationale €'est donc en passant par l'international

que les autorités allemandes ont résolu un problenpossible a résoudre par des mesures

nationales>>65.

Dans le cas de I'ltalie, si les problémes sontéddhts, la stratégie reste la méme. Avant la
déclaration de la Sorbonne, I'état de I'éducatiapésieure italienne est dans une situation
« désastreus€®: un taux d’abandon des études extrémement émedurée moyenne des
études problématique et un enseignement trop peEagsionnalisant inquiétent les dirigeants
italiens. A son arrivée, Luigi Berlinguer a I'aribit de réformer I'éducation supérieure aprés
« cinquante ans d’immobilism&”» Comme dans le cas allemand ou francais, il coestii
aussi un groupe de travail, sous la direction duotmgue Guido Martinotti, qui publie son

& p, RAVINET, La genese et I'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.

*Id.

. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.

% p. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.

%7 G. CAPANO, « Implementing the Bologna Declaration in Italian Universities », European Political Science
n°3, printemps 2002
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rapport en 1997, visant & « faire naitre ‘une umsie de masse efficace®®. Le point central
est 'autonomie des universités dans un systertienitalors trés centralisé, la mise en place
d’'un certificat intermédiaire & deux ans d’étudasiaque la mise en place d’'un « systeme
national d’évaluation de I'enseignement universitale I'enseignement universitaire et de la
recherche ¥. L’autonomie, le recours a I'évaluation et la méseplace d'un palier d’études
destiné aux étudiants qui veulent se professiosgralirapidement sont autant de

revendications portées par I'ERT, 'OCDE et la Coission.

Cependant, comme le note Pauline Ravinet, le ménigalien semble se préoccuper
davantage de légitimer la mise en place de latsieicdualeundergraduate postgraduate
présente notamment au Royaume-Uni et qui lui afiippaégessaire, que de promouvoir une

pensée tournée autour de la compétitivité intesnate comme en France ou en Allemagne.

Dans le cas anglais, les problématiques se sitaemiveau du financement du systeme
éducatif et du nombre encore trop insuffisant dengs britanniques accédant a

'enseignement supérieur.

Avant la nomination de la ministre Tessa Blackstosen prédécesseur avait lui aussi
commandé en mai 1997 une étude qui aboutit a kEctiét du rapport Dearing, ainsi que la
publication d’'un document intitulé « L’enseignementpérieur pour le 2T° siécle ». La
ministre nouvellement choisie a donc pour missiontrduire des droits d’'inscription lors
des premiéres années d'université, ce qui perntetigafinancer l'infrastructure scientifique
et de permettre I'accroissement du nombre d'étuslialu supérieur. On voit ici que la
signature de la déclaration de la Sorbonne ne mage le méme rble que dans les cas
allemands, francais et italiens puisque celle-évatjue pas la question des frais d’inscription
dans les universités. De fait, Tessa Blackstonebkeravoir signé la déclaration en
réflechissant d’un point de vue stratégique : okt » de la signature était assez bas puisque
la structure de l'enseignement britannique resseitnloléja aux objectifs affichés de la
déclaration de la Sorbonne. Cependant, le Royaunmiepgduvait, en prenant part au
processus, veiller a ce que I'harmonisation detesyss d’enseignement supérieur européens

ne vienne pas heurter les intéréts du pays.

On peut donc dégager plusieurs points de I'étude abditions « pré-déclaration de la

Sorbonne » dans ces quatre pays :

% p. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
69
Id.
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- tout d’abord, chaque contexte national est differeas problématiques et le
débat national ne se situant pas au méme pointg@egegrands traits permettent de constater
des similitudes (perte d’attractivité de la Fraetee I'Allemagne ou la durée trop longue des
cursus entre I'Allemagne et ['ltalie par exemplejism pas véritablement de « points
communs » ;

- en revanche, les méthodes employées pour résoadrproblématiques sont
les mémes, qu’'elles se situent dans la commande rdjppport (qui porte souvent le méme
nom) ou dans la mobilisation d’un discours partej

- ce discours particulier revét des caractéristigg@symunes entre tous les
pays (notamment pour les cas allemand, francdtalen, le Royaume-Uni étant a part) : la
nécessaire autonomie des universités, I'évalualiorsysteme éducatif et la lutte contre le
chémage renvoient a des problématiques et des@wybréconisées qui sont, comme nous
'avons vu précédemment, tirées des théories New Public Managememttres en vogue a

cette période.

Ce discours a pu étre partagé et « perfectionné eoars des rencontres entre les différents
ministres. Par exemple, dés 1997, les ministresl'Beucation des pays de I'Union
Européenne se réunissent avec certains de ledeguwes hors UE pour échanger sur les
développements en termes de politique éducdti@ependant, il nous faut encore rappeler
que le parcours des quatre ministres et la sitmatians les pays suggérent de mettre
davantage en avant la dimension stratégique qderlansion idéologique. S’il est vrai que
Claude Allegre affiche une proximité avec les idélessysteme éducatif anglo-saxon, et
notamment américain, la déclaration de la Sorbarest qu’'un moyen pour enclencher une
réforme qui aurait tres bien pu rester cloisonnégenaveau national sans les blocages
traditionnels de la société francaise. Pour ceegtiide I'ltalie et de I'Allemagne, la logique
est la méme. L'aspect idéologique ne peut serex@iquer la déclaration commune de 1998,
méme s'il peut aider a comprendre la proximité steations préconisées dans tous les pays.
Au contraire de Claude Allegre, les ministres JiirBéittgers et Luigi Berlinguer ne semblent
pas nourrir d’admiration pour le systeme anglo-saxdous pouvons donc en conclure que
les recommandations des différents rapports retéviem plus d’une pensée communément
admise — car partagée par nombre d’organisatidheeiries et réputées sérieuses — que d’'une

vision de I'enseignement supérieur prenant commaétede systeme américain.

7%s. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
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Néanmoins, si la déclaration de la Sorbonne petlmeaiéclenchement du Processus de
Bologne, c’est bien la déclaration de Bologne unphrs tard qui structure réellement le
Processus. Les logiques des deux déclarations diféérentes par le nombre de participants
(29 pays contre 4) et par la présence de la Cononissn peut s’interroger sur le devenir de
la «vision » de l'enseignement supérieur europpessente dans la déclaration de la

Sorbonne.
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lll.  Déclaration de la Sorbonne et déclaration de Balagme vision commune

mais des modalités différentes.

L'étape suivante de la déclaration de la Sorbonai, @our Claude Allégre, I'extension de
cette déclaration a tous les pays volontairesekeetfut ainsi transmis a tous les ministres de
'enseignement supérieur d’Europe (et non seulerdentUnion Européenne) qui devaient
alors contresigner le document pour marquer lecoral’. Cette initiative fut un échec. Seuls
le Danemark et la Communauté flamande et germamaptie Belgique contresignérent et le

projet paraissait menacé.

Pour qu'une telle initiative ne soit pas vaine, ladnistres de I'Education de I'Union
Européenne se réunissent a Baden en octobre 1898s lfont part de leur mécontentement
pour ne pas avoir été conviés a signer la déotarate la Sorbonne en méme temps que la
France, I'Allemagne, I'ltalie et le Royaume-Unis Idécident a cette méme réunion de
commander une étude comparative des systémes ensmEéducation, pour évaluer la
faisabilité du projet voulu par les quatre paysestT’ici qu'entre en jeu la Commission

européenne qui se propose de prendre en chargéulaéon demandée.

La Commission, qui était excluge factodu projet de Claude Allegre, s'immisce dans un
projet qui, a cette période, dépassait de loin teutju’elle aurait pu mettre en place seule.
Elle fait changer le projet de logique — le praoptial étant en partie construit contre la
Commission — et surtout, apporte avec elle uneexigfh et une vision de I'enseignement
supérieur fondées sur I'économie de la connaiss&@wlen Sarah Croché, « la déclaration de
Bologne est souvent considérée comme le vrai mordentiémarrage du processus de
réorganisation de l'université européenfie $i le Processus de Bologne reprend le nom de la
déclaration de 1999 et non celle de la Sorbonnepeart en effet estimer que les discours
probnés et les décisions prises lors des rencomless18 et 19 juin 1999 et lors de sa
préparation eurent une importance capitale powulte du processus. Notre étude portera
donc sur le rapport remis par la CRE (Conférence meteurs européens) et la CRUE
(Confédération des Conférences de Recteurs de I&lEjommandé par la Commission,
l'influence de la Commission dans les discussiansiajue sur la déclaration de Bologne

elle-méme.

" Interview d’un membre du Cabinet de Claude Allegre, cité dans S. CROCHE, Le pilotage du processus de
Bologne, op. cit
72, CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit
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A. Le rapportTrends in Learning Structures in Higher Educatidmends 1)de 1999 et

I'influence de Guy Haug dans les discussions dedu.

L’étude demandée par les pays non signataires ddétdaration de la Sorbonne est
commandée par la DGXXIl a la CRUE en coopératioecaa CRE, et la Commission la
finance & hauteur de 100.000 €Cuglle aboutit sur un rapport intituléTeends in Learning
Structures in Higher Education (Trends») publié le 7 juin 1999 et rédigé par Guy Haug et

Jette Kirstein.

Les conclusions du rapport sont claires : les mhgarope ne semblent pas se diriger vers le
modele 3-5-8, méme si certains pays au cursustjogdong sont en train de mettre en place
un cursus court. La vision de Claude Allegre quicsalait sur une « évolution globale » des
systemes européens d’enseignement supérieur gffifast d’harmoniser semble donc ne pas

se veérifier.

Néanmoins, Haug et Kirstein ne se contentent pésatlier la situation puisque dans ce
rapport sont également émises des recommandatioms gméliorer la convergence des

systemes. Si critique que fat Claude Allegre adiéigde la Commission, il n’est pas

profitable pour elle de se contenter d’opposer léakité » au discours du ministre. D’ailleurs,

les recommandations suivent tout a fait les vokowie la Commission et reprennent certains
points soulevés dans la déclaration de la Sorbonne.

Ainsi, il faudrait «plus d’autonomie, plus d'évation ¥* c'est-a-dire insister dans la

dimension européenne de I'assurance qualité quedesait de plus en plus nécessaire au fur
et a mesure que la mobilité des étudiants augneentet’importance du réseau
NARIC/ENIC™, en charge d'évaluer et de comparer les curswepéans est rappelée. Haug

et Kirstein insistent également sur la nécessaéndliorer le systeme de crédit ECTS et de le

" ’ECU ou « European Currency Unit », était la devise monétaire européenne créée en 1979 avec le Systéeme
Monétaire Européen et qui prit fin en 1995 avec son changement de nom en euro. La devise était immatérielle,
et donc moins sujette aux fluctuations. Un ECU équivaut a un euro.

G, HAUG, J. KIRSTEIN, Trends in Learning Structures in Higher Education (Trends 1), 1999,
http://www.eua.be/eua/jsp/en/upload/OFFDOC_BP_trend_|.1068715136182.pdf, consulté le 15 avril 2017.

> ’ENIC (European Network of Information Centres) a été créé en 1994 par le Conseil de I'Europe et ’'UNESCO.
Il a pour fonction de fournir des informations sur la reconnaissance des dipldmes a I'étranger, les systémes
d’enseignement européens et sur les possibilités de mobilité en général. Le NARIC (National Academic
Recognition Information Centres) fut lui fondé par la Commission européenne en 1984 et a pour projet
d’améliorer la reconnaissance des diplomes académiques et des périodes d’études au sein des Etats membres
de I'UE, des pays de I’Eurpean Economic Area (EEA) et de la Turquie.

Source : http://www.enic-naric.net/welcome-to-the-enic-naric-website.aspx#enic
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propager dans toute I'Europe. Enfin, il faudraiemqire en compte certaines volontés du
monde de l'entreprise, comme par exemple la cnéatle cursus courts garantissant
l'acquisition de certaines compétences clés et egamt d’ouvrir de réelles possibilités sur le
marché du travail. On trouve également mentionredfecept de dife-long learning» et un
rapport de 'OCDE.

Un autre point du rapport est a souligner : lorsleleg étude des systemes européens, les
auteurs se demandent s’il existe un modele amarigai « anglo-saxon ». Ce paragraphe
rappelle que dans le débat qui a suivi la déctamatle la Sorbonne, certaines personnes
craignaient que le modele proposé ne soit finalérgaiune copie du modeéle anglo-saxon,
notamment américain. Dans les conclusions de Halgstein, deux choses nous intéressent
particulierement. La premiére, c’'est ce que lesewst disent effectivement: que la
déclaration de la Sorbonne s’inspire bien du modgiglo-saxon, mais uniquement de
I'architecture duale entrendergraduateet postgraduateCette architecture est présente dans
le monde entier, non seulement aux Etats-Unis oR@aume-Uni, et seuls certains pays
européens n'adoptent pas cette logique. Il appdaait judicieux pour Haug et Kirstein que
'Europe se construise maintenant autour de I'aechire « anglo-saxonne ». lls rappellent
également que le systeme ameéricain ne forme pasutimmais qu’il est lui-méme divisé en

son sein dans des logiques parfois bien différentes

La deuxieme chose qu'il nous parait important daligoer est ce que les auteurs ne
mentionnentpas: qu'au-dela de l'aspect « pratique » du systeghe, son architecture

physique, le systeme américain est porteur d’'uréreehde pensée qui n'a pas non plus
échappé a certains détracteurs de la déclaratida &rbonne. Aucune mention n’en est
pourtant faite dans ce rapport, comme si le débat menaient les Etats sur leur systéme

d’éducation respectifs ne pouvaient porter qudastorme et non sur le fond.

En fait, si 'autonomie des établissements, laifigxé des cursus, la prise en compte du
monde professionnel, la comparaison et I'évaluaties systemes éducatifs sont des notions
qui apparaissent de nouveau dans les recommanslaterce rapport, cela peut sans doute

s’expliquer par la proximité intellectuelle des geapporteurs avec la Commission.
Agissant des lI'été 1998 en tant que conseiller dauCRE, Guy Haug est une figure
particuliere dans le monde universitaire europ@eanline Ravinet le décrit ainsi :

« Guy Haug est un des experts européens en mdeeceopération universitaire. Il a participé a
différents projets de coopération universitairecales Etats-Unis, le Japon, '’Amérique latine, et

dans les années 1990, il a travaillé a la Comnmissiropéenne ou il a été directeur adjoint du
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bureau Erasmus, et a collaboré avec Harold Jamedamise en place du programme Tempus. A

partir de 2001, il deviendra expert chargé de mispour la Commission’$:
Jette Kirstein a elle aussi travaillé au sein diebu Erasmus. Les deux auteurs du rapport
possedent donc un fort bagage européen et sonsactucause de I'Union européenne. Il est
donc logique que les arguments et recommandatiépleyes dans le rapport publié en 1999
reprennent au moins en partie les volontés de tariesion sur le devenir de I'enseignement

supérieur européen. De plus, comme le rapporteambre de la CRE présent a Baden :

« La Commission financait [I'étude menée par la C&Ha CRUE] et pouvait définir un peu

I'orientation des thémes a aborde7|7.

En orientant le choix des thémes a aborder (veus ckja travaillés en son sein) et en
s’assurant de la proximité intellectuelle des rafmos avec elle, la Commission réussit dés
le départ a proposer une vision particuliere dutesye éducatif européen. De plus, la
proximité de cette vision avec celle de Claude gxbepermet une trés faible remise en cause

de ses fondements intellectuels.

Outre son réle en tant qu'auteur du rappoifrends in Learning Structures in Higher
Education (Trends 1», Guy Haug entreprend également un tour d’Eunopar tenter de
convaincre les pays récalcitrants de rejoindreréegssus. En mars 1999, il fait diffuser une
note a destination des acteurs de I'enseignemeadrisur, intitulée « La déclaration de la
Sorbonne du 25 mai 1998 : ce qu’'elle dit, ce ge’ek dit pas », dans laquelle il couche sur

papier son argumentaire. L'auteur releve troisceimpréhensions » principales :

- la premiere qui serait I'objectif annoncé d'« hamser » l'architecture du
systeme européen d’enseignement supérieur. Hauguandjue la déclaration et les débats
soulignent bien la volonté de respecter les diffées nationales ;

- la deuxieme qui viendrait de la proposition d’'uhé&ma européen en « 3-5-8 »
ans d’études. Cela viendrait de la confusion dati@eclaration et le rapport Attali, paru peu
avant ;

- la troisieme qui est la signature de la déclargp@nles quatre plus grands pays
de 'UE. Haug indique que cette déclaration doie grise comme la premiére étape d'un

processus.

7% p. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
7 Interview d’un représentant de la CRE présent a Vienne, cité par Sarah Croché dans S. CROCHE, Le pilotage du
processus de Bologne, op. cit.
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Cependant, Guy Haug souligne deux autres points,pqur lui n‘'ont pas assez attiré

I'attention :

- le fait que la déclaration insiste sur le défi polas systémes
d’enseignement supérieure de se maintenir au phus hiveau de compeétitivité. |l
indique ainsi que :

« Si on lit ensemble la déclaration et les actesdadloque, la déclaration pourrait facilement étre

interprétée comme un plaidoyer pour la compétéivinternationale [...]. C'est cette

préoccupation pour la compétitivité qui a donné dols la force d’'agir et le sens de 'urgence

. . 78
aux signataires ».

- la dimension liée au marché du travail. Haug soligue la déclaration de la
Sorbonne parle de « compétences » et non de saacamiques, ce qui est une claire
référence au marché du travail. Il finit par déetar

« Ainsi, la déclaration de la Sorbonne n’est pageseent a propos de la reconnaissance ou de la

comparabilité académique : la raison d'étre du tiédsa intimement lié a I'émergence d'un

, - ] . . 79
marché du travail bien plus européen et internation.

Les observations de Guy Haug peuvent indiquer debgses: que les acteurs de
'enseignement supérieur européen ne réalisaientgpdimension économique trés marquée
de la déclaration de la Sorbonne ou au contraieetqus les acteurs en étaient conscients
mais que cette dimension profitait d’'une approlvagénérale. Si I'on prend en compte le fait
gue cette dimension économique se retrouve dardgdéaration de Bologne et dans le

Processus du méme nom, la deuxieme option sempledalausible.

D’autant que, comme le montre Pauline Ravinetptetestations émises par certains pays sur
la déclaration de la Sorbonne portent uniquemeniasiorme du processus et non sur le fond.
Les pays contestataires sont souvent vexés desnavopar été invités a signer la déclaration
au préalable et reprochent a Claude Allégre et Brdamce d'utiliser cette déclaration pour
légitimer une réforme nationale. Mais aucune voéxsgléve contre les concepts pourtant
economiques énoncés dans la déclaration de la Bwb®auline Ravinet conclut ainsi :

« Autrement dit, aprés la Sorbonne, la méthodegdasre grands est contestée, mais la vision de

'EEES (Espace Européen de I'Enseignement Supé@ieam tant que telle n'est ni approuvée ni

8 G. HAUG, « The Sorbonne declaration of the 25 May 1998: What it does say, what it does not », 1999,
traduction en francgais par P. RAVINET dans P. RAVINET, La genése et l'institutionnalisation du processus de
Bologne, op. cit.

" G. HAUG, « The Sorbonne declaration of the 25 May 1998: What it does say, what it does not », op. cit.La
traduction est ici de notre fait.
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rejetée, puisqu’elle n'est pas discutée pour elbgne Les réactions des ministres ne portent pas
sur la désirabilité de I'EEES, la cohérence desealis de mobilité, d'employabilité, et
d’attractivité internationale entre eux et avec f@#orités nationales, ou la pertinence et la
faisabilité de l'introduction de la structure erudecycles. Cette absence de débat sur la question
n'allait pourtant pas de soi : on aurait par exaniplt a fait pu imaginer que certains Etats aient
exprimé une position consistant & dire que la séiabin d’'un EEES était souhaitable, mais pour

réaliser d'autres objectifs prioritaires que I'emyabilité, la mobilité et surtout l'attractivité

internationale §>0.

Cependant, si la base théorique d'un EEES ne pumvqeps de débats, la place de la
Commission européenne dans les discussions de mokeigson rble futur, eux, cristallisent

des tensions marquées par une lutte d’influendéicqu plus qu’idéologique.

B. Linfluence de la Commission dans la préparatiotedgéclaration de Bologne.

Il reste que ce rapport fut 'une des bases demusissons du groupe de suivi de la Sorbonne
(SFUG), initié par le ministre autrichien dans lé de préparer la conférence de Bologne de
juin 1999. Celui-ci est constitué des directeunségaux de I'enseignement supérieur des pays
appelés a assurer les prochaines présidences deiCde I'UE : I'Autriche, I’Allemagne et

la Finlande. A cela sont ajoutés la France, le Rm&Uni, et I'ltalie qui doit organiser la
rencontre a Bologfié Guy Haug et Jette Kirstein sont également conaigés discussions,
ainsi que la Commissiéh

Ce SFUG fut chargé de préparer le texte que taupdgs répondant a I'appel devaient signer
a Bologne. Cependant, si le processus d’écriturdifn plus abouti pour la déclaration de
Bologne que pour la déclaration de la SorbonndjiEsissions furent complexes, notamment
devant I'animosité de Claude Allegre pour la Consiois. Alors que le ministre francais est
ouvertement anti-Commission, d’autres ministredet@nde réintégrer celle-ci, que ce soit

dans le texte de la déclaration de Bologne ou pmfiter de ses financements.

La présidente de la Commission culturelle du Luxeany Viviane Reding, qui accompagne
la ministre de 'Education nationale Erna HenniSctoepges, fut par exemple de ceux qui

8 p_RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
8 G. HAUG, J. KIRSTEIN, Trends in Learning Structures in Higher Education (Trends I), op. cit.
8 5. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
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souhaitent permettre a la Commission de récupérgrrdcessus une fois la rencontre de
Bologne terminée. Comme le note un collaboratefiiétre :
« On avait déja eu des problémes avec le Luxembjouig[Sa ministre de 'Education] nous a
expliqué qu’elle était profondément pro Commissamgu'il était impensable que les ministres

décident seuls [...]. [Elle] a demandé que dansXtefel soit écrit ‘et la Commission européenne

mettra en ceuvre’, quelque chose comme ¢a. Cela eféisé par un certain nombre de ministres,

dont Claude Allegre. Et 13, il y a eu une discusgi@s violente 8

D’autres pays comme la Finlande ou I'lrlande sayalément en faveur d’un plus grand role
de la Commission. Cependant, I'exemple du Luxemdp@st parlant puisque Viviane Reding
devient en septembre 1999, soit trois mois apredetdaration de Bologne, commissaire a
I'Education et a la Culture. Il semble donc que désir d’intégrer la Commission européenne

dans les discussions et le processus releve dalpate stratégique palpable.

L’influence de I'Union Européenne dans les disaussine s’arréte pas la. En effet, I'ltalie,

devant organiser la rencontre de Bologne par Fmésliaire de la Conférence des Recteurs
Italiens (CRI), demande une aide financiére a lan@assion. En échange, la Commission
apparait publiguement comme faisant partie de fiéugent, au méme titre que les pays
signataires. Cependant, cela ne semble pas &eila contrepartie demandée puisque I'ltalie
tente a partir de cette période, de réintégrerda@ission au processus, elle qui avait, un an

auparavant, signé une déclaration ouvertementi@@ssion influence.

Au cours de la conférence du 18 juin 1999, un témapporte également que la participation

de la Commission n’était pas que financiére :

« Il'y avait des choses étranges qui se passdientse posait beaucoup de questions, entre autres,
sur l'influence de la Commission. La question d®gui menait les opérations ? [...]. Je me
souviens trés bien d'un atelier dans lequel jétais] C'était énergique, on arrivait a des
conclusions, etc. Puis, on s'est apercu que toeesonclusions de notre atelier étaient déja
écrites. C'est-a-dire, quand on est arrivé a lac@dinale, et que chacun des rapporteurs devait
dire ce qui s’était passé, ce n’était pas du teutje’'on avait dit, c'était manifestement un texte

préétabli. [...]. Vous aviez la un certain nombrepgesonnes, guidées [...], par I'UE. Ces groupes

S e . . . . 84
de travail, c’était pour nous faire sentir I'esgttmocratique >

D’une part donc, l'ingérence de la Commission dassdiscussions et dans I'écriture de la

déclaration de Bologne est claire. La Commissiah gpae les recommandations qui sont

& Interview d'un collaborateur d'Allegre, cité dans /d.
® Interview d'un ancien recteur d'une université de Communauté francaise, cité dans S. CROCHE, Le pilotage du
processus de Bologne, op. cit.
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faites a ce moment sont primordiales pour I'avehim quelconque Espace Européen de
'Enseignement Supérieur et souhaite jouer un idlgortant dans I'orientation des débats,
pour veiller & ce qu’une politique européenne Bdlication n’échappe pas a son contréle.

D’autre part, les acteurs de ce processus sonciemts de lI'ingérence de la Commission,
gu'’ils la souhaitent ou qu'ils la critiquent. Claudllegre est celui qui a donné le plus de voix
a cette critique, comme le rapportent les nombreodservations des acteurs présents a la
conférence. Cependant, ces critiques suivent lear@incipe que celles formulées a propos
de la déclaration de la Sorbonne : les ministregiges acteurs présents critiquent I'ingérence
de la Commission d’un point de vue institutionreégst-a-dire qu’on lui reproche de vouloir
obtenir plus de prérogatives que celles que lets EBtulent bien lui donner. On soupgonne la
Commission de ne pas étre capable de mener a bienpaolitique d’harmonisation des
politiques d’éducation sans rendre les choses ¢liguées ». De fait, c’est davantage la
facon de travailler de la Commission qui pose motd aux acteurs du processus que I'assise

théorique, intellectuelle, sur laquelle elle fonatie.

Les seuls s'opposant au fond de la déclarationi &iess qu’a la forme sont les associations
étudiantes. Absentes des discussions, elles sepsarntant réunies en méme temps que les
ministres a Bologne. Elles expriment le regret dgoas avoir été conviées a la conférence et,
comme le note Sarah Croché :

« La contestation portait autant sur les objectdda déclaration de Bologne que sur le processus

qui devait permettre de les atteindre et sur laception qu’elle promouvait de I'enseignement et

des relations entre les institutions et les étudiahe communiqué qu’elles ont adressé aux

ministres est signé par les représentants de 1dciaiens d’étudiants issues de seize pays

d’Europe. Il s'ouvre sur l'affrmation de la positi idéologique du mouvement étudiant, qui

s'oppose de facon frontale a celle des rédacteessddclarations de la Sorbonne et de Bologne.

Les étudiants réfutent 'argument de la compétéivalors que celui-ci constitue le fondement de

la justification construite par Allegre et ses eglles pour engager les universités européennes

dans les réformes
Il est intéressant d’observer que les seuls actednsettre une critique sur I'impératif de la
compétitivité qui nourrit les déclarations de lat®mne et celle de Bologne se trouvent étre
ceux qui ne participent pas aux discussions, etpguiconséquent, n'ont rien a perdre en
critiguant I'assise cognitive de la mise en plaes&EEES. La critique étudiante du processus

de Bologne sera remise en relief plus tard damsérmoire.

8 S. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
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L’étude de la déclaration de Bologne, rapportée aloservations des discussions qui I'ont
précédée, ne délivre aucune surprise. Le texte ulrey pages reprend toutes les
problématiques abordées dans les discussionsa sigiblilité des diplémes, la mise en place
de deux cycles d’études principaux, le systemerddits, I'encouragement a la mobilité, la
coopération européenne en matiere de garantie giealé#é et la promotion de la dimension
européenne de I'enseignement supéffedrous ces points se trouvaient dans la déclaration
de la Sorbonne, sous un «vernis » moins consenksaetoncept d'« harmonisation » est

donc absent de la déclaration, jugé trop polémique.

A contrarig tous les termes indiquant le fondement économigiecet EEES sont bien

présents. Ainsi :

« Il est aujourd’hui largement reconnu qu'une Ewroge la Connaissance est un facteur
irremplagable du développement social et humaireliguest indispensable pour consolider et
enrichir la citoyenneté européenne, pour donner @iayens les compétences nécessaires pour
répondre aux défis du nouveau millénaire, et peafarcer le sens des valeurs partagées et de leur

appartenance a un espace social et culturel cormmun

« L'indépendance et I'autonomie des universités ganantes des capacités des systémes d’enseignemen
supérieur et de recherche a s'adapter en permarebhé&eolution des besoins, aux attentes de la

société et aux progrés des connaissances sciersfig

« Nous devons en particulier rechercher une meédleompétitivité du systéme européen d’enseignement
supérieur. La vitalité et l'efficacité de toutessleivilisations se mesurent a l'aune de leur
rayonnement culturel vers les autres pays. Nousrdetaire en sorte que le systéme européen
d’enseignement supérieur exerce dans le monde emtiattrait & la hauteur de ses extraordinaires

traditions culturelles et scientifiques »

« Adoption d'un systéeme de diplédmes facilementbles et comparables, entre autres par la mise en
ceuvre du "Supplément au dipldme", pour favorisemployabilité des citoyens européens et

améliorer la compétitivité du systeme européenskg@nement supérieur a I'échelon mondial »

« Promotion de la coopération européenne en matiérgarantie de la qualité, dans la perspective de
I'élaboration de critéres et de méthodologies camipas 3’

Les criteres d’employabilité, de compétitivité dasiversités et du systeme éducatif,

'autonomie des universités, la mise en place dysteme d’évaluation et de comparaison,

concepts portés par 'OCDE, 'ERT, la Commissiongdenc par tous les pays désireux de

mettre en place 'EEES se retrouvent dans cettéadédion. Alors qu’il aurait été logique

86 P .
MINISTRES DE  L'EDUCATION DE 29  PAYs, « Déclaration de Bologne», 1999, source:

https://www.hesge.ch/geneve/sites/default/files/Documents/HES_SO_Geneve/Textes_legaux/declarationbolo
gne.pdf
¥ 1d.
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gu'une multiplicité d'acteurs venant de toute I'Bpe, et pas seulement de I'Union
Européenne, améne un choc entre des visions difé&rele I'enseignement supérieur, sur son
but, sur ses bases théoriques ; il semble queriseosus se soit fait, et ce - chose rare pour

une telle entreprise — sans discussion d’aucurte aatour de ces notions.

Le seul point de tension véritable fut la présemaelue ou non de la Commission dans le
processus. Pauline Ravinet et Sarah Croché rappaytee I'écriture de la déclaration de
Bologne est jusqu’au dernier instant marqué par @@srelles portant sur l'inscription

explicite ou non de la Commission européenne dads¢ument. Devant l'intransigeance des
ministres francais et britannique et leur refussilgner une déclaration comprenant une
référence a 'UE, la derniere partie de la dédlanatqui devait a I'origine faire référence a la
procédure de coopération renforféest changée pour ne faire appel qu'aux université

aux « organisations non gouvernementales compétsftite

Encore une fois, la tension porte non pas autouladearticipation « intellectuelle » de la

Commission, puisqu’elle est admise par tous lesuast mais bien la reconnaissance d’'une
forme de légitimité a prendre en charge le proceskns le futur. Ce point est également
visible dans le choix du lieu du prochain rendemssdes ministres, pour constater I’évolution

du processus. Alors que la Commission souhaitaitriaturellement que la rencontre se fasse
dans un pays de I'Union Européenne, le lieu déestéPrague, en République tcheque, qui
n'est pas a ce moment membre de 'UE. Stratégiqngnes acteurs du processus s'assurent

gue la Commission ne puisse pas restreindre 'smgepays non membres de 'UE.

Il apparait donc clairement que les déclarationfadgorbonne et de Bologne résultent de la
méme pensée, celle d’'une société en plein chandenems laguelle une éducation fondée
sur « I'’économie de la connaissance » pourraitesedgondre aux impératifs de compétitivité
et d’employabilité des étudiants européens. Cettsge semble partagée a travers I'Europe et
dans toutes les institutions, que ce soit la Comioms la CRE ou les pays eux-mémes.
L’'absence de débat sur cette base théorique défoeme de I'enseignement supérieur pose
probleme : dans des domaines aussi sensibles @decéition, un consensus aussi parfait

% |a coopération renforcée est une procédure législative en droit de I'Union européenne. Elle désigne un acte
juridique européen (une directive ou un réglement) qui ne s'applique pas aux vingt-huit Etats membres, mais
uniguement a ceux d'entre eux qui le désirent. Elle est instaurée par le traité d'Amsterdam en 1997.

¥ Comme le note Pauline Ravinet: « Certains acteurs gouvernementaux présents lors de la derniere
négociation du texte de la déclaration de Bologne rapportent que I'expression « organisation non
gouvernementale compétentes » pouvant éventuellement renvoyer a la Commission européenne, était la seule
tournure acceptable pour les ministres frangais et britanniques qui refusaient de signer toute déclaration
comportant une autre tournure », dans P. RAVINET, La genese et l'institutionnalisation du processus de Bologne,
op. cit.
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indiqgue nécessairement que le débat a été portée dautre échelle, et que les acteurs du

Processus de Bologne l'ont intégré avec le temps.
Conclusion du chapitre

L'étude de la génése du Processus de Bologne paueyeselui-ci s’est construit autour de
'idée d'« économie de la connaissance ». Cettecayotion de I'éducation, qui fait de la
compétitivité, de I'employabilité et de I'apprersiégye tout au long de la vie des composantes

essentielles d’'un enseignement supérieur « modenmepose sur plusieurs bases théoriques.

Tout d’abord, le concept d'« économie de la corsaise » se fonde sur la croyance en
'observation objective d'un changement d’époquéundchangement de paradigme

economique qui ferait passer les pays européereesdietés marquées par le plein emploi a
des sociétés ou le chébmage de masse est di a améquation de I'éducation avec les

demandes du marché de I'emploi. Il faudrait dorayrprépondre au défi de ce changement
profond et reconnu par tous, adapter I'enseignemm@mérieur aux demandes des entreprises,
qui elles seules peuvent résoudre les problemeshdmage qui gangrénent les sociétés
européennes. Cependant cette vision du monde h@asmen Europe dans les années 1990,
mais bien aux Etats-Unis dans les années 1970 £ementemps que la montée des idées néo-
libérales, et s'infiltre sur le continent europgear des organisations aux buts économiques
clairs tels que I'ERT ou 'OCDE, et par la Comm@sieuropéenne. Ces idées profitent d’'une
période favorable aux politiques venues du contim@néricain marquée par la victoire du

« modele capitaliste » sur le « modele communiste »

Les acteurs du Processus de Bologne semblent reasjaemettre en cause cette conception
trées libérale de l'enseignement, et lintégrent fagisement aux revendications et aux
impératifs nationaux. Les discussions autour daélelaration de la Sorbonne et de Bologne
ne tournent donc qu'autour de la forme a donnerna @ventuelle harmonisation de
'enseignement supérieur européen et de la créafiom EEES. Jamais il n’est question de
soulever la pertinence de concepts tels que I'eyapitité ou la compétitivité internationale
dans une politique d’enseignement supérieur. |l @ghlement frappant de constater
limportance relative de la Commission européen@Gelle-ci fait d’'une part face a une
logique de front contre ses méthodes jugées irekis, et on lui refuse toute reprise en main
d'un projet qui était pourtant préparé de longuéeddans ses services. Son influence
intellectuelle est quant a elle visible dans lexaésions de Bologne. Néanmoins, il ne lui est

pas nécessaire de lutter contre un quelconque spatde@e. L'idée d'« économie de la
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connaissance » semble donc faire consensus d'élleemlLe débat a donc da avoir lieu a
d’autres échelles. Notre travail consistera donosdke chapitre suivant a observer ce
« débat » au travers de l'influence de 'ERT sy &teurs de ce Processus de Bologne.
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CHAPITRE Il - L'ERT ET LA COMMISSION EUROPEENNE, EFRRE
CONNIVENCE ET STRATEGIE

Le sommet de Bologne se termine par un engagenesnpals signataires a se rencontrer de
nouveau deux ans plus tard pour évaluer les progedisés dans ce laps de temps. La date est

fixée au 18 et 19 mai 2001, a Prague.

Cependant, se pose la question du suivi de cesgwoda structure prévue a la suite de la
déclaration de la Sorbonne était composée de mpedds de six pays et de la Commission,
mais la déclaration de Bologne réunissant les tiges de 29 pays, il était évident que le
groupe de suivi devait évoluer. Des acteurs supghéamres sont conviés aux discussions et le
choix de ces acteurs est tout sauf anodin : il t2da@ne volonté stratégique claire, qu'il nous
faudra étudier dans ce chapitre.

Dans le chapitre précédent, il était clair que fltiance de la Commission allait en
grandissant, ne serait-ce que dans les concepté@osiques qui entourent le Processus de
Bologne. Mais la reconnaissance de ce fait n'exglign rien l'influence de la Table ronde
sur le processus. Nous nous proposons donc d’'étddies ce chapitre trois points essentiels
pour comprendre les liens qui unissent I'organsatpatronale a la redéfinition d’un

enseignement supérieur européen tourné vers «ibécie de la connaissance ».

Il s’agira des lors de questionner les transforometiet recompositions de ce groupe de suivi
qui ont pu jouer sur l'influence de 'ERT sur leoBessus de Bologne, en mettant en exergue

des acteurs favorables aux idées de la Table randayers trois parties :

- la mise en place progressive d’'une structure da dui Processus de Bologne
en deux groupes, qui voit la Commission europégmaeedre une place de plus en plus
prégnante dans le contour théorique et pratiquaroicessus,

- 'étude des relations qu’entretienEliropean Round Table of Industrialists
depuis ses débuts avec la Commission, et la proximiellectuelle et humaine entre les deux
entités,

- I'étude des relations de la Table ronde avec lemines consultatifs de la
structure de suivi du Processus de Bologne, etede dapacité a représenter un « contre-

pouvoir » aux idées de 'ERT et de la Commission.
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l. La mise en place du dialogue du Processus de Belogn

A I'occasion d’une session informelle se déroulaendant le Conseil éducatfotes 24 et 25
septembre 1999 a Tempere, les ministres fondent gewpes ayant pour but le suivi de la
déclaration de Bologne. Le premier, le « groupegébs, est composé des 29 signataires de
Bologne, de la Commission, de la CRE et de la CRUEst chargé de I'organisation de la
conférence de Prague et de trois séminaires intenaax portant sur les crédits, la structure

Bachelor/ Masteret I'éducation transnationale.

Le deuxiéme groupe, le «groupe de pilotagesteefing groujp reprend la structure du

groupe de suivi de la Sorbonne. Il est donc comphs@ays président de I'UE, du pays
président de 'UE de I'année précédente, des pagsidents de 'UE des deux années
suivantes, du pays hote de la prochaine conférdteceRépublique Tcheque), de la

Commission européenne, de la CRUE et de la‘CRE

Outre la reconnaissance désormais officielle de i la Commission européenne dans la
réflexion du Processus de Bologne, on peut notevolanté des pays signataires de la
déclaration de Bologne d'officialiser une organmatde suivi de ce Processus. Il était en
effet clair pour les différents acteurs que le Bsstis ne pourrait survivre sur le long terme
sans une organisation claire et stable. Cependatit structure en deux groupes n’a pas
encore d’existence formelle puisqu’aucune des ddéglarations ne mentionnait une

guelconque forme organisationnelle — ou méme exaste d’'un groupe de suivi.

La structuration de ces deux groupes de suivi adicddsus de Bologne, et leur progressif
élargissement a d’autres pays et organisationgjreshjeu clé du Processus puisque lorsque
la structuration de ces groupes change — et notamiaeomposition de leurs membres — le
rapport de force change avec elle. Il est donc ss&iee d’étudier la mise en place des
structures de dialogue et de suivi successivesrdaeBsus de Bologne pour observer les

rapports de force entre les différents acteurstetrioger la composition de ces structures.

! Le Conseil éducation est une des branches du Conseil de I’'Union Européenne, qui se charge de déterminer les
orientations et priorités des politiques générales de I'UE. Le Conseil éducation est formé des ministres ou
secrétaires d’Etat chargés de I'éducation des pays membres, présidés par le ministre du pays président du
Conseil de 'UE a ce moment. En 1999, le pays président était la Finlande.

Source : http://www.consilium.europa.eu/fr/council-eu/configurations/

% P. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
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A. Une progressive reprise en main du Processus degb®lpar la Commission

européenne

De la session de Tampere en 1999 au sommet derBeng2005, les deux groupes de suivi

des « avancées » du Processus de Bologne voierstiecture évoluer.

En 1999 ce sont les ministres de I'Union Européeneé non tous les pays signataires de la
déclaration de Bologne — qui avaient décidé dercn@e structure bicéphale a I'occasion
d’'une rencontre informelle mais se déroulant penhds® rencontre formelle (le Conseil
education) prévue par 'UE qui, rappelons-le, n'estmalement pas la « roue motrice » du
Processus. Sur ce point, Pauline Ravinet estimenguoint de vue fonctionnaliste s'impose :
en effet, cette « imposition » de la forme du geude suivi au Etats non membres de I'UE
pourrait s’expliquer, non pas d’un point de vueealogique » ('UE ne fait pas en sorte que
la question soit discutée lors de 'une de sesioégnofficielles dans le but de se montrer
comme cadre et moteur du Processus de Bologne) Iomais plutdét d'un point de vue
« fonctionnaliste ». Une structure officielle paahanger sur la forme des groupes de suivi
n’existant pas, il fallait ainsi trouver un lieu sa réunir. Comme le montre Pauline Ravinet :

« Pour créer une structure institutionnelle qui wit caractére un tant soit peu formel, et qui

s'autonomisera ensuite des instances communaytfleesEtats] doivent passer par la « réunion

de famille » communautaire. C’est en effet la demmifois qu’une décision relative a la structure

institutionnelle de Bologne est prise dans le cadltme instance communautaire. A partir de

2001, et de I'existence formelle d’'une structurstitntionnelle de Bologne, toutes les décisions

relatives au suivi et a la transformation de cstiacture seront préparées par celle-ci et validées

par les ministres des pays participants au prosesd® Bologne lors des conférences

ministérielles $.

Cependant, si le gain d’influence de I'Union Eurexpée n’est pas a mesurer dans les lieux de
rencontre, la prise en main du Processus de Bolpgnéa Commission s’accentue apres la

rencontre de Bologne en 1999.

Ainsi Guy Haug, co-auteur du rappdiends |,et donc membre du groupe de suivi en appelle

a I'UE pour que celle-ci prenne en charge les jguestiées a la compétitivité :

« L'Europe (et en particulier, mais pas exclusivatnBUE) tournera davantage son attention aux

aspects extérieurs de cette politique, y compnis d& domaine de I'enseignement supérieur. Cela

*1d.
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devrait mener a un basculement d’'activités intnaeéennes — ou intra-Union Européenne — vers

des programmes européens de coopération aveddedtemonde %
Comme le note également Sarah Crochée, la Commigsipihors de la rencontre de Bologne,
s’était faite violement interpeller et a qui I'omaat refusé toute mention dans la déclaration,
se trouve, moins d’un an plus tard, dans une postiien plus favorable. L’aide, hotamment
financiere, que la Commission peut apporter aflaxidn et a la mise en place du Processus

de Bologne apparait essentielle au groupe de supétit a petit aux Etats.

La raison pour laquelle Guy Haug en appelle a lam@dssion pour prendre en charge les
guestions liées a la compétitivité est égalemeet diu contexte. Les notions de compétitivité
et d’économie de la connaissance se trouvaient dkj& des rapports européens avant la
déclaration de Bologne. Cependant, I'Union Europédormalise sa stratégie lors du Conselil
européen de Lisbonne les 23 et 24 mars 2000 eldfixestratégie de Lisbonne ». La premiére
phrase des conclusions de cette réunion résumeeh@ne de la stratégie :

« Le Conseil européen a tenu une réunion extraairgites 23 et 24 mars 2000 a Lisbonne afin de

définir pour I'Union un nouvel objectif stratégiqaans le but de renforcer I'emploi, la réforme

économique et la cohésion sociale dans le cadreedaonomie fondée sur la connaissarice »
Le fait que les ministres des Etats membres deidt/Européenne se soient réunis en comité
extraordinaire pour définir une stratégie visantfare de I'UE «[I'économie de la
connaissance la plus compétitive et la plus dynaenidu monde » en I'an 2000 n’est pas
anodin. Outre la symbolique du nouveau milléndaestratégie de Lisbonne apparait comme
un condensé des politiques et des objectifs eunsp@esqu’ici égrainés dans différents
documents et encore assez diffus. Héritiere detesge économique en vogue a ce moment,
et largement diffusée par les organisations écomoesi comme I'OCDE ou la Banque
mondiale et par les organisations patronales colitR¥, la réflexion sous-jacente est celle
d’'une société toute entiére tournée vers I'éconodefait, comme le notent Isabelle Bruno,
Pierre Clément et Christian Laval :

« La stratégie de Lisbonne est la traduction proprg européenne du néolibéralisme enrobée

dans les accommodements rhétoriques de la « tresidie » de la social-démocratie européenne.

* G. HAUG, Visions of a European future : Bologna and beyond, Keynote adress, 11th EAIE Conference, 1999,
cité dans S. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit. La traduction est de notre fait.
> CONSEIL EUROPEEN REUNIS A LISBONNE, « Conclusions de la Présidence », 2000
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[...] Cette politique a d’ailleurs été mise en ceusrda suite de ce qu'on a appelé la « vague

rose $ »”.
La « vague rose » aurait d'ailleurs permis d’adopédte stratégie de Lisbonne, profitant d’'un
large consensus parmi les chefs d’Etats eurofé@esfait rejoint également I'absence de
débat portant sur la pertinence de la compétitivitérnationale et de I'employabilité lors de
la rencontre a Bologne un an auparavant. Le peesquulitique étant trés homogéne et la

pensée tres répandue, un débat portant sur de geléstions n’avait pas lieu d’étre.

On constate donc un double mouvement au niveapalgsjues d’éducation en Europe : tout
d’abord au niveau international avec le commenceéndenProcessus de Bologne, et en
simultané un mouvement intra-européen, qui réunitleurs les mémes personnalités, pour
ancrer I'Union Européenne dans ce processus éenveaikce que le principe de « société de la
connaissance » portée lors du Processus de Bosmginégalement inscrit officiellement dans
la politique de I'UE. La Commission européenne, spria chargée de veiller a I'exécution de
cette stratégie, gagne ainsi en prérogative eégiirhité pour influencer I'éducation, que ce

soit en passant par des directives élaborées esesoou par le Processus de Bologne.

D’autre part, Guy Haug n’est pas le seul suppotadeommission pendant cette période, qui
dure de la rencontre de Bologne a celle de Pramusque Pedro Lourtie fait également partie
des soutiens de la Commission européenne, et papson rapport intitulé kurthering the
Bologna Process, Report to the Ministers of Edwratof the signatory countries (dit

« rapport Lourtie »), influencer la structuratiam groupe de suivi en faveur de celle-ci. Pedro
Lourtie, universitaire portugais, est €lu en 2080porteur général par le groupe de suivi. Son
parcours est révélateur de sa proximité avec I'biiaropéenne : il travaille a la préparation
de la convention de Lisbonthen 1997 et du suivi de sa mise en place en 199008, puis

au volet éducation de la stratégie de Lisbonne @02sur laquelle nous reviendrons. I
devient par la suite président du comité éducati®iUE et occupe des postes de directeur
général a I'enseignement supérieur et de secréthittat aux Affaires européennes au

Portugal.

® En référence 2 la vague de victoires de partis de centre-gauche en Europe dans les années 1990 (Le Portugal
en 1995, I'ltalie en 1996, le Royaume-Uni et la France en 1997, et I’Allemagne en 1998).

1. BRUNO, P. CLEMENT et C. LAVAL, La grande mutation, op. cit.

8. BRUNO, A vos marques®, préts... cherchez !, op. cit.

° La convention de Lisbonne, signée en 1997 par le Conseil de I'Europe et 'UNESCO, prévoit un début de
reconnaissance des diplomes au niveau européen et facilitant la reconnaissance d’une partie des qualifications
obtenues dans un pays par un autre pays. Source: http://www.coe.int/en/web/conventions/search-on-
treaties/-/conventions/treaty/165?_coeconventions_WAR_coeconventionsportlet_languageld=fr_FR
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Cette proximité se retrouve dans le rapport Lou@ielui-ci est destiné a fournir un rapport de
la situation « post-Bologne » aux ministres pourrdacontre de Prague en 2001, et un
compte-rendu des différents séminaires qui sedsnoulés de 1999 a 2001. Le discours de ce
rapport est totalement en phase avec la déclardéddologne : les trois objectifs principaux
de la déclaration de Bologne seraient la compgétimternationale, la mobilité des étudiants
et I'employabilité®. Le concept d’employabilité est le plus intéressgams ce rapport car
Lourtie indique que celui-ci est I'objectif le plusvague » €lusivg de la déclaration de
Bologne, et que lI'importance d’un concept tel geenployabilité n’est pas partagée par tous.
La forme des programmes et la diversité de leujsctits peuvent donc étre tributaires du
degré de résistance a ce concept dans I'applicatioProcessus de Bologne par les pays
signataires. Pour Pedro Lourtie néanmoins, la diteedes formes « n’est pas un probleme en
soi » si I'offre proposée a I'étudiant est claibe fait, le concept d’employabilité ressemble
ici & une « franchise » : le Processus de Bologémmt pas contraignant, les Etats et les
universités peuvent mener leurs réformes en imgistar les points qui leur paraissent
primordiaux. Cependant, la « lisibilité » de I'affd’étude (qui conditionne la compétitivité au
niveau international au méme titre que I'assuraqeaité) est primordiale et ne doit pas étre
remise en cause. Sont d'ailleurs rappelées dangdesgraphes suivants du rapport les
solutions préconisées pour atteindre cet objectingloyabilité : le développement de
compétences utiles dans le marché du travail, us) grland enseignement scientifiqueljfie
long learning ou encore la nécessité de travailler sur 'assgaualité des diplomes

européens.

Le rapport Lourtie est également révélateur de danahde du groupe de suivi d’'une
reconnaissance officielle par les ministres lors stimmet de Prague en mai 2001. Les
ministres entendent cet appel et la déclaratioRrdgue institutionnalise la structure en deux

groupes.

B. L’'évolution de la structure et des attributions desupes de suivi du Processus de

Bologne.

%P LOURTIE, « Furthering the Bologna Process » - Report to the Ministers of Education of the signatory
countries, 2001
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Ainsi, le groupe élargi, rebaptisé « groupe deisuifollow-up group reprend la structure du
groupe précédent :
« Le groupe de suivi est composé de représentantemsemble des signataires, des nouveaux
participants [TEUA (European University Associatlp 'lEURASHE (European Association of
Institutions of Higher Education), 'ESIB (Nationdhions of Students in Europe) et le Conseil de
'Europe, chacune de ces organisations bénéficthube voix consultative, ndir] et de la
Commission européenne, et présidé par I'Etat mergbieexerce la présidence de I'Union
européenne
Les organisations entrantes dans les structuresuige ('EUA, 'EURASHE, I'ESIB et le
Conseil de I'Europe) sont reconnues comme fais#fidiellement partie des acteurs de ce
Processus. Néanmoins, elles étaient déja toutesenies dans les groupes depuis 2000 :
'EUA est née de la fusion de la CRE et de la CRU&alamanque en Mars 2001, soit deux
mois avant la rencontre de Prague, 'EURASHE, geprésente les établissements
d’enseignement supérieurs non universitaires, ESIB, qui représente les étudiants
européens, ayant déja été intégrés au groupe deaslissue d’'une réunion de ce groupe a
Lisbonne en juin 2000 et le Conseil de I'Europeadtip de janvier 2000. Aucun véritable
nouvel entrant donc, mais une reconnaissance @féaie la part des ministres du groupe de

suivi des organisations qui seront consultées & @®mmission européenne.

Les ministres reconnaissent en effet «l'aide consve apportée par la Commission
européenne’$ et son intégration officielle aux deux groupessd&i. Cependant, comme le
note Pauline Ravinet :

« A partir de Prague, la Commission se dit « mendbpart entiére »ffll membey du Processus

de Bologne, mais on peut noter qu’'une telle fortatan’apparait pas dans le communiqué de

Prague, ni dans celui de Berlin [en 2003, ndIr]ni@ntion explicite du fait que la Commission ait

un droit de vote au méme titre qu’un pays particiu sein du grand groupe n’apparait que dans

le Communiqué de Bergen [en 2005, ndlr] (et en detbas de page}®
La tension entre Etats et Commission semble domfoucs présente, ne serait-ce que
symboliqgue. Mais cette tension apparente ne magupse les progrés réalisés par la

Commission pour obtenir un statut officiel et imjaoit au sein du Processus de Bologne.

La structure du groupe de pilotage, nommé désormasoupe préparatoire », change

également quelque peu :

! MINISTRES CHARGES DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Prague », 2001
Yd.
B p. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
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« Le groupe préparatoire comprend les représentigspays qui ont organisé les précédentes
conférences ministérielles et du pays chargé disga la prochaine conférence ministérielle,
deux Etats membres et deux Etats non membres d@Hfileuropéenne ; ces quatre derniers
représentants sont élus par le groupe de suivitaL'Bui exerce la présidence de I'Union
européenne et la Commission européenne font égatgradie du groupe préparatoire. Le groupe
préparatoire est présidé par le représentant ds pay accueillera la prochaine conférence

ministérielle $*

Néanmoins, si le Communiqué de Prague établit desgements dans la structure des deux
groupes, le texte ne définit pas leurs attributiaredles-ci étant laissées a lI'appréciation des
groupes eux-mémes. C’est donc lors de la prem@&neion du groupe de suivi en septembre
2001 a Bruxelles que les roles sont distribuégelaent en défaveur du groupe préparatoire.
En effet, celui-ci change de fonction pour ne sequ’a préparer I'organisation du prochain
sommet, le groupe de suivi devenant alors le \@dtargane « pilote » du Processus de
Bologne. Mais cette répartition des taches ne semé$ convenir a I'ensemble des acteurs,
qui jugent la nouvelle structure trop inefficack: groupe de suivi est composé de trop
d’acteurs et se réunit trop peu souvent pour étrergane d’'impulsion suffisant. C’est ainsi
gue de 2001 a 2003, les participants aux deux gupnt consacrer un temps important a la
redéfinition d’'une structure « durable » pour led&ssus de Bologne.

Lors de la conférence a Berlin en septembre 2083 ,ministres publient de nouveau un

communiqué établissant que :

« Les Ministres confient la mise en ceuvre de tesstheémes abordés dans le communiqué, le
pilotage général du processus de Bologne, et Ipapaéion de la prochaine conférence
ministérielle, & un Groupe de suivi, qui sera cosdpde représentants de tous les membres du
processus de Bologne et de la Commission europgexmmg que du Conseil de I'Europe, de
'EUA, EURASHE, ESIB, et UNESCO/CEPES comme membeessultatifs. Ce groupe, qui
devra se réunir au moins deux fois par an, seisd#dar la présidence de 'UE, avec le pays hote

de la prochaine conférence ministérielle comme-pigsident ».

« Un comité, présidé par la présidence de I'Unioropéenne, supervisera le travail de suivi entre
les réunions du groupe de suivi. Le comité serapos@ du président, du représentant du pays
héte de la prochaine conférence et chargé de &pnésidence, des présidences, précédentes et
suivantes, de I'Union européenne, des trois pays fhar le groupe suivi pour un an, de la
Commission européenne, et comme membres conssyltdtif Conseil de I'Europe, de 'EUA, de
'EURASHE, et de 'ESIB .

' MINISTRES CHARGES DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Prague », op. cit.
!> MINISTRES CHARGES DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Berlin », 2003
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Il apparait clairement que le comité du groupeudei $BFUG Board devient de nouveau la
structure exécutive du Processus de Bologne. Gmégdlement que le Conseil de I'Europe,
'EUA, 'EURASHE et 'ESIB font désormais partie da structure exécutive, ce qui n’était
pas le cas en 2001. L'UNESCO/CEPES (Centre Européen 'Enseignement Supérieur),
qui « favorise la coopération internationale danddmaine de I'enseignement supérieur entre
I'UNESCO et les Etats membres de I'Europe centoalentale et du Sud-Est européen avec la
participation également du Canada et des Etats-tJes le nouvel invité du groupe de suivi.
Rappelons que 'UNESCO a servi de plateforme diigidn des idées de 'OCDE avant le
début du Processus de Bologne. On peut d'ailleots/ér dans les publications du CEPES

des références directes au thémes abordés pardesBus de Bologffe

Cette structur@d@FUG/BFUG Boardest toujours d’actualité méme si le BFUG s’ouvrdea
nouveau membres consultatifs en 2005 lors de |#éoemce de Bergen et accueille I'El
(structure paneuropéenne d’Education InternationtieNQA (Association Européenne pour
'Assurance de la Qualité dans I'Enseignement Sapér et I'UNICE (Union des

Confédérations Industrielles et des EmployeursEl@dpe, devenu depuis BusinessEurope).

Le BFUG est donc aujourd’hui composé des 48 Etatigpants au processus de Bologne,
de la Commission européenne, de huit membres datifail ainsi que de quatre

« partenaires » (I'’Association européenne pourudadion internationale (EAIE), Eurocadres
qui représente des professionnels et managersg&uoui représente les jeunes chercheurs et
doctorants, et Euroscience, une association deergod) demandant a faire partie du

processus mais ne satisfaisant pas les critéraistepour devenir membres consultatifs.

Parmi les huit membres consultatifs, quatre ont mdations avérées avec I'ERT. Nous
reviendrons sur ce point dans la troisieme padiealchapitre. Il est néanmoins intéressant de

noter la capacité de la Commission a placer sghigiier politique des organisations avec

® Ainsi un numéro de 2000 de « Enseignement supérieur en Europe » est-il intitulé « L'enseignement
transnational de qualité : un engagement commun en faveur du développement soutenable » et dans lequel
sont publiés des articles portant sur [|‘assurance-qualité, tandis qu’'un numéro de 2003 intitulé
« L’enseignement supérieur au Vingt-et-unieme siécle : une vision pour I'avenir » s’interroge sur les « sociétés
du savoir ».

Sources : http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001373/137380f.pdf et http://docplayer.fr/4800874-
Enseignement-superieur-en-europe.html

7 Les criteres requis pour devenir membres consultatifs sont au nombre de quatre: « valeur ajouté au
Processus de Bologne » / « Pertinence du groupe de représentation » / « Représentativité » / « Forme
organisationnelle ». Les critéres sont donc relativement vagues, la décision finale appartenant aux ministres
sous recommandation du BFUG Board. A noter que les criteres pour devenir « partenaire » sont exactement les
mémes que ceux pour devenir membre consultatif. Source : http://www.ehea.info/cid101089/how-apply.html
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lesquelles elle échange déja et qui ont donc iatéigishabitus de travail - notamment la

négociation fondée sur les rapports scientifig@@smnme le note Sarah Croché :

« L’affirmation de [linfluence de la Commission @ééde pair avec le renforcement des
organisations admises dans le processus en méms tgrielle. En intégrant 'TEUA, TEURASHE

et 'ESIB au pilotage, les ministres entendaierstoaier a leurs décisions les acteurs collectifs
majeurs qui auraient pu s’y opposer. Confirmantecstratégie, la Commission a contribué a
institutionnaliser leur rble dans I'européanisatid® I'enseignement supérieur, par exemple en
s’appuyant sur I'ESIB pour diffuser I'informatiomirsle programme SOCRATES ou en confiant a
'EUA le soin de rédiger les rapports “Trends”, s avant chaque sommet et présentant les
données recueillies dans les pays signataires 'auanicée du processus. Depuis Bergen, la
Commission finance les rapports d'évaluation d&SIE et 'TEURASHE qui complétent celui de
'EUA. La Commission a ainsi légitimé leur expeetist donné a ces organisations — a vocation
essentiellement corporatiste au départ — un r@kraénant dans la réflexion sur la construction de
I'espace européen de I'enseignement supérieurcaegentions conclues avec ces organisations
les mettent dans la dépendance matérielle de lan@ssion, ce qui jette la suspicion sur

I'objectivité des rapports qu’elle financé®»
Par les diverses restructurations des deux growgessuivi et par l'ouverture a des
organisations proches de la Commission, celle«ssi peu a peu a imposer ses vues sur le
Processus de Bologne. Les idéaux de la Commistiom @de plus partagés au sein des acteurs
étatiques, la «reprise en main » n'a rien d'unpcolEtat. Elle est bien plutdt un long
glissement vers une structure déja connue : calfemnat de discussion entre la Commission

et les organisations représentatives dans le cadfenion Européenne.

Un point vient corroborer cette observation : puesdp structure de discussion du Processus
de Bologne se rapproche de celle de I'Union Europégles reproches qui ont pu étre faits a
cette derniere se retrouvent chez la premiére.i Aamsconstate une homogénéité des acteurs
prenant part aux discussions, homogénéité qui gqueliune relative neutralisation des
velléités critiques des acteurs. Ce sont souventriémes personnes qui prennent part aux
discussions, souvent depuis plusieurs années. Cdiexpeme un représentant de 'EUA :

« C’est une atmosphére assez cordiale, le proceesBologne, de gens qui se connaissent, un

peu toujours les mémes [...]. Il y a une communawégedns qui se connaissent et donc,

finalement, c’est plus difficile d’engager le fesrdre des gens que vous connaissez bien, avec

lesquels vous avez des rapports amicaux [...]. @ela yin role ¥.

g, CROCHE, « Qui pilote le processus de Bologne ? », Education et sociétés, vol. 18, n° 2, 2006, p. 203
¥ |Interview d’un représentant de I'EUA en 2005, cité dans /d.
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Couplée au poids important de la Commission dassidégociations, qui peut S’appuyer sur
des organisations dépendantes de sa capacité idrnaret relationnelle (on imagine que la
différence entre une organisation « membre cortgfult@t une organisation « partenaire » se
fera sur la capacité de cette derniere a imposerésence dans le champ des négociations,
imposition qui ne peut se faire sans la CommissiimMmogéenéité des acteurs présents dans
les discussions du Processus de Bologne pose uprobéeme de représentativité du monde

enseignant, étudiant, ou méme économique.

Ainsi notre étude de I'évolution de I'organisatidn Processus de Bologne — ses changements
de structure institutionnelle, sa progressive peiseompte d’un plus grand nombre de pays et
d’acteurs — nous a permis de constater I'importahceoids de la Commission dans la prise
de décision du processus. Par son engagement iftnaet par le biais des différentes

« expertises » offertes aux décideurs politiques Ipa organisations choisis par elle, la
Commission s’assure de sa main mise sur le PraeeiesBologne, facilitée par la proximité
intellectuelle entre les différents acteurs. Ondeherche fait état d'une certaine connivence
entre la Commission et 'ERT notamment, ce qui ifigrgue la Table ronde posséde un
pouvoir certain sur la mise en place des politirie®péennes, ainsi donc que du Processus

de Bologne.
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I. L’ERT et la Commission européenne : entre connigatiacteurs et projets

en commun.

Dans le contexte d'une reprise en main du Procedsu$ologne par la Commission,
quiconque aurait une influence certaine sur cellenacaurait également une sur le Processus
de Bologne, sur les themes abordés et les solytimmosées. Tout en tenant compte du poids
relatif de la Commission dans la génése du Prose$sifluence intellectuelle qu’elle a pu
avoir — notamment par la promotion d’'un certain boend’idées tournant autour du concept
de « société de la connaissance » - a égalemgatipudans la naissance et la diffusion de la
croyance en la nécessité pour I'enseignement supéeuropéen de se regrouper et de faire

front commun pour « affronter le futur ».

Ainsi, sans pour autant mésestimer I'importanceasurs étatiques dans le Processus (nous
verrons dans le chapitre suivant I'utilisation sgique faite du Processus par les Etats, ce qui
contribue a Iui donner une assise l|égitime), ondBpendance relative des organisations
auxiliaires qui fournissent conseils et rapporéandntrer les multiples connivences entre la
Commission européenne et I'ERT prouverait I'infloerdu lobby patronal sur le Processus de

Bologne. C’est ce que nous nous proposons dedairs cette partie.

Plusieurs « catégories » de collusions sont reesnsk proximité des acteurs de I'ERT et
ceux de la Commission ; I'influence de 'ERT suif@lents projets portés par la Commission,
notamment dans les années 1990, et enfin la repasda Commission, dans le cadre du
Processus de Bologne, de différents concepts oils adianalyse dont I'ERT fait la

promaotion.

A. Des liens historiques entre I'ERT et la Commissaropéenne

Dés la création de la Table Ronde en 1983 - soompulsion d’Etienne Davignon et de
Francois Xavier Ortoli, puis des patrons de Voliel{r Gyllenhammar), de Philips (Wisse
Dekker) et de Fiat (Umberto Agneff)— la proximité avec la Commission européenne est
apparente et revendiquée. Etienne Davignon futtadtauprés de Paul-Henri Spaak de 1961 a

1965, alors ministre des Affaires étrangéres emiBeé. Il dirige de 1974 a 1977 I'’Agence

%% « About ERT | European Round Table of Industrialists », https://ert.eu/about-us
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internationale de I'énerdfe(IEA), organisation intergouvernementale étabkesile cadre de
'OCDE, puis rentre a la Commission européenneedt commissaire pour le Marché
intérieur, I'Union douaniere et I'Industrie jusqui®81, puis commissaire a I'Industrie et a
I'Energie jusqu’en 1985 et vice-président. C'estedte époque qu'il aide & créer une « table
ronde » des industriels européens. Dans un emtretené par Arthe Van Lear, chercheuse a
'université de Leuven en Belgique, Etienne Davigrwoque le réle d’'une telle table ronde
pour faire accepter le programme ESPR(Hevenu IST) aux Etats membres de I'UE :

« [Arthe Van Laer] : Pour faire accepter ce progreESPRIT, qui était beaucoup plus important
gue tous les autres programmes de recherche ersdihgecteur nucléaire, est-ce que le lobbying

des industriels de la table ronde ESPRIT a étéalraa bien... ?

[Etienne Davignon] : Crucial. Ce n’était pas unbigliians le sens, je dirais, ‘privatif’ du terme. Ce
qui s'est passé, c'est ceci : avec des exceptians duelques pays, les administrations qui ont
recu le programme ont consulté leurs industriemnetit : « Voila de nouveau une fantaisie de la
Commission. Vous étes bien d’'accord avec moi queecsert a rien. » Et I'industrie a dit : « Pas
du tout. Ca nous intéresse. Et la preuve que ca imbéresse, c’est qu’'on est prét a payer. » Ca a
été un choc pour les administrations, qui s'att@ma— compte tenu du pouvoir qu’ils avaient
traditionnellement sur leurs interlocuteurs pardelsides gu’ils donnaient — a ce qu’on leur dise :
« Non. Non. N'allez pas dans cette voie-la. Corgina nous aider de maniére privative. » On leur
disait : « Non, c'est quelque chose dont on a Ipes@iest quelque chose qui a du sens et c'est
quelgue chose a laquelle on veut participer. » Dentsque d’avoir vu le projet mis sur I'étagére
a été écarté par la réaction de ceux qui ne savaéasnce qu'ils allaient en avoir, mais qui savaien
gue on traitait d'un domaine quils estimaient impot et qui estimaient qu’ils n’étaient pas
d’accord sur tout. lls n'aimaient pas qu'ils devdipayer et ainsi de suite, mais ils trouvaient I'u

) 1 A H H ’ H ) H 23
dans l'autre que c’était mieux de I'avoir que depas I'avoir » .

Le role de 'ERT est clair, et ce depuis son comeeement : faire le lien entre la Commission
européenne et les plus grands industriels europpens obtenir des programmes allant dans
le sens de l'industrie européenne. A noter quegttigitime qu’elle pourrait étre, l'action de

'ERT pose probleme dans le sens ou elle ne suitlipachéma du lobby classique. Ici, la

discussion entre politiques et industriels se gait un mode informel, et donc, impossible a

*L R. ScoTT, The History of the International Energy Agency, 1974-1994: Origins and structure, s. l., OECD, 1994,
vol. 1

?Le programme ESPRIT (Programme Stratégique Européen pour la Recherche en Technologie de I'Information)
est un programme de recherche et développement dans le secteur de l'informatique et des nouvelles
technologies destiné aux industriels européens. Source: « CORDIS Archive: Introducing Esprit»,
http://cordis.europa.eu/esprit/src/intro.html.

2 A VAN LAER, « Interview avec Etienne Davignon», 14 septembre 2010, source:
http://archives.eui.eu/en/oral_history/INT133
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contrbler. Etienne Davignon est depuis passé daés industriels puisqu’il fut président de

la Société Générale de Belgigue, ou encorBrdssels Airlinesll rejoint a ce titre 'ERT.

Le francgais Frangois-Xavier Ortoli commence, lud carriere en tant qu'inspecteur des
impots apres sa sortie de 'ENA, puis occupe lestions de directeur de cabinet de Georges
Pompidou, devient ministre du Logement et de I'lBguient, de I'Education nationale, de
I'Economie et des finances, du Développement indistt scientifique, puis Président de la
Commission européenne de 1973 a 1977, et vicedardsde la Commission, chargé des
affaires économiques et financieres de 1977 a 19&adant la création de I'ERT. Apres sa
carriere politique, il devient président-direct@émnéral de Total en 1984. Lui aussi rejoint

'ERT en tant que membre.

Alors que le profil d’Etienne Davignon était plu@iropéen, celui d’Ortoli est spécifiquement
francais, exceptée sa carriere a la Commission tiahesse » de profil des membres de
'ERT est aussi ce qui fait sa force : la Table &drest capable d’influencer I'Europe

globalement, mais aussi les pays membres indiviglueht.

L’ERT ne cache pas son influence, au contrairsuftit de lire les pages de présentation des
anciens présidents de la Table ronde pour conséatennivence entre le groupe d’industriels
et les commissaires européens. La fiche récapitalae la présidence de Wisse Dekker est

on ne peut plus parlante :

« Les contacts personnels devinrent de plus enipipsrtants. Wisse Dekker établit une relation
amicale avec le président de la Commission Jac@edsrs, alors que les Groupes de travail
s’assuraient d'étre toujours en relation avec Ewrissaires adéquats. Durant la présidence de
Wisse Dekker a I'ERT, il rencontra plusieurs ansiemouveaux ou actuels premiers ministres :
Giuliano Amato (ltalie), Pierre Bérégevoy (France)gvar Carlsson (Suéde), Edith Cresson
(France), Charles Haughey (Irlande), Ruud Lubb&ay$-Bas), Michel Rocard (France) and
Jacques Santer (Luxembourg). A la fin 1988, destshdonctionnaires de la Commission
demandeérent a 'ERT d’établir un dialogue plus éysitique avec le monde de I'entreprise sur le
programme 1992. Cela fut accepté volontiers et &ixskker mit en place des rencontres de haut
niveau entre le Comité de support pour le Marchiquen (IMSC), dont il fut président jusqu’en
1991, et le gouvernement du pays ayant la présidéogrnante du Conseil. Ces rencontres
bisannuelles continuérent jusqu’a la fin de I'M®@ 1991, permettant a I'ERT de porter ses

revendications au plus haut niveau politiqéé »

S’il faut bien sar étre attentif a une certaineriication de son action par 'ERT, d’autres

preuves viennent corroborer les dires de la Tabele. Ainsi, dans leur ouvrage pour le

# ERT, «The chairmanship of Wisse Dekker», 2015, https://ert.eu/sites/ert/files/wisse dekker -

chapter_0.pdf, la traduction est de notre fait.
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compte de I'Observatoire de I'Europe Industriell@EQ), Bélen Balanya, Ann Doherty,
Olivier Hoedeman, Adam Ma'’anit et Erik Wesseliusitf@galement état de relations entre
Jacques Santer, Président de la Commission eunopéen1995 a 198%et 'ERT :
« Suite & une requéte d’acces a l'information déeasuprés du secrétariat de la Commission,
nous avons obtenu huit lettres du président Sant#RT rédigées entre 1995 et 1999. Le ton
amical et chaleureux de cette correspondance maatmgbien les opinions de ce groupe de
pression étaient hautement appréciées : « J'aimegnais répéter une nouvelle fois, suite a notre
derniére rencontre, a quel point jai apprécié eqgirésidence exceptionnelle de la Table ronde
européenne ¥. On découvre qu'il en était ainsi méme quand I'EBR&tait pas a priori l'allié le
plus probable de la Commission — comme, par exgngfdgissant d’améliorer les perspectives
économiques et financiéres des PME »
Le lien entre 'ERT et la Commission se poursuibcldans le temps et lors de la génése du
Processus de Bologne. Les personnes dont lesdietsI’'ERT sont avérés sont par ailleurs
des personnes hauts-placées dans la Commissi@nn&tDavignon fut vice-président de la
Commission, tout comme Francois-Xavier Ortoli, isxjSanter était lui président.

Cette connivence avec des membres haut-placésl'ddnsinistration européenne pourrait

passer inapercue si elle n’était suivie d'effets, €) le Processus de Bologne est un cas
complexe au vu de la multiplicité d’acteurs et flliences répertoriés, la recherche sur le
sujet fait état de plusieurs autres projets eunopégant été influencés par 'lERT. Parmi eux,
et certainement I'un des plus importants, la misglace du marché unique européen a été

tres fortement influencée par la Table ronde.

B. Les projets en commun (marché unique, TEN, Trat&ldastricht)

En 1984, la Commission européenne présente le tpdyjme élimination des barrieres

commerciales entre les membres de la CEE. Les Btaisbres ne semblent toutefois pas
disposer a négocier une telle initiative, craignamtr leur souveraineté. Un an plus tard, en
1985, lorsque la Commission Delors voit le jours®é Dekker (Philips), membre influent de

'ERT, envoie un communiqué intitulé « Europe 199 agenda pour I'action » aux chefs

» Jacques Santer quitte son poste (en méme temps que tous les autres commissaires) avant la fin de son
mandat suite a un rapport sur le népotisme et la fraude mettant en cause la Commission pour grave
manquement en matiere de gestion.

% Dans la lettre, Jacques Santer s’adresse a Jérome Monod, alors président de la Table ronde et directeur
général de Suez-Lyonnaises des Eaux.

%7 OBSERVATOIRE DE L’EUROPE INDUSTRIELLE, Europe inc., op. cit.
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d’Etats et de gouvernement europé&n€elui-ci propose un « plan d’action spécifique de
cing ans® facilitant le commerce et les échanges, notamment matiére de
télécommunication. Le moyen privilégié est celuimarché intérieur, puisqu’un « marché
intérieur de taille continentale et fondé sur lardicirculation des biens et des services en
Europe aura des effets bénéfiques sur la posit@mnpétitive européenné® Comme le
notent Bélen Balanya, Ann Doherty, Olivier Hoedem@atiam Ma’anit et Erik Wesselius :

« Trois jours apres que Wisse Dekker eut présemténgtiative « Europe 1990 », le tout nouveau

président de la Commission, Jacques Delors, praibodevant le Parlement européen un discours

trés similaire. Quelques mois plus tard, Lord Cad#lf commissaire européen a I'Industrie,

publiait le Livre blanc devenu la base de I'Acte unique européen de 1B86néme cadre

juridique du Marché unique. La seule différencsignifiante d'ailleurs, entre le rapport de 'ERT

et leLivre blancconsistait dans le report a 1992 de la date limiter la réalisation du Marché
interne 3",

La thése de la récupération du projet de 'ERTIp&ommission est de plus soutenue par les

deux acteurs principaux. L'ERT annonce donc :

« [Le Marché unique] et d'autres idées présentes da document de Wisse Dekker semblent
aujourd’hui trés familieres car elles annoncaientmajorité du contenu du Livre blanc « Sur
l'achévement du Marché intérieur », écrit par Ld@ibckfield, le nouveau commissaire a
I'Industrie, et adopté par la Commission début 1985« Programme 1992 » comme il se faisait
appeler (la date demandée par 'ERT ayant été é@mngermit des changements radicaux dans

I'’Acte unique européen de 198&»
Au sein de la Commission, il est également recaaqumel I'un des principaux instigateurs du
Marché unique fut 'ERT. Peter Sutherland, commigsauropéen a la Concurrence de 1985
a 1989, puis directeur général de 'OMC et du GAET enfin grand patron d’entreprises
(comme Ericsson ou Alibaba.com) explique dans uregen téléphonique :

« Je crois que 'ERT a joué un réle significatindde développement du Programme 1992. En

fait, on peut dire que I'entiereté de I'achevemeéantMarché intérieur fut initi€ée non pas par les

gouvernements mais par la Table ronde, et par sasbnes, Dekker en particulier, et Philips

jouant un réle significatif avec d’autres... Et jenpe que 'ERT a joué un role assez consistant en

?® ERT, « The chairmanship of Pehr Gyllenhammar », 2015, https://ert.eu/sites/ert/files/pehr_gyllenhammar_-
_chapter.pdf
2w, DEKKER, « Europe 1990 An agenda for action », European Management Journal, vol. 3, n° 1, 1985, p. 5-10,
la traduction est de notre fait.
30
Id.
3! OBSERVATOIRE DE L’ EUROPE INDUSTRIELLE, Europe inc., op. cit.
2 ERT, « The chairmanship of Pehr Gyllenhammar », op. cit.La traduction est de notre fait.
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dialoguant avec la Commission a propos des étapis|gpes pour implémenter une libéralisation

du marché ¥.
Avec la réalisation du Marché unique, 'ERT rempatieux victoires : la premiere est celle
d’avoir pu influencer I'ensemble de la Commissiehnotamment les plus haut placeés, pour
conclure l'une des réalisations les plus ambitisusie la Communauté économique
européenne. La deuxieme est celle de constatetagGemmission est demandeuse de tels
liens avec les industries européennes, ce qui uagige a la Table ronde de continuer a
proposer des projets de grande envergure. La slitgique » du Marché unique, le traité de

Maastricht, sera donc lui aussi influencé par 'lERT

Le traité de Maastricht fait en effet partie degeralications de I'ERT et notamment le volet
« union monétaire ». Dans un rapport paru en 19®itulé «Reshaping Europe, les
membres de la Table ronde demandent le passageraamaie unique, pour concurrencer le
Japon et les Etats-Unis. Leur argument est ckaite Japon a une monnaie. Les Etats-Unis
ont une monnaie. Comment la Communauté peut-ellee vavec douze % Un plan
d’action est proposé, urieneline également, dans le but de réaliser le « potedtieMarché
unique ». Des contacts sont encore une fois étalise les membres de 'ERT et les
membres de la Commission, avec par exemple Framziedssen (commissaire pour le
Commerce extérieur), Ray MacSharry (commissairer pégriculture), Sir Leon Brittan
(commissaire a la Concurrence) ou encore JacquiessDei-méme, qui recut en avance une
copie du rapport de la Table ronde. Au niveau nalio des consultations entre les
gouvernements et les membres de 'ERT eurent égalelier’>. Quelques mois plus tard est
annoncé un calendrier pour la mise en place d’'uoenaie unique lors des discussions sur le

traité de Maastricht, reprenant en partie le calende 'ERT.

~

Cependant, comme le fait remarquer Bastian Van dgmeh, chercheur a [l'université
d’Amsterdam, l'influence de la Table ronde sur lges fut moindre en raison d’une
dissension interne. Plusieurs membres ne souhdifadées en effet qu’'une union monétaire se
fasse en Europe. Se crée alors une autre strutsepciation pour 'Union Monétaire en
Europe (AMUE) dans laquelle se retrouvent certaiesnbres de 'ERT comme Fiat, Philips,
Siemens et Total ainsi que des anciens membresgtedsl’ancien vice-président André
Leysen ou Etienne Davignon. C'est avec cette astooi que Jacques Delors et la

* Interview téléphonique avec Peter Sutherland, 27 January 1998, cite dans B. VAN APELDOORN, « Transnational
Class Agency and European Governance », op. cit., la traduction est de notre fait.

), MONOT, P. GYLLENHAMMAR et W. DEEKER, Reshaping Europe, 1991, la traduction est de notre fait.

%> B. VAN APELDOORN, « Transnational Class Agency and European Governance », op. cit.
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Commission échangent, par la publication de rappettla rencontre avec les dirigeants
européens. Ces échanges sont clairs au vu des faits

« Lors d’'une conférence de presse jointe entreélggation de 'AMUE et Delors, celui-ci

exprime sa reconnaissance pour le soutien « tngsriant » de 'AMUE et déclare que « les chefs

d’entreprise ne font pas que nous suivre, ils qésédent souvent ». Déja en avril 1988 — deux

mois avant que le Comité Delors, qui prépara lagaaice de I'union monétaire, soit mis en place

— 'AMUE présenta un plan détaillé pour l'union nétaire et dans les années qui suivirent

publierent des sondages annuels indiquant un Bogten des entreprises a travers I'Europe. A la

veille du sommet d’'Hambourg, pendant lequel futtclke® Comité Delors, TAMUE envoya un

communiqué aux chefs de gouvernement pour leuiiragpieur support quant a la création d’'une

Banque centrale européenne indépendatite »
Ainsi 'ERT n’est pas une structure fixe, rigide méme véritablement hiérarchique : c’est
une réunion de certaines des plus grandes engspeisropéennes qui décident d’'unir leur
force pour influencer les décideurs politiques #us fhaut niveau. Lorsque des dissensions
internes apparaissent, les membres d’'un méme camigsent dans une autre structure pour
faire valoir leurs vues, souvent de la méme facoa gjils étaient restés a la Table ronde.
Cependant, cela ne remet pas en cause I'existamda oontinuité de I'ERT, puisque les
membres en désaccord sur un sujet peuvent tres’eietendre sur un autre, comme ce fut le

cas pour le projet de Réseau Transeuropéen depbrai$EN).

Déja présente dans le rapport de 'ERT de 198#lsging Links», la Table ronde invitait les
dirigeants européens a promouvoir des projets dess le tunnel sous la Manche (appelé
« EuroRoute »), le pont d’'@resund entre le Danereaith Suéde ou encore le développement

de nouvelles lignes de train & grande vitesse autdtouté’.

Apreés la « victoire » du Marché unique, 'ERT paugour que ce projet d’infrastructure —
qui serait le plus important jamais concu — obteeten méme reconnaissance de la part des
dirigeants européens, et notamment de la Commisgimsi, la Table ronde mene, comme
pour le Marché unique ou I'union monétaire, une gagme de lobbying visant les officiels de
la Commission et les gouvernements européens, gicytiar les ministres des transports.
Cette stratégie porte ses fruits puisque le progetRéseau transeuropéen de transport est
inscrit dans le traité de Maastricht en 1991, émééit son applicatiofi.

% |d. La traduction est de notre fait.
" ERT, Missing Links, 1984
3% OBSERVATOIRE DE L’EUROPE INDUSTRIELLE, Europe inc., op. cit.
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Un deuxieme rapport est préparé en 1991. Commepligaient Bélen Balanya, Ann Doherty,
Olivier Hoedeman, Adam Ma’anit et Erik Wesselius :

« L’étape suivante devait permettre d’obtenir dewif supplémentaires pour la mise en ceuvre de

ces projets. Le rapport rédigéMissing Networks par la Table ronde en 1991 préparait la

création d’'un organisme qui « placerait I'infrastire en téte de I'agenda politique » et « agirait

en chien de garde, bienveillant vis-a-vis des #é®européennes, nationales, municipales ». Cet

organisme, le Centre européen pour I'étude desastrfictures [ECIS], fut fondé en 1993, et la

plupart des travaux de la Table ronde sur ce dujent transférés vers ce nouvel organisme

hybride, mi-public, mi-privé. Jusqu'a 1997, 'EC&ravaillé de concert avec la Commission pour

faire tomber les derniers obstacles aux granderdjinfrastructure 3.
L'influence de I'ERT est donc globale : la Tablende participe a la réflexion des projets
européens par la publication de rapports et lesarggs entre industriels. Elle s’occupe
ensuite de promouvoir ce projet au niveau des dacsdpolitiques, qui souvent sont reutilisés
a des fins politiques par ceux-ci (le Marché uniguéa monnaie commune sont des moyens
pour 'UE et la Commission de s’assurer de gagesratérogatives face aux gouvernements
nationaux). Enfin, elle peut méme organiser la reisglace effective de ces projets, comme

dans le cas du TEN.

On peut également mettre en relation la mise etepda Marché unique et la volonté globale
d’homogénéiser les politiques économiques des pwmbres de 'UE avec les rapports et

revendications de 'ERT dans le domaine de I'édonat

C. Education et compétitivité

Cette homogénéisation des politiques économiquespéennes est notamment a mettre en
rapport avec la théorie de la « société de la desaace » promulguée par 'ERT. En effet,
les politiques économiques nationales devant sesfoemer en politiques européennes, pour
gagner en compétitivité, et les politigues édueatidevant désormais prendre en compte la
dimension économique des pays alors les politigédsicatives nationales doivent

s’européaniser.

Cette conception de I'éducation rejoint d’ailleparfaitement celle du Marché unique. Ikka
Kaupinnen, chercheur a l'université de Jyvaskyl&iatande, le formule ainsi :

¥ 4.
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« Il est important de reconnaitre le role instrutabde 'ERT en relation avec le projet de Marché

unique car la vision et la stratégie utilisées pagtructurer 'Enseignement supérieur européen

sont fondées sur la prolongation de la méme idléest nécessaire d’avoir un marché unique aussi

pour la connaissance, I'innovation et par conségpeur les droits de propriété intellectuelf8 »
Le Processus de Bologne n’est donc qu'une « piard&difice » de restructuration de
I’économie européenne pour la Table ronde, lauestration de I'éducation européenne pour
tourner exclusivement autour des notions de conmntgiet de flexibilité dans le but d’offrir
au monde économique une base solide de travailleunsés et capables, d’autant plus
compétitifs que leurs fagcons de penser et de {@iséignement est également tournée vers le

gain (économique ou sociétal).

Cette idée se retrouve par exemple dans une da#¢side 'ERT, de la Commission et des
Etats dans le cadre du Processus de BologneerniehmarkingCe qui n’est au départ qu’un
outil de comparaison économique au service desmges permettant une plus grande
lisibilité des résultats s’est imposé au fur et &@sore comme une nécessité pour
'enseignement supérieur, avec comme argumentipahta lisibilité des diplémes et donc

un gain de compétitivité des universités europégnne

Pourtant I'idée ne nait pas en Europe mais bienEats-Unié', ol le lien entre le monde de
'entreprise et le monde universitaire est déjaéneuque ce soit intellectuellement ou
structurellement. Cela n'empéche pas I'ERT et lan@dission de reprendre le concept,

puisqu’il s’inscrit dans le cadre de cette resutation de I'enseignement supérieur européen.

Ici encore, les liens entre la Table ronde et len@assion sont primordiaux pour comprendre

la mise en place d’un tel outil :

« Comme l'explique Santer dans un courrier du 2edére 1996, adressé au membre de I'ERT
et président de Solvay, le baron Daniel Jansse@olamission est préte a utiliser I'évaluation
comparative comme outil d’amélioration de la coripéte industrielle. Santer encourage une
plus grande collaboration entre 'ERT et la Comioisgour I'application de cette « technique »
et souligne l'intérét que lui porte Bangermanngdenmissaire a I'Industrie. Cet intérét s’est avéré
sincére puisque Bangermann, peu de temps aprestituanun groupe de travail ayant pour
mission de faire de I'évaluation comparative I'@sgrincipes primordiaux des prises de décisions

au sein de I'Union européenne. Les conséquencels dmnaille : la compétitivité se trouve

%%, KAUPPINEN, « The European Round Table of Industrialists and the restructuring of European higher
education », Globalisation, Societies and Education, vol. 12, n° 4, 2 octobre 2014, p. 498-519
1. BRUNO, A vos marques®, préts... cherchez ! op. cit.
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institutionnalisée comme critére premier, et leditigpoes adoptées le sont en fonction de

spécificités techniques plutdt que par délibéragiolitique »2
Au fur et a mesure que le critere de compétitigiigfiltre dans I'administration européenne,
sous I'impulsion de I'ERT et la demande des comaiiss européens eux-mémes, la vision
de I'enseignement devient elle-méme marquée paoreept. C’est tout I'objet du Processus
de Bologne : instituer comme critere premier d'urdonne » politique éducative la
compétitivité, qu’elle soit attractivité internatimle ou capacité de production chez le
travailleur une fois sorti de l'université. Nousrans dans le chapitre suivant comment cette

idée debenchmarking’est également développée dans les Etats sigemthi processus.

La Table ronde n’invente pas lenchmarking elle ne fait que le promouvoir. Mais la
Commission européenne étant demandeuse de cedjeniiatives — et nous verrons que les
Etats le sont également — aucune barriére, auqurepbdissemblable ne pourrait étre opposé

aux velléités de 'ERT.

La Table ronde trouve donc en la Commission eurapgen allié de poids dans le Processus
de Bologne. Les liens entre les deux entités smhbrigues puisque 'ERT s’est construite

pour influencer la Commission. Cependant, au f§8 danées, I'organisation patronale a dd
s’ouvrir & d’autres acteurs pour lui permettre fitiancer le plus efficacement possible les

politiques européennes.

*2 OBSERVATOIRE DE L’EUROPE INDUSTRIELLE, Europe inc., op. cit.
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lll.  Lesliens entre 'ERT et les membres consultatiffPdocessus de Bologne

A la fin du sommet de Bergen en 2005, la strucfirale du Processus de Bologne prend
forme. On dénombre alors huit « membres consudtatifFTlUNESCO, 'EUA, TEURASHE,

le Conseil de I'Europe, I'El (devenu El-IEducation International- Internationale de
I'Education), 'ENQA, I'ESIB (devenu I'ESU, I'Uniondes Etudiants Européens) et enfin
UNICE (devenu BusinessEurope). Selon le site dwddsus de Bologne, ces membres
consultatifs sont « une catégorie non-votante denlones représentant des organisations
partie-prenantes (stakeholder) et d’autre instihgiayant une envergure européenne dans
leurs travaux et qui contribuent a I'implémentatéhnProcessus de Bologn€.»

Ces organisations ont donc pour but a la fois geeenter la voix « citoyenne » de ceux qui
portent un intérét au processus et d’assurer quealdmum d’acteurs différents se mettent
d’accord lors des négociations. A noter que, sinsesbres ne votent pas, ils contribuent aux

discussions par la publication de rapports ou cBetige sur certaines questions.

L’invitation d’acteurs auxiliaires est un procédastitutionnalisé par la Commission

européenne au sein de I'Union européenne, donnaat |égitimité démocratigue aux

négociations se passant a Bruxelles. La simildagdeux situations informe donc également
du « poids » de la Commission européenne dansueatste du Processus de Bologne. On
peut imaginer que les Etats acceptent de se plietta « contrainte » pour deux raisons : la
premiere étant I'apport effectif que peuvent fources membres aux futures discussions, la
deuxieme étant d’ordre stratégique, dans le budidenuer les contestations autour de ce

projet.

Cependant, si la valeur démocratique de lI'apporce® nouveaux membres pourrait étre
réelle, les organisations pouvant apporter une nwegenseée » a la conception de la
Commission et des Etats de I'enseignement supérlesr liens reliant certains de ces
membres a I'ERT indiquent le contraire. Pour iltastce fait, la CRE et 'UNICE sont des

exemples parlants.

* Source : http://www.ehea.info/pid34251/consultative-members.html. La traduction est de notre fait.
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A. La connivence stratégique de la CRE (devenue EWAJ & Table ronde

La Table ronde entretient tres tét des relatiorscdes universités, en particulier avec les

organisations représentantes. A ce titre, le casalations EUA/ERT est représentatif.

L’EUA est née de la fusion en 2001 de la CRE elad€RUE, lors de la convention de
Salamanque. L’'association de ces deux organisatievait permettre d’allier deux forces : la
CRE «rassemblait 527 universités de 41 pays er® H19bénéficiait du soutien de la
Commission, du Conseil de 'Europe, de 'UNESCO,I'@CDE, de I'ERT, ce qui faisait
d’elle une organisation représentative des unitéssi’Europe ¥, et la CRUE quant a elle
avait « la représentation directe, auprés de larflission, des universités des pays membres
de 'UE »™.

Le « message de Salamanque », ou la professian de EUA, rappelle d’ailleurs nombre
de projets et de revendications portés par 'ERTCbmmission et les Etats signataires du
Processus de Bologne. Il est donc question d’am@nales universités, de contrble qualité
des formations dispensées, le tout dans un soattrattivité internationale, tout en rappelant
le soutien de 'EUA au Processus de Bologne. Ageste symbolique : le discours de la
céremonie d’ouverture de la convention de Salamanegt donné par Viviane Reding,
commissaire européenne a I'Education et & la @&ifturL’EUA s’inscrit donc pleinement
dans le Processus de Bologne et représente désotmaacteur incontournable dans le

paysage universitaire européen.

Cette position n’était pourtant pas écrite d’avapasqu’en 1959, année de la création de la
CRE, c'est linternational Association of UniversitieglAU) qui représente nombre

d’universités européennes.

Pendant les trente années qui suivirent, la CREedepeu a peu une organisation importante
dans le domaine de I'enseignement, notamment giésa proximité avec les institutions

européennes comme le Conseil de I'Europe ou la dssion européenne, mais aussi avec
des organisations internationales comme 'UNESCQnaktir de 1979, sa structure devient

plus institutionnalisée et la CRE commence aloe gplacer au niveau idéologique : elle

. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.

*1d.

% « Convention de Salamanque 2001- Processus de Bologne et Espace européen de |'enseignement
supérieur », EUA Genéve, 2001
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conclut des partenariats avec 'OCDE et cherch&ensifier ses relations avec I'industfie
C’est ainsi que la CRE se rapproche de la TabldeoBomme le note Sarah Croché :
« En 1987, [le groupe de travail sur I'enseignentenfERT] et la CRE ont tenu une réunion qui a
débouché sur I'organisation du forum CRE/ERT UrsitéfIndustrie en septembre 1988 destiné a
dégager des positions communes a défendre aupésutiEités nationales et européennes. Cette
collaboration s’est établie au moment ol la Comimissommencait & mettre I'enseignement en
rapport avec I'économie et le marché du travail sitliant, 'ERT et la CRE voulaient influencer
plus lourdement sur les décisions de la Commissimtte collaboration a été la premiére d’'une
série qui a contribué a faire de 'ERT labby puissant sur I'enseignement supérieur auprés des
Communautés. L'ERT a par ailleurs financé des é&tuldela CRE sur les rapports entre universités
et leur environnement'%:
La nouvelle alliance entre 'ERT et la CRE corragppalonc a un double mouvement : d’'une
part la volonté de la CRE de s’insérer plus proénednt dans le paysage institutionnel au
moment ou la question de I'éducation devient des @a plus prégnante, d’autre part le
renforcement de la Table ronde, ayant vu le jong @ns auparavant et qui cherche a peser
sur tous les secteurs ayant un rapport avec I'énandCette idée est a mettre en rapport avec
la montée du discours de compétitivité au seiril@dpe et de la Commission en particulier.

Ce n’est pas un hasard d’ailleurs si les troisuast¢Commission, ERT, CRE) ont autant de
poids dans le Processus de Bologne. Portant semshl les mémes idées — et surtout
partageant le méme type de croyance, c’est-a-diedajperte de compétitivité européenne ne
peut se résoudre que si I'éducation joue son rdke cellaboration apparait plus logique et
surtout plus profitable qu'un quelconque affrontempour une prééminence politique ou
idéologique. Sarah croché le résume ainsi :

« Une connivence est née entre la CRE, 'ERT &denmission, qui a notamment débouché en

1998 sur le projet conjoirite dialogue des universités avec les partenaweaux : comparaison

entre les diverses régions d’Eurof@n peut y lire que les universités ont un réle i@ué jouer

dans le processus d'intégration européenne et lgs'@élevraient s’engager dans un dialogue

constructif avec leurs partenaires locaux, pourteévid’étre mises sur le c6té sur le plan

économique ¥.
Pour autant, le réle de la CRE, de 'ERT et de ¢en@ission dans le Processus de Bologne
ne rejoint pas la méme finalité. Pour 'ERT, étreghe de la CRE et de la Commission est un

moyen de s’assurer que I'agenda politique lui $&rarable. Pour la Commission, étre proche

7S, CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
“1d.
“1d.
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de la CRE et de 'ERT eéquivaut a s’assurer du sauties acteurs (ou plutét de leurs
représentants) concernés par les politiques quéeitend mettre en place. La stratégie de la
Commission est claire : négocier en amont pourasegpoir a batailler en aval.

Pour la CRE en revanche, la stratégie est autessdciation n’est ni décideuse politique
comme la Commission, ou capable d’étre en relawoec I'élite du monde entier comme
'ERT. Ses ressources sont plus limitées et ifdwit veiller & devenir (avant le Processus de
Bologne) puis a rester l'institution privilégiéeypalialoguer avec les universités européennes
si elle veut pouvoir faire valoir ses vues au glast niveau. La CRE — et plus tard 'EUA -
est d'ailleurs relativement dépendante de 'ERTdetla Commission, au moins en ce qui
concerne le financement des études demandées fPabla ronde et I'Europe. Or, pour
parvenir & nouer et poursuivre ses relations awsc deux autres acteurs qui lui sont
essentiels, la CRE se doit d’en partager les nééé&x idéologiques, ou tout du moins de ne
pas montrer une trop grande réticence a certaimgipes clés — par exemple l'idée de

compétitivité des universités.

Sarah Croché résume l'entrelacement de I'ERT, l& @GR la Commission par l'idée de
« poles » représentants les rapports de forcemisada genese du Processus de Bologne :

« Trois péles étaient constitués en 1998. Le preque est la Commission la CRE et la CRUE,

qui visait a accroitre les mobilités étudiantesaatenforcer tant les liens entre les universités

européennes que les collaborations entre les witiégret les industries et les coopérations avec

les autres régions du monde. L'ERT et 'OCDE gmaeitt autour de ce podle, au sein duquel la

Commission disposait de moyens d’action signiffcatiest elle qui possédait la gamme la plus

large d’outils, ce qui en a fait une candidate itiédau pilotage du supérieut®»
Si la CRE doit nouer des contacts avec les graoteus présents pour elle-méme étre
considérée comme tel, elle a également I'obligatierk prouver » sa représentativité, et donc
son poids dans les négociations. La Conférencé&kdeteurs Européens a pu s’appuyer pour
ce faire sur laMagna Charta Universitatupdocument signé par 80 institutions puis repris pa

nombre d’universités.

L’idée d'une telle déclaration avait été proposée Ip recteur de l'université de Bologne en
1986, proposant aux responsables des universggdus anciennes de rédiger un document
commun sur l'avenir de leurs institutions. Susditdiabord la controverse puis I'adhésion,

une réunion a lieu en 1987 pour constituer le geodpargé d’écrire cette déclaration. Le

g,
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document fut signé dans la méme ville un an plstaCependant, comme le fait remarquer
Sarah Croché :
« La maniere dont la Magna Charta Universitatuméarédigée et approuvée n'est en aucune
maniére une illustration d'un fonctionnement dératigue. La charte affirme qu'elle est
« I'expression de la volonté autonome des unissi ce qui est trés excessif. Le texte a été
rédigé par des académiques éminents qui proviertieniversités dont la plus jeune allait vers
ses quatre cents ans alors que la plus ancieraiesén 900™ anniversaire. Toutes ces universités

sont situées au cceur de régions qui sont classéssles 10% les plus riches de 'UE. Elles sont

inscrites dans des économies prospéres, sur lésguglles peuvent appuyer a la fois leur

développent et leur rayonnement internation4l

Cela n’a pas empéché la déclaration d’étre suiareup nombre trés important d’universités
du monde entier, lui conférant alors la |égitimif@i lui manquait a son commencement.
Néanmoins, il est intéressant de se pencher sumiienu de IdMagna Charta Universitatum

qui délivre un message bien différent des autredadstions de la CRE, notamment du

message de Salamanque.

En effet, s'il est bien question d’une universigvant « servir I'ensemble de la sociétd »
cela n’implique pas plus I'économie que la dimenssociale ou culturelle. Bien plus, il est
rappelé dans les principes fondamentaux que «@mandre aux besoins du monde autour
[de [l'université], sa recherche et son enseignemdoivent étre moralement et
intellectuellement indépendants de toute autoritéigue ou économique™: Sarah Croché
résume ainsi cette ambivalence :
« La simultanéité de l'adoption de la Magna Chaftaversitatum et le lancement du forum
CRE/ERT Université/Industrie pose un probléme gséant. Le méme jour, les recteurs ont
annoncé, au forum, leur projet de mettre les usités en lien avec le monde économique, et ils
ont affirmé, a Bologne, leur volonté de garder lewdépendance par rapport a tout pouvoir
économique 3.
Le double discours de la CRE prouve donc la thédei¢'utilisation stratégique des acteurs
présents pour s'imposer dans le paysage institutipret lui permettre d’arguer d’'un rang
élevé dans les négociations. La cohérence idéalegigpmpte moins ici que le poids
stratégique des déclarations ou des études renda€3RE, et plus tard 'EUA, sait se faire

défenseuse de la liberté du monde universitairéreda monde eéconomique lorsqu’il faut

> d.

> 1d.

>3 CRE, « Magna Charta Universitatum », 1988. La traduction est de notre fait.
**1d.

>>S. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
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rassembler ses pairs. Elle sait également se faimge-parole de I'économie de la
connaissance et de la compétitivité des systemmsseignement lorsqu’il est question de

dialoguer avec la Commission.

Etant elle-méme « victime » de la compétition aveau européen, elle se doit d’'user de
toutes les armes disponibles pour veiller a resterbonne place dans la hiérarchie des
institutions partenaires du Processus de Bologseretlliance avec 'ERT fait partie de cette
stratégie globale.

Cependant, si I'influence de la Table ronde sURE lui permet de s’assurer d’un soutien de
taille au sein du Processus de Bologne, la Contéreles Recteurs Européens (et plus tard
'EUA) n'est représentative que des universitéslipules. Pour étre véritablement certaine
d’influer les politiques éducatives dans leur glabal’ERT doit également veiller a s’allier

avec d’autres institutions partenaires.

B. UNICE, ERASHE, ESIB : entre liens stratégiqguesmiassibilité d’un contre-poids

Au sein des institutions partenaires restantedljél'ée plus naturel de la Table ronde est
evidemment 'UNICE (devenue depuis BusinessEurope), prend part au Processus de

Bologne a l'issue du sommet de Bergen en 2005.

L'Union des confédérations industrielles et pattesaeuropéennes est fondée en 1958 et
représente a sa création les syndicats patronaugixdeays (Allemagne, France, ltalie,
Luxembourg, Belgique, Pays-Bas). Depuis, I'UNICEs$’ agrandie a 40 pays, renforcant
encore son poids dans les discussions gqu’elle temteavec la Commission européenne.
L’'Union est en effet I'un des trois partenairesiaog européens reconnus par la Commission
lors du « dialogue social européefi. Elle est donc parfaitement habituée & dialoguec éa
Commission sur des sujets divers. Armeée d’'un effean plus large que celui de 'ERT, sa
mission n’est pas tout a fait la méme : la ou I'E®iEnte I'agenda, 'UNICE cherche a peser

sur les décisions elles-mémes.

* Le dialogue social européen « englobe les discussions, les consultations, les négociations et les actions
communes entreprises par les organisations représentant les partenaires sociaux (les employeurs et les
salariés) » prévues par larticle 154 du TFUE. BusinessEurope fait partie des trois « organisations
interprofessionnelles a vocation générale » consultées avec le Centre européen des entreprises a participation
publique et des entreprises d'intérét économique général (CEEP) et la Confédération européenne des syndicats
(CES). Source : http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catld=329&langld=fr
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Les deux actions se complétent, la Table rondailfamt en amont et TUNICE en aval. La
ou 'ERT meéne une politique « élitiste » en dialagusurtout avec les fonctionnaires hauts-
placés, 'UNICE cherche a influencer tous les asteAinsi, comme le rapporte Christophe
de Callatay :
« Il 'y a environ 19 000 experts a la Commissiomais leur faisons savoir notre position par
rapport a tous les problémes pouvant avoir une itapoe pour l'industrie... Notre secrétaire
général écrit aux membres de la Commission, nosctdiurs discutent avec les directeurs de
services et notre personnel communique avec lesresxs’.
L’'UNICE peut également faire appel a de nombreulgeierations nationales, qui lui
permettent d’influencer également les ministres pags membres de 'UE. Comme le
rapportent Bélen Balanya, Ann Doherty, Olivier Heethn, Adam Ma’anit et Erik Wesselius,
citant Zygmunt Tyszkiewicz, ex-secrétaire généealdNICE :
« « Une fois gu'ils [les ministres des pays] onis@té approchés de la méme maniére, I'idée est
que, lorsqu’ils siegeront au Conseil des minisgresr prendre la décision finale, il y a de I'espoir
gu’ils tiendront compte de ce que le milieu desiadk leur a dit. » Une approche décentralisée du
méme type est utilisée pour influencer les eurdepagntaires : « Si I'on veut influencer un député
espagnol, il sera plus efficace de la faire en gsplapar I'intermédiaire de notre fédération
espagnole »%},
L’alliance entre 'ERT et 'UNICE permet donc d’lnencer tous les acteurs, qu’ils soient
nationaux ou européens. De plus, les deux orgammsatsi elles n’appartiennent pas au méme
«monde » (du fait du « poids » symbolique de I'ERT donnant une allure tres élitiste,
méme pour les représentants de 'UNI)E conservent de trés bons rapports. Ainsi le
Président de 'UNICE et le secrétaire général dédble ronde se rencontrent régulierement,

et s'appellent en cas de be<8in

L’ERT et 'UNICE appartiennent également au mémeeadl et dialoguent donc avec
'AMCHAM ( American Chamber of Commejaau encore le TABDTransatlantic Business
Council, deux organisations de dialogue américano-européemouvant le libre-échange

transatlantiqu¥.

>’ Entretien personnel avec Christophe de Callatdy a Bruxelles le 18 novembre 1998, cité dans OBSERVATOIRE DE
L’EUROPE INDUSTRIELLE, Europe inc., op. cit.
58
Id.
*1d.
.
.
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Les membres de 'UNICE ou de la Table ronde peuvgdlement étre amenés a se
rencontrer dans d’autres groupements. Ainsi, urieanprésident de I'UNICE, Francgois
Périgot, qui fut a la téte d’Unilever France, rejol’Association pour I'Union Monétaire
(AUME), fondée par des membres de 'ERT

Surtout, la Table ronde et 'UNCIE partagent lesmaé objectifs, a savoir « dans les années
1990, renforcement de la compétitivité européemise en place effective du Marché unique
et de I'Union monétaire, élargissement vers I'Estluation comparative et libéralisation du
commerce mondial et de I'investissemefit ©n comprendra donc bien que dans le cas du
Processus de Bologne, la priorité des deux org@mmsaest la méme, c’est-a-dire I'évolution
des systémes éducatifs européens de systéemesauxtiengénéralement humboldtiens a des
systemes plus uniformisés et se fondant sur une d#e compétitivité des universités, de
renforcement de l'innovation (et donc de I'enseigeat scientifique) et d’économie de la

connaissance.

Quant aux autres organisations, aucune preuveigtiadque I'ERT soit en relation avec elles.
Cela ne veut pas dire pour autant que celles-g@spuat constituer une quelconque sorte de

« contrepouvoir » aux idées de la Table ronde.

L’'EURASHE, par exemple, n'a pas les mémes lienslgu@RE (ou EUA) avec 'ERT mais
se trouve étre aussi dépendante qu’elle de la Cesioni pour le financement de ses enquétes
et pour le rdle général qu'elle peut jouer au sein Processus de Bologne. De plus,
TEURASHE représente notamment les établissementensdignement supérieur
professionnalisant et se donne notamment pour onis$e favoriser les échanges entre les
établissements et les entreprises. Par exemplse,stanrapport annuel de 2011, lTEURASHE
détaille les themes qui l'intéressent : I'enseigaetrsupérieur professionnel et la recherche
orientée vers les professionnels, le développenent’innovation, les systéemes de
comparaison entre cursus, la mobilité et l'ouvertwur le monde, la transparence et
I'assurance qualité et enfin I'employabilité etdfaentissage tout au long de la¥ieCe sont

la des thémes collant parfaitement au cadre dueBsos de Bologne et aux exigences de

'ERT. LEURASHE collabore également avec 'OCDHjti® organisation promotrice de

* 1d.
.
* Source : https://www.eurashe.eu/library/mission-phe/EURASHE_Annual_report_2011.pdf
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'économie de la connaissance, et plusieurs deslexperts travaillent également pour
'OCDE®.

L’ESIB (devenue ESU) qui représente les étudiantspgens aurait pu également proposer
une vue différente de I'enseignement au sein du ®@FBeulement, comme pour la CRE,
garder le monopole de la représentation étudiamteean de ce groupe de pilotage implique
de respecter les volontés de la Commission. Celleilise d’ailleurs TAEGEE (Association
des Etats Généraux des Etudiants de I'Europe) cormapgel de ce devoir de « loyauté ».
Sarah Croché résume ainsi la situation :

« Installé a Bruxelles en 1996 pour étre procheadesmunautés, 'TAEGEE n’a pas été intégrée

dans les instances de pilotage du processus dagiBolet sert a la Commission de moyen de

pression sur 'ESIB : I'ESIB sait quelle n'a de alte de conserver le monopole de la

représentation des étudiants dans le processus alfegri® qu’'a la condition de soutenir

inlassablement les propositions de la Commissfén »
Ainsi, si 'TERT ne noue pas de liens avec toutesoganisations partenaires du Processus de
Bologne, son lien avec la Commission, avec 'UNI&Edans une moindre mesure, avec la
CRE suffit amplement a ce que les idées et lesuxalde la Table ronde soient portées avec
force lors des négociations. Il apparait égalenyeiet les membres consultatifs n'ont pas le
poids nécessaire pour jouer un role de contrepiads les négociations, interrogant alors sur
la valeur démocratique de ce Processus de Bologne.

® Source : https://www.eurashe.eu/about/experts/
%8 S. CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
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Conclusion du chapitre

L’étude de la prise de pouvoir progressive de ls@ission dans le Processus de Bologne,
gu'’il faut néanmoins relativiser au vu de son pacidactuel » dans le vote (elle ne dispose
gue d’une voix parmi 48 aujourd’hui), de la trangfiation du groupe de suivi du processus et
de la composition des membres consultatifs intersag la Iégitimité démocratique du projet

de restructuration de I'enseignement supérieurpan.

En effet, presque tous les acteurs prenant partdéaisions du Processus de Bologne sont
influencés directement ou indirectement par 'ERT mar la Commission, Commission
cultivant elle-méme des liens trés étroits aved ddle ronde, aussi bien « humainement »
étant donné les rencontres diverses entre les@ditgs et des amitieés déclarées de membres
haut-placés de la Commission envers la structure rdprésentation patronale,
gu’idéologiguement, notamment dans les années 198&t-a-dire au moment de la génése
du Processus de Bologne.

Les acteurs auxiliaires ou membres consultatifsarg également pas capables d’exercer un
« contre-pouvoir » a cette influence grandissa@antonnés a des roles d’experts ou de
« faire-valoir » démocratiques, leur poids effect#ns la discussion est toujours limité par
leur dépendance envers la Commission, qu’elle famginciere ou stratégique, quand ces
membres n’entretiennent pas eux aussi des liens des organisations idéologiquement

tournées vers le concept d’économie de la conraissa

Il faut des lors mettre ce fait en relation aveab$ence de débat autour du concept
d’économie de la connaissance au sein du ProcedsuBologne. Néanmoins, il faut

distinguer la partie « théorique » du processuessteé-dire les discussions et négociations en
vue des préparer les communiqués, et la partigegtefe », qui correspond a la mise en place
des recommandations du processus dans les Etattaigs. Ceux-ci ne sont en effet pas
tenus par obligation lIégale de respecter ces ddsisiAinsi la portée véritable du Processus
de Bologne peut se mesurer a I'aune du respecedemmandations lors de la mise en place

de réformes dans les Etats.
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CHAPITRE IIl - LA MISE EN PLACE DU PROCESSUS DE BQGNE
DANS LES ETATS : ENTRE VOLONTE STRATEGIQUE ET IDE@IGIE ?

S'’il est clair que la génése du Processus de Belegh marquée par I'idée d’économie de la
connaissance, elle-méme portée par des acteurs edBRIT qui jouent de leur connivence
avec les différents acteurs européens (Commissimpéenne, société civile, ...), la mise en
place du Processus de Bologne dans les Etats aiigisane suit pas la méme logique. En
effet, aucune obligation juridique ne vient lies [Etats parties prenantes du processus, rien ne
les contraignant donc officiellement a respectgoeentations des réformes inscrites dans les

différents communiqués des ministres.

Cependant, 'Espace Européen de I'Enseignementridupé& bien été mis en place en 2010,
et 'homogénéisation des cursus européens progregsdement depuis 1999, comme le
confirment par exemple les différents rapports pitsd par Eurydice Comment donc,

expliquer « 'obéissance » des Etats & I'une das phportantes réformes de I'enseignement

supérieur de I'histoire européenne, fondée suattigipation volontaire des Etats ?
Pour répondre a cette interrogation, il nous famstérer deux niveaux d’analyse :

- le niveau étatique, c’est-a-dire la réponse dets [etade leurs gouvernement au
Processus de Bologne, caractérisée par une dagipié de stratégie et de dépendance,

- le niveau «local », c’est-a-dire les acteurs ceveurs » du Processus de
Bologne, qui constituent notamment le monde unitars. Ici encore, la dimension
stratégique est primordiale mais I'on verra surigue: la contestation est rendue tres difficile

par le caractére vague et consensuel des objdatiisocessus.

Enfin, nous terminerons notre analyse par une @tialu de limportance du facteur
idéologique dans la mise en place du Processusotlegie. En effet, une telle réforme
n’aurait pu voir le jour sans que les acteurs -Hg8bient promoteurs de celle-ci ou gu’ils ne
fassent que l'appliguer — ne partagent un enserdblecroyances et de représentations

communes, donnant lieu a des réalisations concrétes

! Voir par exemple EURYDICE, Higher Education in Europe 2009 : Developments in the Bologna Process, 2009
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l. Le Processus de Bologne pour les Etats signataiessére stratégie et

« sentier de dépendance ».

En reprenant notre analyse du chapitre | sur lessBbndateurs du Processus de Bologne
(soient la France, le Royaume-Uni, I'Allemagne’kalie) et les raisons les ayant poussés a
signer une déclaration commune en vue d’harmofesersysteme d’enseignement supeérieur,
il est clair que ces quatre nations utilisent l®@deéssus de Bologne comme instrument
stratégique leur permettant de mettre en placaéfeames déja décidées au niveau national.
On peut rappeler a ce titre le rapport Attali d®89qui avait servi de « socle » pour la
proposition francaise de signer la déclaration deSbrbonne ou encore les rapports
commandés par les ministres de I'enseignement isupatans les deux années précédant la
signature de la Sorbonne (le rapport « L'enseigmenseipérieur au 2T° siécle » pour
I'Allemagne, le rapport de Guido Martinotti en lealket le rapport Dearing, tous les trois en
1997).

Cependant, le Processus de Bologne regroupe ailijaudB pays, de tailles et de poids

politiques et économiques tres divers. Si les guedndateurs du mouvement utilisent la
signature de la déclaration de la Sorbonne comssouoece stratégique, qu’en est-il du reste
des Etats signataires ? De plus, un Etat n’ayastpoar ambition initiale de respecter le
Processus de Bologne peut, pour des raisons dsvdesee évoluer son action d’une logique
stratégique a une logique de conciliation. Touhjée de notre analyse sera alors de
distinguer la part de « conformité » de ces Etats scommandations du Processus de
Bologne, dans un premier temps en nous fondariasuise en place effective des « outils »
du processus, a savoir le Systeme d’AccumulatiordeetTransfert de Crédit Européen
(ECTS), le supplément au diplome (DS) et le « camdtional de certification » (NQF), au

Royaume-Uni, en Allemagne et en France. |l seraiieniécessaire d’envisager que le
Processus de Bologne produit une forte contraiffieieuse sur les pays signataires, les

conduisant sur un « sentier de dépendafce »

2 Expression tirée de la thése de Pauline Ravinet, op. cit. qui traduit I'expression anglaise « path dependance »
et s’appuie notamment sur les travaux de Pierson, professeur en sciences politiques a Berkeley. Pauline Ravinet
donne une définition du concept que nous reprendrons également ici : « label qui qualifie un certain type de
processus temporel, caractérisé par des mécanismes de lock-in (d’enfermement), puis d’increasing returns
(rendements croissants), et qui montre comment le changement est contraint, car les options alternatives —
c’est-a-dire I’exit du sentier considéré — ne sont pas impossibles, mais de plus en plus colteuses ».

85



A. L'utilisation du Processus de Bologne comme ressostratégique

La mise en place effective du Processus de Bolegrait a travers trois outils, dont deux ont
une naissance antérieure a celle du processukee lies crédits européens est présente a la
fondation du processus et fait partie des instrusnei@ja préconisés par la Commission
européenne avant la déclaration de la Sorbonne2®8, le communiqué de Berlin
demandait une utilisation plus systématique decoédits a travers I'Europe. Le supplément
au diplébme est également un concept présent ankdsgédu Processus, et repris de travaux
déja réalisés par la Commission, le Conseil derbpe et 'TUNESCO. Quant au « cadre
national de qualification », il correspond a la ené&n place d’un cadre respectant les critéres
du Processus de Bologne pour les diplémes du sypétans chaque pays, comme préconisé
par la déclaration de Bergen en 2005

L'un des pays fondateurs du Processus de Bologn&olaume-Uni, est un cas des plus
intéressants a étudier. En effet, le rapport Dgada 1997 recommandait déja la mise en
place d’'un systéeme de crédits transférables dtuatare de I'enseignement supérieur anglo-
saxon correspond en grande partie aux recommandatsues des différentes déclarations
du Processus de Bologne: ainsi dans le systemanbigue existait le &ranscript»

qui détaillait les acquis des étudiants a la finleler cursus, bien qu’il fit dans un autre
formaf. Le systéme du Royaume-Uni était donc « en avarmar rapport au Processus de
Bologne. Le rapport Dearing prévoyait eégalementstauration d’'un systeme de cadre
national pour les diplédmes, aidant les étudiantesprofessionnels a comparer la valeur de
ceux-ci. Ainsi, pour s’adapter au NQF le Royaume-kJeut pas a revoir son systeme en
profondeur. Néanmoins, le systéme fut mis a jouR@®8 pour le rendre plus conforme aux

recommandations du Processus de Bolagne

Mais cette conciliation de facade cache une logiglus complexe du Royaume-Uni. Il se

trouve en effet que si la majorité des pays sigrestalu processus rallonge la durée de leur
enseignement pour s’adapter au modéle « 3-5-8 Rolume-Uni crée en 2001/2002 les
« Foundation Degrees (FD) correspondant a deux années a temps fleldbmuchant sur

I'obtention d'un dipléme équivalent & la liceiceMais comme le note Rosalind M. O.

* Source : http://www.ehea.info/cid102843/overarching-framework-qualifications-the-ehea-2009.html
*R.M.O. PRITCHARD, Neoliberal developments in higher education: the United Kingdom and Germany, Oxford;
New York, Peter Lang, 2011
5

Id.
®Id.
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Pritchard, professeure émérite de I'éducation @iversité d'Ulster, cette logique va plus loin
encore :
« A part le FD, d'autres efforts ont été menés p@duire le nombre de cours dans un parcours
académique standard, et ce méme si une étud®©gder’ Universityindique que les étudiants du
Royaume-Uni étudient déja moins d’heures que laanstreparties européennes (environ 30
heures par semaine comparée a environ 42 heures dlantres pays). [...] La raison de ce

mouvement est d’aider a élargir la contributionréduisant le poids de la dette contractée par les

étudiants pour payer leurs frais de scolarité, retless insérant sur le marché du travail plus

rapidement S

Cependant, cette évolution n’a pas manqué de fdagir les autres pays européens ainsi que
les observateurs chargés de définir le degré docoité des systemes européens par rapport
au Processus de Bologne :
« Des critiques telles que celle deNational Association of Teachers in Further and lég
Education(NATFHE) se plaignaient qu’une structure biannuedisulterait en du bachotage et que
les professeurs seraient incapables de mener aldaien recherches, étant obligés d’enseigner
pendant I'été. Alors qu’on lui demandait si le diple en deux ans du Royaume-Uni pourrait étre
intégré dans le Processus de Bologne, le présidedateur de 'EUA répondit : « Vous pouvez le
faire, mais pas dans le cadre de Bologne s'il yala# ». Méme si le Processus de Bologne ne
spécifie pas d’années minimum pour un Master, iavbté de la version britannique ne convient

pas pour remplir toutes les conditions. [...] il iicessaire pour le Royaume-Uni de défendre son

dipléme par un communiqué lors du sommet de Louesir2009, mettant en avant le résultat

plutdt que le temps passé sur un diplél%e »

La stratégie du Royaume-Uni est donc une stratigi@ouble-jeu : s’il se plie volontiers aux
exigences du processus lorsque les efforts sontmes) cela ne 'empéche pas de mettre en
place des réformes qui prennent sens dans un catienal, quitte a contrevenir par la a

quelques recommandations que les autres Etatsrg'efit de mettre en place.

On peut a ce titre rappeler la position britannitpre de la signature de la déclaration de la
Sorbonne, qui consistait a signer cette déclaration parce qu’elle allait servir a justifier des
réformes nationales ou parce qu’il importait auxodtés du Royaume-Uni d’homogénéiser
les systemes eéducatifs européens, mais parce wgaldit mieux signer la déclaration
maintenant plutét que de voir une politique europeese faire sans eux, et potentiellement

contre eu% La méme logique est donc ici & I'ceuvre dans Ilsenein place du Processus de

7 Id. La traduction est de notre fait.
® Id. La traduction est de notre fait.
° P. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
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Bologne : le Royaume-Uni respecte les propositidmgprocessuga minima mais le cadre
national reste toujours prioritaire. On ne peut pamséquent pas convenir d’'une influence

réelle du processus, &ffortiori de la Commission et de 'ERT, sur le systeme asghmn.

Un deuxiéme cas intéressant est celui de I'Allereagpui présente certaines caractéristiques

communes avec le Royaume-Uni, mais qui se place aiaa autre logique.

En effet, le rapport publié en 1997 n’avait pas pars pour but de modifier la structure des
diplomes en Allemagne, mais de renforcer la «ilig#» de ceux-ci, la structureBachelor /
Master» tiréee du modéle anglo-saxon étant déja en ptanes le pays. Les autorités
allemandes s’inquiétent en effet davantage d’unesbal’accueil des étudiants étrangers par
rapport a la France et au Royaume-Uni notamfeainsi que de la durée jugée trop longue
des études. La division des études en deux cycles distinctsi gue I'implémentation d’un
systeme de crédit n’apparait donc pas apres latsignde la déclaration de la Sorbonne, mais
fait partie d’'une logique antérieure. Rosalind M. Ritchard résume ainsi I'adoption de la
mesure :

« Le cadre légal divisant Biplom en deux cycles fut établit en amendant la Loi fél@écadre

pour 'Education supérieure. Par la suite, la Cossion Permanente des Ministres de I'Education

et des affaires culturelles (KMK) publia des instions en mars 1999 prescrivant ['utilisation

d’'un systéme de crédits pour tous les dipldmesridefVaster. Aprés cette date, la majorité des

Landerarrétérent de se référer a la Loi cadre pour fégeréaux prescriptions du KMK de 1999.

En février 2001, une session pléniére de la Conééredes vice-chanceliers et présidents

allemandsKloshschulrektorenkonfererzHRK) recommanda d’accepter le Processus de Belog

[...] Puisque les consignes concernant la structicerice/Master étaient déja adoptées en 1998,

le passage de I'Allemagne a cette structure ne @eatvue comme le résultat du Processus de

12
Bologne »".

En ce qui concerne le supplément au dipléme, deéh@nd2003 par les ministres lors du
sommet de Berlin, I'Allemagne se situe en 2009 pémpays ayant mis en place le plus loin
cette réform&. Autre fait intéressant, ce supplément au diplémest disponible qu’en

anglais®, montrant la proximité du systéme allemand et @sglkon. La méme conclusion
s’applique pour le NQF, I'Allemagne étant encores Unis notée parmi les pays les plus

avances en 2009, avec le Royaume-Uni, I'lrlanda &elgique flamande. Il est également a

10
Id.
R.M.0. PRITCHARD, Neoliberal developments in higher education, op. cit.
' 1d. La traduction est de notre fait.
B EURYDICE, Higher Education in Europe 2009 : Developments in the Bologna Process, op. cit.
14
Id.
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noter que I'Allemagne ne possédait pas de cadienadtde qualification avant I'adoption du
Deutscher QualifikationsrahmgQR) qui avait débuté en 2006.

Ainsi, I'Allemagne est un cas double : elle utiliseProcessus de Bologne comme instrument
stratégique, notamment en vue d’'imposer une réfqgemparée au niveau national, censée
résoudre des problemes nationaux, mais évolues#apssition pour devenir plus conciliante
avec les revendications portées par le processeseriple du NQF indique par ailleurs que
I'Allemagne « subit » la réforme (contrairementcammencement du Processus de Bologne)
mais que celle-ci continue néanmoins de transfosaersysteme éducatif pour 'adapter aux
revendications européennes. L’influence du ProsedsuBologne est donc plus importante

sur I’Allemagne que sur le Royaume-Uni.

Enfin, la France fait partie d'une troisiéme sode modele : si Claude Allegre a eu une
grande influence dans la génése du Processus dgrigglil n’est pas certain que le ministre
ait voulu des le départ utiliser la déclarationlalé&orbonne comme levier pour une réforme

nationale. Comme I'explique Pauline Ravinet :

« Dans les mois et les semaines qui précédentrizoBoe, on ne trouve pas de référence a des
mesures précises liées a la Sorbonne. [...] il ysardisons de penser que la conférence Sorbonne
a été organisée, puis s’'est tenue sans que letraiwit une stratégie précise sur la fagon dont il

comptait utiliser ce levier en France.

Ce qu’on peut observer a I'été et a 'automne 1@98st-a-dire juste aprés la Sorbonne) semble
confirmer cette supposition. Le ministre demandmsad’une part a un président d’université
d’écrire une note sur les conséquences et lesdiiads possibles des principes de la Sorbonne en
France, et d'autre part aux responsables de lat@ireenseignement supérieur du ministere de
commencer a réfléchir a une solution qui donnexda structure en deux cycles une existence
juridiqgue sans pour autant bouleverser la structiee dipldmes existante. Pour faire bref, il
semble que méme si [...] I'idée de la Sorbonne Ve du ministre francais, les impératifs de la
Sorbonne apparaissent finalement exogenes et flnaesfois que vient I'heure de les mettre en
ceuvre en France>

A la lecture d’un rapport de Stéphanie Mignot-Geérar Christine Musselin pour le compte
de I'Ecole Supérieure de I'Education Nationale (Bt de Sciences-Po Paris, il apparait
que la stratégie de la Direction des Enseignem®ufsrieurs (DES) fut de « tout changer,
sans rien changel'® En effet, il fallait pour la France «s’engagapidement dans le

processus et [...] prolonger ainsi I'impulsion don@ek Sorbonne, en se posant en modele

> p. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
165, MIGNOT-GERARD et C. MUSSELIN, « Chacun cherche son LMD » L’adoption par les universités francaises du
schéma européen des études supérieures en deux cycles, CSO / ESEN, 2005
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vis-a-vis des autres pays européels £laude Allégre étant I'impulsion principale du
Processus de Bologne, il fallait que la Francems®d en exemple. Mais les acteurs étatiques
mettent « aussi en évidence la sensibilité « fiaeca aux réformes en matiére d’éducation :

I'enjeu était de réformer sans que tout le mondeetede dans la rué®»

Pour s’assurer du soutien — ou du moins de la meiedntestation — des universitaires
francais, la DES met donc en place une stratégisistant a laisser les universités libres de la
mise en place du Processus, tout en procédant avahgation comparative pour s’assurer de
la bonne mise en place des réformes. Un membra DES francaise rapporte ainsi :
« Sur le sujet de I'autonomie, on a fait I'essdnf@n a abandonné toute réglementation, la on a
franchi un pas important : nous régulons le systaorepar la norme mais par I'évaluation, on se
rapproche de ce qui se fait au niveau mondial. @deayla caractérisation du service public mais
du point de vue de la qualité, les référentiels ptus mondiaux .
La logique francaise est donc bien différente degques britanniques et allemandes. La
France n’envisage pas l'utilisation du ProcessusBdegne pour justifier une politique
nationale antérieure a la déclaration de la Sorbpomais plutdt pour initier un mouvement de
réforme dont I'utilité est double : il s’agit noewement de « prouver » que la France ne se
détourne pas du processus qu’'elle a elle-méme,arée également de permettre au pays de
« dépasser » les antagonismes par la mise en glanecadre général différent du cadre

national traditionnel.

Il est également intéressant de remarquer que B §2Efélicite d’adopter des stratégies plus
en accord avec « ce qui se fait au niveau mongdialest-a-dire I'’évaluation comparative.
Cette méthode est elle-méme employée au niveaHtdespour contréler leurs avancées et se
révele étre une stratégie tres efficace, notammpante qu’elle contribue a inscrire les

comparés dans un « sentier de dépendance ».

B. Des Etats pris dans un « sentier de dépendance » ?

En reprenant la définition du « sentier de dépeoelan(oupath dependangede Pauline
Ravinet, nous pouvons observer une des raisonsigequelles le Processus de Bologne — qui

Y 1d.
.
% Entretien avec un membre de la DES, cité dans /d.
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rappelons-le n’est pas contraignant juridiquemeast-appliqué aussi consciencieusement par

les pays signatairés

Comme elle, nous utilisons comme point de companaisie mesure fondamentale répandue
par le Processus de Bologne : la structure en dgabes Licence / Master (oBachelor /
Mastel), puis a partir de 2005 la structure en trois eycLicence / Master / Doctorat.
L'instrument s’est en effet progressivement impatans l'agenda politigue des pays
signataires, comme en témoignent les déclaratioosessives de Prague en 2001, de Berlin
en 2003, de Bergen en 2005, de Londres en 200 laetw/ain en 2009 :

« Les ministres se sont félicités que l'objectifavit a fonder l'architecture des dipldmes
d'enseignement supérieur sur deux cycles strudtlgariormations supérieures autour d’'un cycle
pré-licence et d’'un cycle post-licence ait pu étperdé et faire I'objet de débats. Certains pays se

sont déja ralliés & ce type d'architecture et plursi autres I'envisagent avec grand intérét »

« Les Ministres notent avec satisfaction qu'a liéesde leurs engagements dans la Déclaration de
Bologne en faveur d'un systeme a deux cycles, asgevestructuration du paysage européen de
I'enseignement supérieur est maintenant en coorss Tes ministres s'engagent a avoir entrepris

en 2005 la mise en ceuvre de ce systéme & deuscstle

« Nous constatons avec satisfaction que le systemheux cycles est mis en ceuvre a une large
échelle, avec plus de la moitié des étudiants qant inscrits dans la plupart des pays. [...] Nous
adoptons le cadre global de qualifications pouEHS, constitué de trois cycles [...]. Nous nous
engageons a élaborer des cadres nationaux deicptiifis compatibles avec le cadre global de

qualifications de 'EEES d'ici a 2010, et & avainemencé cette tache d'ici a 2007, »

« Nous progressons bien, au plan national comms Bsnétablissements, vers notre objectif de
construire un EEES fondé sur un systeme a troitesy¢...] Nous soulignons I'importance de
réformer les programmes pour des qualificationsumigdaptées a la fois aux besoins du marché
du travail et & la poursuite d’étuded. »

« L’'Enseignement supérieur a été modernisé aveloption de la structure en trois cycles [...].
Puisque tous les objectifs n'ont pas été compléteméalisés, I'entiere implémentation de ces
objectifs au niveau européen, national et instituiel requiert un élan et engagement plus soutenu

pour l'aprés 20103,

% Au vu des comparaisons faites entre les pays, les principaux outils du Processus de Bologne semblent —
méme si nous avons rappelé toute I'ambiguité de certaines politiques — largement adoptés en 2010. Source :
AGENCE EXECUTIVE EDUCATION et EURYDICE, Focus sur l’enseignement supérieur en Europe 2010: I'impact du
Processus de Bologne, Bruxelles, Belgique, Agence exécutive Education, Audiovisuel et Culture, 2010

*! MIINISTRES CHARGES DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Prague », op. cit.

?2 MIINISTRES CHARGES DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Berlin », op. cit.

%% MINISTRES CHARGES DE LENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Bergen », 2005

** MINISTRES CHARGES DE LENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Londres », 2007

%> MINISTRES CHARGES DE LENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Communiqué de Louvain », 2009
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Pauline Ravinet, reprenant une these de WilliamarBArthur, économiste américain, expose
par la suite les quatre caractéristiques pouvam @& cette structure en deux puis trois cycles

un instrument générant un « sentier de dépendance »

- « Les codts fixes ou éleves » : Le fait d’'introéuime nouvelle structure induit
des codts importants, qu’ils soient financiers (uéferme de I'éducation colte cher a mettre
en place), politiques (une réforme doit étre diéepnégociée, aménagée) ou humains (les
cursus changent, les méthodes de travail égalemegmgsentant un investissement de temps
et d’énergie pour tous les acteurs du secteur)n@drade structure prend du temps et il est
difficile de revenir sur une politique déja misep@ace®.

- « Les effets d’apprentissage »: Une fois le sgsténis en place, tous les
acteurs doivent s’adapter, et, par un jeu de rémétintégrer la structure du systeme a leur
schéma de pensée. Des repéres et des automatisi@g®s depuis des années sont donc
difficiles & modifier, rendant la tache plus diffecencoré’.

- « Les effets de coordination » : Comme les unit&ssiles systemes scolaires
ou les pays signataires en général interagissarst différents réseaux, la nouvelle structure
ne devient attractive qu’a partir du moment ou demutres » I'adoptent aussi, devenant de
plus en plus attractive a mesure que leur nomlaedif. La déclaration de la Sorbonne avait
rendu un tel effet possible, et celui-ci s’est ataé dés la déclaration de Bologhe

- « Les anticipations adaptatives » : Les individwapent leurs choix en
fonction du choix anticipé de leurs adversairesgmaires. Il est primordial dans le cas de
I'éducation de ne pas faire le « mauvais choixeljieci devenant extrémement colteux, au

vu des trois autres caractéristiques. Cette aaticip crée en outre un effet auto-réalisateur

Ces deux dernieres caractéristiques sont égalecomfirmées par deux entretiens avec un
responsable de Direction Enseignement Supérieunidistere portugais et un responsable de
la DES tcheque :

« Notre ministre [le ministre portugais] a été cldeés le début sur le fait que cette histoire
d’« harmonisation », d’alignement sur ce qu'avaigétidé les 4 grands, ne lui plaisait pas. [...]
Mais... méme si ¢a ne vous plait pas... le risque,at'éue tout le monde adopte les deux

cycles... On aurait alors été complétement isolé aoscvieux dipldomes démodés. Franchement,

°p. RAVINET, La genese et I'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.
7 1d.
% 1d.
2.
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guand comme nous, vous étes un petit pays, etaugeavez déja plein de problémes a régler chez

vous, étre incompatible c’est quelque chose qus wewpouvez pas vous permettie »

« Heureusement qu'on [en Républigue Tchéque] adéjh prévu dintroduire une structure

Bachelor Mastede toute facon. Si ¢ca n’avait pas été le cagrihiafallu qu'on se dépéche de le

faire. Quand il y a une dynamique et que tout lendeopasse [a un nouveau modele], qu'est-ce

gue vous pouvez faire d’'autre... ? [...] Vous ne poupag savoir ce qui va vraiment se passer,

mais ce dont vous étes sdr, c’'est que c’est que mewoulez pas étre a la traine. Donc vous y

allez, et les autres font le méme raisonnement\atny aussi... Et finalement ¢ca vous donne un

processus européeft»
Les « petits pays » soumis a la compétition intiwnale doivent donc nécessairement se
plier aux regles négociées par les « grands palesfait, en signant la déclaration de la
Sorbonne, I'Allemagne, la France, I'ltalie et leyaame-Uni ont réussi a entrainer derriere
leur sillage toute 'Europe en profitant de leurgsance économique et symbolique. Dés son
commencement et de plus en plus par la suite,deeBsus de Bologne crée un effet « sentier
de dépendance » qui explique la conciliation destdes pays signataires aux
recommandations produites dans les communiquésetoadaptant ces recommandations au
contexte national. Cet effet est d’autant plus #idptjue depuis le sommet de Bergen en
2005 est mis en place un systeme de comparaisom lestpays signataires. Comme le fait
justement remarquer Pauline Ravinet :

« Ce dispositif est doté d’'une palette d’outilsdetprocédures, notamment des outils de mesure

chiffrée des situations nationales, qui devienq@ogressivement des outils de surveillance (un

instrument transversal, lgtocktaking établit I'inventaire des progrés accomplis etilatie des

scores aux pays). Avec le développement et la atdisétion de ces outils, les Etats découvrent

qgue leur engagement dans le processus de Bologtie lgien plus qu'ils ne le pensaient en 1999

[...], les signataires redoutant d'étre désignés cemes mauvais éléves du processus de

Bologne %2
Cela n’explique pas pourquoi les Etats n’ont paisdpposition au « systéme de Bologne »
dans un premier temps, mais l'aspect idéologiqumel’telle acceptation sera étudiée plus

loin dans ce mémoire.

Ainsi, on peut constater que si le Processus deodBe influence les systémes
d’enseignement supérieur de facon disparate enidondes pays, celui-ci en créant un effet

« sentier de dépendance », assure a ses promafieeirfous les signataires appliquent

*% Entretien avec un responsable de la Direction Enseignement Supérieur du ministére portugais, cité dans /d.

*! Entretien avec un responsable de la Direction Enseignement Supérieur du ministére tchéque, cité dans /d.

2 M. BENNINGHOFF et J.-P. LERESCHE (éd.), Recherche et enseignement supérieur face a l'internationalisation :
France, Suisse et Union Européenne, Lausanne, Presses Polytechniques et Univ. Romandes, 2009
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minimala structure officielle de ce processus, et lddallant de pair (notamment les outils
de comparaison entre les Etats, rendant I'effetcaimpétition internationale encore plus
grand). Les Etats signataires ne peuvent donc pegblement proposer d’alternative au
Processus de Bologne, renforcant donc l'influeres atteurs ayant contribué a sa formation

— comme I'ERT.

Cependant, une derniere catégorie d'acteurs, teseveurs » du Processus de Bologne, soit
ceux chargés de le mettre en place de facon effectimme les présidents d’université ou les
professeurs, pourrait « faire barrage » a ce psosespar un jeu de contestation ou de
transformation des outils mis en place. L'étudd’algtion de cette catégorie constituera notre

partie suivante.

94



Il. Les «receveurs » du Processus de Bologne : ré&timérstratégique et

difficulté de la critique

Si les Etats signataires du Processus de Bologmgagent a travailler dans le sens des
recommandations qui en découlent, il leur faut poela compter sur la collaboration des
acteurs institutionnels chargés d’appliquer cernréés : I'administration publique, les
dirigeants d'université, les professeurs, voire Esdiants eux-mémes. Or le milieu
universitaire n’est pas réputé pour avoir des @fn particulieres avec le monde de
I'entreprise, notamment en sciences humaines. Conex@liquer dés lors que la période qui

a suivi le Processus de Bologne ait été « caraégpar I'absence de résistance de la part des
universités, qui ont accepté aisément un procegpsugsquait d’avoir pour effet secondaire
de disqualifier une part de leurs professeurs etotteurs 3 ? Il y a 1a sujet & interrogation,
d’autant que méme les observateurs de la Commissiates Etats membres s'étonnent du si

peu de résistance que ce bouleversement provoises débuts.

Quelques années plus tard, lorsque le processusesstancé — et que les Etats se trouvent
désormais pris dans un « sentier de dépendantes>premieres critiques voient le jour, dans
le monde universitaire et étudiant. Plusieurs pigteuvent expliquer un tel décalage dans le

temps de la contestation des principaux concernés.

Tout d’'abord, la « récupération stratégique » deéfarme de I'enseignement supérieur de
ceux pensant pouvoir en tirer profit. A ce titre,est pertinent d'étudier la stratégie de
conciliation menée par la Conférence des Présiadkdtsversité (CPU) en France. L'absence
de contestation pourrait également résulter deplténision des termes utilisés dans les
déclarations du Processus de Bologne, rendantialiation aisée et la critique difficile, ou
de la méconnaissance d'un certain nombre d’act@ala nous permettra également de nous

interroger sur la légitimité démocratique d’'unpgebcessus.

%S, CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
34
Id.
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A. La récupération stratégique des réformes induidedepProcessus de Bologne dans le

milieu universitaire

La Conférence des Présidents d’Universités estagseciation francaise née en 2007 de la
séparation en deux entités de la Conférence des chétablissement de l'enseignement
supérieur ('autre entité étant la Conférence desctburs des écoles francaises d'ingénieurs
ou CDEFI). Il est intéressant de noter la CPU raifficiellement $° & l'issue de la loi LRU
(Loi relative aux libertés et responsabilités dewersités), conséquence directe du Processus
de Bologné®.

Des 2001, dans un compte rendu de colloque intitudéitonomie des Universités », la CPU
se déclarait favorable a deux mesures phares doegsos, a savoir l'autonomie des
universités et le systéme de « crédit capitalisalleEn 2002, la CPU publie un nouveau
compte rendu, « Les conséquences de l'internaigat@n des Universités ». Le discours
d'ouverture de ce colloque est donné par Eric Fratfiealors président de I'’Association
Européenne des Universités (EUA), dont la CPU eshbre. Nous avons déja pu constater
les liens entre 'EUA et la Commission, et sesdi@vec 'ERT ; la coopération de la CPU
lors de la genése du Processus de Bologne n’est gl surprenante. Celle-ci prend toute
son ampleur en 2007, lors de l'adoption de la I&lU, pour laquelle elle se montre
favorablé®. La CPU avait d’ailleurs déja élaboré des propms#t, dans un compte-rendu de
colloque publié en 2007 intitulé « L’'Université naichance pour la France », sensiblement
similaires aux positions des Etats dans les comguési du Processus de Bologne. Il y était
encore une fois question d’autonomie des univexsitétamment en matiere budgétaire et de
gestion de personnel, d’une possible modulationfidés d’inscription, mais également d’un
renforcement des partenariats locaux, notammene dat universités et les PME. Ces
propositions sont également l'occasion de promauvaitérét méme de I'association
puisqu’est demandé au gouvernement francais de fair sorte de « Confier a la CPU
'accompagnement de toutes les universités, damsalcession, selon leur propre calendrier,

> La CPU élabore déja des recommandations et organise des colloques en son nom depuis 1999. Source :
http://www.cpu.fr/publications-de-la-cpu/page/8/

* La loi prévoit en effet que toutes les universités accedent a I'autonomie dans les domaines budgétaire et de
gestion de leurs ressources humaines et qu’elles puissent devenir propriétaires de leurs biens immobiliers.
Source : https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000824315

37 CONFERENCE DES PRESIDENTS D’UNIVERSITE, « Autonomie des Universités », Lille, 2001

38 CONFERENCE DES PRESIDENTS D’UNIVERSITE, « Les conséquences de I'internationalisation des Universités », Tours,
2002

¥ BRUNO, P. CLEMENT et C. LAVAL, La grande mutation, op. cit.
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a une réelle autonomie et a une nouvelle formeodegrnance %. Comme le notent Isabelle

Bruno, Pierre Clément et Christian Laval :

« La CPU avait donc déja largemétit, sinon la loi LRU dans ses détails, du moins sasdgs
lignes, en s’inspirant des grands axes de restat@in européenne engagée a Bologne. On ne
s’étonnera pas que les gouvernements en aienetait interlocuteur » privilégié durant toute la
séquence qui va de la loi LRU au décret sur legignants-chercheurs. On voit surtout qu’il a
fallu construire un groupe de pression propremeational supposé représenter auprés des médias
un « consensus » autour de la politique gouverntaierde sorte que la source spécifiquement

européenne de la réforme n'apparaisse qu'au sgdandderriere des impératifs d’efficacité et de

L 41
« bonne gestion » .

On voit la toute l'importance pour la CPU de jolerjeu du gouvernement francais at
fortiori du Processus de Bologne. En se plagcant comme w@mloruteur conciliant,
I'association assoie par la sa collaboration attat francais, lui permettant une visibilité et
une influence supérieure, jusqu’a étre considéugeued’hui comme la « porte-parole » des

universités, quoique de facon officieuse.

Cette « hégémonie », toute relative qu’elle sait,la représentation universitaire se ressent
néanmoins dées que les dirigeants d'université somerrogés individuellement. La
coopération de la CPU, comme de 'EUA au niveawpeen, cache en effet les critiques qui
peuvent étre émises par certains. Ainsi, Karin &sbcu-Lestrade, docteure en science de
I'Education a I'Université de Nanterre a mené dansadre de sa thése des entretiens avec de
nombreux dirigeants d’établissements du supériauFrance et en Allemagne avant 20009.
Elle rapporte ainsi les critiques de certains a&euX :

« Le fait que cette réforme a été imposée sansnaudemande de la part des acteurs de
'enseignement supérieur intrigue toutes les paresninterviewées, en France comme en
Allemagne. Elles expriment leur nette oppositiaretie réforme, au moins dans un premier temps.
« En tout cas nous n'avons pas eu le choix. Catééamposé par le haut » (directeur d’'UFR
frangais) En Allemagne les représentations sur @at pont similaires. « Nous n'avons rien
demandé. La réforme n'a pas été faite a notre déenan(Doyen allemand) En France, la réforme
est ressentie comme une fatalité : « ¢ca nous taubka téte », « il faut faire avec », « il n'y asp

de choix », « c'est une réforme comme toutes ldseauw». Les personnes que nous avons
interviewées remarquent une certaine pression st éda va-vite », « il faut faire rapidement

» ))42,

*0 CONFERENCE DES PRESIDENTS D’UNIVERSITE, « L’Université : une chance pour la France », Metz, 2007

. BRUNO, P. CLEMENT et C. LAVAL, La grande mutation, op. cit.

2K, SERBANESCU-LESTRADE, La mise en ceuvre du Processus de Bologne en France et en Allemagne, These de
doctorat, France, Université Paris Ouest Nanterre La Défense, 2007
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La «fatalité » ressentie par certains acteurs igmeod’'une certaine passivité face au
Processus de Bologne, induite pour une part pdrsdlace de structures coopératives
souhaitant incarner ces critiques, du moins dassplemiers temps de I'application du
processus. Le fait que les Etats et la Commissient aéussi a « intégrer » la possible
contestation, notamment dans les cas de la CPl¢ €EUA en leur offrant une position
privilégiée contre leur soutien, assure une miseeenre aisée des réformes amenées par le
processus, d’autant plus que les gouvernementspegompter sur la méconnaissance des

structures européennes pour légitimer leurs actions

Cette méconnaissance joue en effet un roéle primmbiins I'absence de contestation au
Processus de Bologne. Karin Serbanescu-Lestraneif@rinsi cette idée :
« Tout d'abord il est important de préciser qu'ueulsinterviewé [sur 28] en Allemagne
connaissait l'initiateur du processus de Bolognkeu@e Allegre. Et pour ce doyen allemand, le
processus de Bologne est une harmonisation deawxygui suit le modele préexistant en France
« C'est la mise en place en Europe du modéle fianga« Il est simple pour les universités
francaises d'appliquer le processus de Bolognedirestives de Bruxelles sur la mise en place de
la Licence et du Master existent déja en Francesalle ce qui se passe en France. Nous, nous
avons a changer beaucoup plus. » (Doyen allemama)&ne doyen est un des seuls interviewés a
connaitre ce qui se passe a l'étranger. Il est itapb de signaler le fait que les personnels
dirigeants francais et allemands ne détiennenigqueinent pas d’'informations sur ce qui se passe
dans d’autres pays (a la date de nos entretiefd,-2005). Les interviewés allemands en profitent
pour s'informer sur ce qui se passe en Francerée siystéme francais qui leur est méconfiu »
Notons que ce que le doyen allemand énonce n’ss¢i#Erement vrai : hous avons bien vu
dans les parties précédentes que la France mésiplus proche du modéle Licence-Master
que ne l'était I'Allemagne au début du ProcessusBdéogne. Il n’était donc pas plus

« facile » pour la France d’adapter son systemesgignement supérieur.

Cette méconnaissance — ou « mal-connaissance »s -ackeurs supposes implanter les
réformes de Bologne limite leurs actions conteistdrau niveau national, niveau bien moins
efficace pour lutter contre un processus europiées.interviewés méconnaissent également
'un des « buts » sous-jacents du Processus deyBe|soit la compétitivité européenne dans
le domaine de I'éducation. Ainsi :

« Cing personnes uniquement [sur 28], trois enmdigne (deux dans la Flfgchhochschuleu

université de Sciences Appliqués] et une a l'ursité) et deux en France (une a I'lUT et une a

l'université) justifient I'influence croissante di&urope par la nécessité de rester compétitif. Les
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personnes qui parlent de la compétitivité travafll@lans des disciplines en relation avec

I'économie et l'industrie. « C’est pour la compiétie qu’il y a une harmonisation européenne et

le processus de Bologne » (doyen allemafit)) »
Il faut donc, pour étre tout a fait conscient detomrtés induites du Processus de Bologne,
faire soi-méme partie d’'une filiere dans laqueHlecbmpétitivité est un objet de recherche —
ou recherché. En effet, les communiqués des masisiprés chaque sommet du processus
utilisent un phrasé vague, consensuel, de bon stnsjnsistant jamais sur le fondement
economique des réformes demandées. Mais nous desrensur ce point dans la sous-partie

suivante.

Deux autres logiques psychologiques peuvent égaleaider a expliquer I'absence relative
d’opposition au projet de Bologne. D’'une part, aee darin Serbanescu-Lestrade nomme
lisomorphisme normatif :

« L'isomorphisme normatif s’explique par ce que BIAGGIO et POWELL nomment la

professionnalisation des organisations. Les unitésrspar les réseaux qu’elles forment avec des

pairs ou des groupes transversaux, structurenbléngr de formation en fonction de références, de

cadres théoriques, d’'idées partagées. Les membrstfl ont fréquenté les mémes institutions et

sont empreints des mémes logiqu&s »
Selon cet isomorphisme normatif, les « logiquesastggées par les acteurs universitaires
peuvent limiter la contestation (de la méme manigre I'isomorphisme européen limite la
propagation d’idées différentes au sein de la Ca@simmn) ou au contraire nourrir celle-ci (les
acteurs universitaires étant d’ordinaire opposési@ marchandisation de I'’éducation, une
telle idée pourrait étre rejetée d’emblée par toMgis si I'on peut aisément convenir que
’homogénéité relative des parcours et des appantas sociales, économiques et
intellectuelles dans le monde universitaire peraret mobilisation plus forte, il ne faut pas
occulter une deuxieme logique a I'ceuvre - peut-plus importante — qui serait la logique
stratégique, cette fois-ci au niveau individuel aw niveau d’'un groupe restreint. Celle-Ci
transparait fortement dans les entretiens mendsgrar Serbanescu-Lestrade :

« Chaque personne que nous avons interviewée se dins la logique de linstitution dans

laquelle elle exerce. Chaque institution essaisalgigner les points forts. Cette tendance est trés

forte en Allemagne, ou le conflit université — FHtaujours existé. Le point fort des FH est

I'employabilité des dipldmes et celui des univérsitexcellence. « Nous, les FH, avons accueilli

le processus de Bologne, les bras ouverts. Nodiqme de cette réforme pour mieux structurer

notre offre de formation et montrer nos atoutsefaax universités : le dipléme pour le travail »
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(doyen allemand) « L’université doit promouvoirXaellence, et avec le processus de Bologne,
nous devons veiller a la reconduite de nos prircipedateurs, qui sont tres différents des FH »

(doyen allemand) ».

« Les interviewés s’expriment en fonction du palddeur discipline au sein de l'institution. Ainsi
les disciplines « fortes » veulent réaffirmer ehsalider leur position dominatrice : « La C. a
toujours été forte ici a F. et nous sommes répid@s toute I’Allemagne et a I'étranger, pour nos
recherches, nos formations. (...) Nous comptonseiiie céforme pour devenir encore plus connus
et pour pouvoir avoir plus de pouvoir dans la d@ecdes étudiants.» (Doyen allemand) Les
disciplines et ou/champs disciplinaires en émergarssaient de se faire mieux connaitre, voire de
survivre. « Nous devons nous battre pour surviv(doyen allemand) « Cette réforme renforce le
poids des disciplines prestigieuses et nous restees la masse des étudiants » (directeur d’'UFR

francais) « Cela reste difficile pour le domaingiaére » (doyen allemand) ».

« Dans les discours des personnes interviewées, axmns pu identifier deux types de logiques :

une logique institutionnelle et une logique disicigire. De plus il y a une troisieme logique plus

subtile, plus cachée — la logique individuelle daammeée, du prestige scientifique qui fait que

chacun essaye de trouver les meilleures stratggigsrester ou devenir compétitif en profitant de

la mise en place de la réforme. Ce que nous appajarder le « prestige scientifique » est la

volonté d'un directeur ou d'une directrice de DESSDEA (et de son équipe) de maintenir son

offre de formation lors du basculement vers le Mias?.
Les logiques de compétition entre institutions, reendisciplines, ou entre professeurs
directement, viennent donc contrebalancer la Iagige mobilisation. Ainsi, les acteurs
universitaires se trouvent dans une situation czotgestation est difficile : les organisations
représentantes soutiennent la Commission et lds Eignataires, les universités se trouvent
étre en compétition, que ce soit entre universad@sentre disciplines et parfois entre
professeurs. Enfin, la méconnaissance des autr&nsgs européens isole les acteurs
universitaires au niveau national. Néanmoins, ldtiplicité des réponses universitaires au
Processus de Bologne peut également étre vue cdmommséquence du caractere vague et

consensuel du phrasé des communiqués des ministres.

B. Une critique difficile des objectifs consensuelsRiocessus de Bologne

Il est en effet difficile pour les acteurs - « regers » de critiquer le Processus de Bologne
pour une raison simple : les objectifs annoncéwieanent en tout point aux exigences du

monde universitaire. Si, tout au long de ce mémaioelis avons choisi de relever en priorité

4.
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les références a I'’économie de la connaissancel @orcepts portés par I'ERT, é@rpsdes

déclarations des ministres est loin d'étre polémigua déclaration de la Sorbonne, dans
laguelle les ministres annoncent explicitement réésune harmonisation des systemes
européens, fut la plus sujette a controverse ddotites, et, par la suite, aucun communiqué
ne réitére cette « erreur » de communication. faaite Charlier, professeur de sociologie a

l'université catholique de Mons, nous semble résymaefaitement cette situation :

« Le texte produit au terme du sommet de Bologriepaaphé par vingt-neuf ministres
représentant autant de pays, n'échappe pas a régfie qui veut que le degré de précision
opérationnelle des termes d'une déclaration saiérsement proportionnel au nombre et a la
variété de ses signataires. Les six objectifs qétionce forcent I'adhésion. Qui pourrait
raisonnablement se dire adversaire d’'une amélmrate la qualité de I'enseignement, qui pourrait
préconiser I'opacité des systemes, la mise en glacghicanes rendant les titres incomparables et
incompatibles, qui aurait le front de s’opposea &iire circulation des apprenants, c’est-a-dil@ a
mobilité étudiante ? Les termes dans lesquels lgasctifs sont proclamés ne peuvent que les
rendre unanimement désirables. [...] le texte, qétéaapprouvé et ensuite largement diffusé, a
surpris certains participants au sommet de Bolggmeson décalage trés important par rapport aux
échanges qu'il était censé refléter, mais commait susceptible, par ses formules atones, de
susciter une large adhésion, personne n’a voulwgposer. Sa genése pour le moins trouble et
suspecte n'a pas empéché que I'engagement pridagm@opar les vingt-neuf pays signataires,
méme s'il n'avait guére de contenu concret, a dommé assise et une légitimité au projet de
coordonner les systémes éducatifs supérieurs guitg proclamé, au point que la déclaration qui
en rend compte en termes prudents a suscité uegEwe dont la puissance n'a cessé de croitre a

mesure qu'il ralliait de nouveaux adepté§ »
Par I'’énonciation d’objectifs généraux, peu clatssans imposition de mise en place — du
moins de facgon officielle — les différents commurég du Processus de Bologne parviennent
a ne susciter que peu, voir aucun rejet parmi faul@aion concernée. Souvent d'ailleurs, les
contestations visent un point particulier de laares place du processus, et non ses objectifs
principaux. C’est le cas par exemple de la créatiam Institut européen de technologie
(IET) en 2005, voulu par la Commission mais repetéles acteurs universitaires. Ainsi :

« A la faveur de la relance du processus de Lisboen février 2006, la Commission a présenté

une communication dans laquelle elle envisageattit®e en place d’'un IET chargé de renforcer

les liens entre les trois péles du « triangle deoianaissance: L'objectif affiché était de rendre

Y ).-E. CHARLIER, « Images de Bologne : un mat de cocagne dans un brouillard épais », La Revue nouvelle,
septembre, 2002, p. 61-71

48 . . . , .

Le «triangle de la connaissance » est un concept de I'Union Européenne posant que I'enseignement
supérieur peut renforcer sa contribution « a I'emploi et a la croissance » en établissant des liens étroits entre
I’éducation, la recherche et I'innovation. Ce triangle peut étre considéré comme une émanation du concept
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I'Union compétitive en comblant le fossé qui sépl@réenonde académique du monde industriel.
Cette communication et celles qui ont suivi ontré# accueillies par la communauté scientifique
et universitaire qui s’est fortement opposée awpgpsitions de la Commission de détacher ses
meilleures équipes de recherche au profit de I'iEghdant 10 ans et de faire de I'IET un acteur
européen de la recherche qui délivrerait ses psodiglomes. Aprés d'apres débats entre les
universités et la Commission, un reglement portegrition de I'lET a été adopté en mars 2008 par
le Parlement européen et le Conseil. Il ne délavgas de diplémes, ceux-ci seront décernés par
les établissements d’enseignement supérieur qticipent a I'lET. Cette disposition indique la
victoire des opposants au projet de voir une umsbih d’enseignement et de recherche
supranationale décerner des dipldmes. Les mémesesguoduisent les mémes effets. Si la
Commission est parvenue a guider la réforme degersités, certains Etats et universités sont
restés farouchement opposés, comme ils l'avaie@it et 1957 avec le projet d’université
européenne, a la création d'une institution supranale capable de délivrer des dipldmes

reconnus par les pay&°»
On notera que dans ce cas précis, les acteursrsitaes possédent I'appui des Etats, ce qui
n'est pas le cas lorsque la critique se fait pluségale. Si I'imprécision des communiqués des
ministres restreint la critique, la mise en plaffeative du Processus de Bologne est parfois

sujette a mobilisation, souvent dans un cadre matigresque individuel, rarement dans un

cadre européen.

De plus, les acteurs universitaires se trouvens dare position contradictoire : les objectifs
« généraux » du processus témoignent d’'une prigetiafive et d’'une avancée dans la
coopération européenne que beaucoup attendaigatiju€r le Processus de Bologne dans
son ensemble revient donc a se placer « contreexréforme attendue et enthousiasmante.
Jean-Emile Charlier dénonce par la un argumentéeltgique » qui voudrait que I'on
soutienne un projet pour sa fin (supposée) et wom lgs moyens de sa mise en place :

« [Cet argument] a conduit nombre d’acteurs a soutd accompagner le processus de Bologne,

non parce qu'ils le considérent comme bien penisparte qu’ils adhérent a la maniére bien peu

démocratique dont il a été mis en ceuvre, ni mémeepgu’ils estiment désirables ou supportables

les effets secondaires qu'il va presque nécessaiteangendrer, mais parce qu'il a représenté, a

un moment historique donné, l'incitation potengetient la plus stimulante qui ait été adressée aux

responsables des institutions supérieures et giiaiEes localisées en Europe pour qu'ils

d’économie de la connaissance au vu des actions de la Commission pour soutenir ce triangle (actions de I'lET,
coopération entre universités et entreprises et « promotion de 'esprit d’entreprise »).

Source : http://ec.europa.eu/education/policy/higher-education/knowledge-innovation-triangle_fr

'S, CROCHE, « L'université circonscrite par Bologne - Quand I'Europe impose sa définition de la bonne
institution, du bon enseignement et de la bonne science en réseau », Emulations — Revue des jeunes
chercheurs en sciences sociales (éd.), 2009
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s'accordent de facon rapide sur les maniéres piegig’intégrer en un seul systeme une multitude

de structures qui se présentaient chacune comfnétld’une histoire singuliére®$
Ce constat d’action pose la question de la légiéirdu Processus de Bologne : construit par
quatre Etats européens puis repris par la Commissicopéenne qui s'assure du soutien de
toutes les parties participantes au dialogue, lecqgesus est souhaité par les acteurs
universitaires mais sa mise en ceuvre témoigne dmpesition de moyens contraires aux
valeurs traditionnelles de ce monde universitaBartout, le caractéere flou des objectifs
annoncés — alors méme que des mesures trés censodte mises en place par les Etats

signataires — questionne la bonne foi des Etais & Commission.

Cette stratégie a permis de limiter la contestasonle Processus de Bologne pendant la
génese du Processus, et il a fallu attendre queéddisations concretes soient menées pour
voir émerger des mouvements dénoncant le procekssus son entiéreté, tout en rappelant

toujours la nécessité d’une entente européenria surestion™.

Cependant, cette rapide diffusion des principe$’thcessus de Bologne, et leur utilisation
stratégique par nombre d’acteurs posent la questiopoids du facteur idéologique dans la

mise en place du processus.

>0 ) -E. CHARLIER, « Images de Bologne », op. cit.

! la critique se fait d’ailleurs généralement au sein du milieu universitaire par la publication d’ouvrages, plus
ou moins bien documentés et plus ou moins radicaux dans leurs propos. On peut citer par exemple G. DE SELYS
et N. HIRTT, Tableau noir: résister a la privatisation de I’enseignement, Bruxelles, EPO, 2003 se rapprochant plus
du pamphlet que de la recherche universitaire.
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lll. Le poids du facteur idéologique dans la mise emepldu Processus de

Bologne.

La mise en place d'un discours idéologique d’'uneessaire réforme de I'enseignement
supérieur et sa diffusion dans tous les pans dmd#té sont antérieures au Processus de
Bologne. Dans le premier chapitre de ce mémoiresrevons pu constater a quel point
'ERT, 'OCDE et d’'autres groupes ont pu influenéémergence du concept d’économie de
la connaissance, repris par la Commission et laegérdiffusé par les communiqués des
différents sommets des ministres. Néanmoins, raliements, plus ou moins consentis, plus
OuU Moins imposes, aux réformes universitaires mesgslace dans les pays européens depuis
le « Processus de Bologne » ne se comprennenttgatagu’on y voit des « histoires de
mots », donc des effets de croyante Gar si les Etats et les acteurs universitairiiserit le
Processus de Bologne a des fins stratégiques, estlaautant affaire de contexte que
d’'idéologie. Pour qu’un discours puisse servir détgxte a une action, il est en effet
nécessaire que ce discours ne puisse, lu-mémesqdfir de contestations. Dans le cas
contraire, le gain tiré de sa transposition semaltpuisque l'utilisateur de la stratégie devrait
se battre sur deux fronts a la fois : contre lgzospnts au discours symbolique, et contre les

opposants de l'application de sa politique.

Si I'on a vu que le phrasé des communiqués du Bsosede Bologne est souvent vague et
sujet a interprétation diverse, donc propice aligattion stratégique, un deuxieme type de
croyance mérite d'étre étudié, en rapport plusctli@ec le concept d’économie de la
connaissance. Cette croyance est celle d'une raeséforme de I'enseignement supérieur,
ramenée a un changement de paradigme jugé objd@&donomie change, entrainant la

société avec elle ; 'enseignement se doit de pi@ia cette transformation.

Ainsi I'étude du discours attaché a la diffusionce¢te croyance peut nous renseigner quant a
la part idéologique de la mise en place du ProsedsuBologne, ce discours étant de plus
porté par des groupes comme I'ERT. Cela nous paanégalement d’observer quelques

exemples concrets de la transposition de ce disaans le Processus de Bologne.

>2 F. SCHULTHEIS, M. ROCA | ESCODA et P.-F. COUSIN (éd.), Le cauchemar de Humboldt : les réformes de
I'enseignement supérieur européen, Paris, Raisons d’agir, 2008
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A. Le discours idéologique de construction et de diffn de I'idée de nécessité de

réforme de I'enseignement supérieur

S'’il est difficile de dater la naissance d’'un tedaburs, au vu de la multiplicité d’acteurs et de
la polysémie du concept de «réforme », il nous fappeler que le Processus de Bologne
n'incarne pagémergencede l'idée d’économie de la connaissance ou plosaidément de la

réforme des systemes d’enseignement supérieur, lnEissa réalisation concréte, par des
acteurs politigues nationaux (nous avons déja expiens ce meémoire les influences
intellectuelles de la réforme que Claude Allegreeed mettre en place) ou internationaux (la
Commission européenne) déja convaincus par lefbiahé de cette réforme. Il est cependant
évident que le bouleversement induit par le Praceds Bologne a contribué a « exposer » le

discours de réforme, notamment aux acteurs unte@es, principaux receveurs de celle-ci.

On aurait toutefois tort de considérer que la e I'enseignement supérieur n’est fondée
sur aucune observation objective. Cependant, laall@uorganisation que les promoteurs du
Processus de Bologne souhaitent pour les systéreesetjnement supérieur européens
releve d'une conception particuliere du monde. Ainsour Christian de Montlibert,
professeur émérite de sociologie a l'universit&ttasbourg :

« Les promoteurs du processus de Bologne ont érafitine crise manifeste des systemes

universitaires européens, due en partie a la enoigsdu nombre d’étudiants et aux modifications

de leurs caractéristiques culturelles héritées, difficultés de financement du recrutement

d’enseignants supplémentaires et a la diminutiachatédits de fonctionnement et des crédits de

recherche pour tenir un discours réaliste a mémeeddre concevable et méme attractive la

nouvelle organisation qu'ils souhaitaient pour §eilgnement supérieur®»
Cette « nouvelle organisation » est portée par emain hombre d’acteurs, quils soient
universitaires, économistes, journalistes, voiran@éndustriels, avant 1998 et la genese du
Processus de Bologne. Celle-ci est fondée sur emesentation du monde tournée vers le
domaine économique, et plus particulierement dudeate I'entreprise. Nous avons déja pu
constater I'importance de concepts tels que New Public Managememt dans la vision de
Claude Allegre de I'enseignement supérieur, etdd pénérale héritée du systeme éducatif
anglo-saxon — et plus particulierement américailans I'idéologie du processus. On pourrait
étre tenté d’attribuer I'élaboration, la diffusiehl’ancrage idéologique de cette conception du

monde aux seuls industriels ou économistes de I'ERde 'OCDE. Nous aurions la une

2 1d.

105



vision tronquée du monde et des mécanismes a leed@ns l'instauration d’'un langage
particulier, contenant en son sein tous les cosagy¢ nous venons de rappeler, car comme le
souligne Christian de Montlibert :
« Ce langage [...] n'est pas né de I'imagination delgues consultants de firmes industrielles ou
financiéres mais a été progressivement élaboré dansontexte social bien défini [...]. Ces
termes, utilisés dans d'autres contextes commeotendtion permanente, lintervention des
consultants dans les entreprises ou les reprémergarchitecturales et urbanistiques par exemple,
ont rencontré des mots venus de I'’économie unieémsi Parce qu'ils sont issus des mémes
structures sociales et parce qu'ils sont polyséesqget permettent des recouvrements de sens
efficaces pour séduire les différentes fractionscldsses, ils ont fini par se cristalliser dans le
discours du management entrepreneurfal »
L’émergence du discours d’économie de la connaigsan de réforme de I'enseignement
supérieur en général ne nait donc pas d’'une vokintgle, individuelle, d’un groupe donné
qui aurait, en faisant preuve de ressources etrdgies extraordinaires, répanshvision
du monde au reste des acteurs jusqu'a ce que aialie-soit plus discutée ou remise en
guestion. Ce discours est bien plutét le résuleatadrencontre de diverses conceptions de
I'économie, de I'enseignement, de la politique rdlie de I'Etat, portées par différents acteurs
qui, faisant partie des mémes structures ou deses\@moupes sociologiques, contribuent a
créer une vision commune et partagée, quoique rfegge polysémique, d’'une nécessaire

réforme de I'enseignement supérieur européen.

Ce n’est qu’a la suite de cette premiere phasecgs@cteurs vont proposer (ou imposer selon
la position de ces acteurs dans la société) cetteeption a d’autres groupes, d'autres

structures qui vont-elles-mémes contribuer a medifiette conception selon leurs propres
termes. La « récupération » du concept d’éconormidadconnaissance par la Commission
européenne est en cela un bon exemple. La propagddi ce concept lui permet en effet de
justifier la nécessaire expansion de ses préramtieuropéenne dans le domaine de
I'éducation, lui permettant d’acquérir plus de «ypair » contre les Etats membres. La méme
logique est également a I'ceuvre dans les Etatplgsitard se sont regroupés pour établir le
Processus de Bologne, logique d’autant plus fagerigue «la globalisation financiere et

développement d’instances transnationales et safoamales ont accéléré depuis lors la

vitesse de propagation et amplifié la visibilitéads idées 5.
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Cette globalisation financiere amene les acteuwstigéies, mis en compétition, a changer
progressivement de perspective sur I'enseignenggrgur son pendant économique qui est
'innovation. Illkka Kauppinen note ainsi :
« Les Etats-nations désirent promouvoir le capgitaéi académique transnational puisque les
investissements directs étrangers sont vus comne éiéments importants des systémes
d’innovations nationaux. Par exemple, 'Espagneeoffe trés généreuse incitations fiscales aux
multinationales investissant dans la Rechercheéee@ppement : « un crédit d'impot de 30% sur
les dépenses en R&D et 20% additionnels portantesucodts de travail des chercheurs a plein-
temps et sur les travaux de R&D sous-traités par udeversités ou des centres de recherche

publics ». De plus, n'importe quel systéeme d'inrtava national établi pour renforcer la

compétitivité nationale promeut en méme temps ¢tirment ou indirectement) le capitalisme

L : 6
académique transnauonaﬁ »

Si cette seconde phase est vraie au niveau d’'un dtta comme I'Espagne, participe a la
propagation des idées organisées dans un prenfiaee gn devenant « acteur » du systeme
imaginé précédemment, ce constat I'est égalememtiveaau de I'université, ou du niveau
local. Comme I'explique Christian de Montlibert :

« Cette élaboration symbolique, en circulant damerd univers, fait I'objet d'un travail d’agents

spécialisés (des présidents d’'université, des énimtes, des journalistes, des essayistes) qui, en

lui donnant une cohérence supplémentaire tout eenliercant, crée une distance avec les rapports

sociaux qui ont engendré son développement oridgingl Ce travail symbolique acquiert d’autant

plus d'efficacité qu'il contribue a reproduire lepports de force objectifs, parce qu'il les canttie

en les transposant. [...] Le travail proprement mpli d'une « réforme » - que ce soit au niveau

supranational, au niveau européen, au niveau deuohdes Etats et au niveau local (dans une

université donnée), puisque le méme langage ytilisEu- consiste a officialiser dans un discours

a plusieurs facettes une vision du montfe »
On trouve dans cette citation saibstancedu Processus de Bologne : « officialiser dans un
discours a plusieurs facettes une vision du mondlous avons pu relever que les
discussions et négociations entre les Etats pemel@nbcessus ne remettaient jamais en cause
I'idéologie derrieére celui-ci. On comprend ici qeette idéologie a été intégrée par les acteurs
étatiques, les acteurs de la société civile etgp@ommission et que le travail effectué durant
ces discussions consiste alors a transposer lgames de ces acteurs du monde économique
au monde politique et universitaire avec les oo qui les accompagnent. Autrement dit :
alors que la conception originelle derriére le Bsstis de Bologne portait principalement sur

*. KAUPPINEN, « Towards transnational academic capitalism », Higher Education, vol. 64, n° 4, octobre 2012,
p. 543-556. La traduction est de notre fait.
>7 F. SCHULTHEIS, M. ROCA | ESCODA et P.-F. CousIN (éd.), Le cauchemar de Humboldt, op. cit.
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I'économie et le mode d’organisation de I'entrepyigoire de I'Etat, les acteurs du processus
transposent cette réalité économique sur la réatisdlémique, en lui apposant des termes
comme « réussite scolaire », « mobilité internatier» ou « qualité de I'enseignement » qui
se traduiraient en termes économiques par « profitmobilité des capitaux » et « qualité du
management ». La transposition de ce discours peales de faire basculer cette
représentation du monde vers un autre secteunyjosgeu perméable aux considérations

économiques.

La méme logique se poursuit alors dans le conmaeémique, qui doit a son tour composer
avec cette représentation du monde :

«Un tel discours contribue a transformer la repméstion du monde universitaire et par

conséquent ce monde lui-méme : cette représentaté&nlors qu’'elle est partagée, rend possible

des pratiques conformes a cette représentationcg.discours contribue a renforcer les positions

de ceux qui, déja convaincus de la nécessité dadforme », n'attendent plus qu’'un systéme de

mots plus structuré et surtout plus officiel poaillier ouvertement cette prise de position.

Progressivement, en effet, s’est formé dans legewsités un groupe d’agents plus unifié dans son

partage d’'une vision du monde modernisatrice gsieliéérences qui le parcourent ne le laissaient

supposer, qui a vite compris qu’une transformatiompléte du systéme lui offrirait des chances

supplémentaires d’'accumulation de « pouvoir unitere, fondé sur le cumul de positions

permettant de contrdler d’autres positions et leacipants 3.
La récupération stratégique du Processus de Bolggeenous avons constatée dans la partie
précédente fait donc bien partie de la méme log@u®euvre. Les acteurs étant déja en
faveur de cette conception du monde universit@itene vers le monde de I'entreprise, les
établissements professionnalisants par exemplejedlent comme nous l'avons vu cette
réforme a bras ouverts. Les dirigeants d’'univessdg profitent - comme dans le cas de la
CPU - pour étendre leurs prérogatives, les départempopulaires pour renforcer leur
attractivité tandis que les cursus moins en vuéeswniversités moins dotées doivent faire
face a plus de difficultés. Tout en s’adaptantuk leouvelle réalité, les acteurs universitaires
construisent des discours et établissent des peatiqui contribuent a légitimer le discours du
Processus de Bologne et, par-la, a I'ancrer danmselgrésentations quotidiennes du monde
étudiant, qui, n'ayant pas vécu de réalité altéveahe pourra pas nécessairement remettre en

cause cette situation.

Le r6le de 'ERT dans ce discours idéologique @stcdcomplexe : a la fois « créatrice » et

promotrice du discours, la Table ronde fait pourfaartie d’'une nébuleuse bien plus vaste

2 d.
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d’acteurs ayant contribué a faconner la représentalu monde portée par le Processus de
Bologne. Il faudrait donc plutét considérer sori@actomme celle d'un créateur et diffuseur
essentiellement européen, grace notamment aweffiéaces instruments dont elle dispose.
Comme le note llkka Kauppinen, 'ERT n’est pas uoupe de lobby au sens propre du
terme, qui se contenterait de « recevoir » un dicpour par la suite le transformer selon ses
intéréts, mais bien plutot :

« Une organisation d’élite trans-sectorielle usbnson pouvoir d'influence sur I'agenda politique

pour (re)fagonner les différentes politiques aueaiv européen en engageant un dialogue et un

« partenariat » soutenu avec la Commission etudaifit les intéréts et les stratégies a moyen-long

terme d'une classe capitaliste transnationale éouk attirant un spectre plus large d'intéréts et

d’identités ». Cela révéle a quel point 'ERT espliquée dans la production de discours et c’est a

la fois leur pouvoir d'influence sur 'agenda pijite et cette production de discours qui donne

une identité unique & 'ERT parmi les organisatipasonales européennes.»
Cependant, l'influence de concepts et de représensane peut étre mesurée gu’'a
laune des applications « concrétes » menées mmaratdeurs partageant un socle

commun de croyances. Parmi ces applications, deusetenu notre attention.

B. Exemples d’applications du discours idéologique

La premiére réalisation « concréte » découlantidoodrs idéologique relié a I'économie de
la connaissance, ou a la nécessaire réforme deelg@mement supérieur est sans doute la mise
en place de I'Espace Européen de I'Enseignemenérigup (EEES) par le Processus de
Bologne, entamé des la déclaration de la Sorbohoki@ellement « lancé » par les ministres
en 2016% Plus particulierement, c’est la « vision » porfggr cet EEES qui renvoie au
discours portant sur I'’économie de la connaissaPaaline Ravinet, dans sa these, défend la
théorie selon laquelle 'EEES, ou plutét son agilan la plus concréte - la structure en deux
(puis trois) cycles — ne s'impose pas lors des c@gjon a la Sorbonne et a Bologne parce
gu’elle correspond a la structure majoritaire oplias efficace a mettre en ceuvre dans les
Etats signataires mais bien parce que «les peacige la vision (employabilité, mobilité,
compétitivité), et le langage dans lequel elle fsmulée sont recevables, c’est-a-dire

2, KAUPPINEN, « The European Round Table of Industrialists and the restructuring of European higher
education », op. cit.

% MINISTRES CHARGES DE LENSEIGNEMENT SUPERIEUR, « Déclaration de Budapest-Vienne sur I'espace européen de
I’enseignement supérieur », op. cit.
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intelligibles et légitimes, car ils ne sont pasdissonance avec le discours sur I'économie et

la société de la connaissanéé »

En effet, les systemes d’enseignement supériewpéans sont, avant la mise en place de
I'EEES, connus pour leur hétérogénéité. CependEnhombreux Etats proposent des cursus
« courts » (d’un ou deux ans) ou, comme [I'ltalie,prévoient pas de dipldme intermédiaire
entre la premiére et la cinquieme année d'étuden Bilr, cette hétérogénéité posait un
probléeme majeur qui était celui de la lisibilitésddipldmes a I'étranger, ce qui se traduisait
par une baisse du nombre d’étudiants étrangersimpé& (hormis au Royaume-Uni). Mais la
mise en place de la structure en deux puis traitesysur le mode « 3-5-8 » n’allait pas de
soi : Claude Allegre pensait par exemple promouwwie structure plus proche de celle
francaise, sur le mode « 2-4-&>avant les négociations avec ses collégues eurspéén
notamment allemands, qui lui conseillent la strieetgue nous connaissons aujourd’hui. La
raison principale de I'adoption de ce cycle patiguserait pour Pauline Ravinet sa plus
facile comparaison avec le systeme américain :

« L'adoption d'une structure commune en deux cyolest pas qu’une réponse neutre envisagée

pour résoudre ce probleme de lisibilité. Si elle @msidérée comme adaptée pour améliorer la

compétitivité de I'enseignement supérieur europé&@st aussi en grande partie parce qu'elle est

assimilée a la structure des diplémes américaiassttucture en deux cycles est donc porteuse

d'une représentation de la compétitivité selon édiguétre compétitif c’est étre proche et / ou

comparable avec le systéme d’enseignement supéamdricain considéré comme le plus

compétitif et attractif 5.
Seulement, le systéme américain ne peut pas &wnegéa la structure « 3-5-8 », puisque
chaque Etat américain ou presque dispose d’unregstui lui est propre. L’adoption du
cycle Licence-Master-Doctorat n’est donc pas cagsidr le modele américain mais sur la
(fausse) représentation que les acteurs franclhésnands, italiens et britanniques en ont.
C’est donc l'aspect « idéologique » de cette dénisgui s’inscrit dans un ensemble plus
large de croyances portées par des acteurs touemésles Etats-Unfé qui contribuent a
répandre le « mythe » de la compétitivité amérigaiondée en partie sur une certaine idée de

I'éducation, que s’efforcent de mettre en placeplesnoteurs du Processus de Bologne.

p, RAVINET, La genese et I'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.

% Interview avec L. Meynadier.

& p, RAVINET, La genese et I'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.

* A ce titre, il est intéressant de noter que certains membres de I'ERT sont également membres du TABD
(Trans-Atlantic Business Council), qui s’efforce de promouvoir les relations (notamment économiques) entre
I’Europe et les Etats-Unis.

Sources : http://www.transatlanticbusiness.org/about-us/member-companies/ - https://ert.eu/members
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Outre cette structure en cycles, I'organisatioriobale » du Processus de Bologne — c’est-a-
dire I'organisation politique — peut elle-méme gisgcue comme I'émanation d’une idéologie

de la compétitivité, tirée duMew Public Management

Certains auteuf3 ont en effet fait remarquer que le mode d'orgdiisades Etats dans le
Processus de Bologne ressemblait a celui mis e jplar la Commission au sein de I'Union
Européenne et incarné dans la « Méthode Ouvert€aedination » (MOC). Ce nouveau
mode de gouvernance défini comme un instrumera dgdtégie de Lisbonne de 2000 est une
« forme d'élaboration de politiques intergouvernet@es qui ne débouche pas sur des
mesures législatives contraignantes européenneglien’'exige pas que les pays de I'UE
introduisent de nouvelles lois ou modifient lewis bS°. Cette MOC est donc employée dans
des domaines ou la Commission n'a pas de compéteaname I'éducation, et sur un mode
« volontaire » puisque les décisions prises ne past contraignantes au niveau du droit.
Seulement, pour pousser les Etats récalcitranistide méme adopter certaines mesures, les

Etats sont évalués entre eux, notamment par atithn dubenchmarking’.

Le parallele entre MOC et Processus de Bolognel@st tout a fait pertinent, tant pour la
meéthode globale que pour l'utilisation des outiEcessaires a son fonctionnement. Si les
analyses tendant a faire Benchmarkingun outil de lisibilité et de surveillan®ou encore
une volonté stratégique de la Commission de difiersies sources tout en poussant les Etats
a coopéréf sont valables lorsque I'on étudie les « luttepdavoir » au sein du processus,
I'utilisation méme dubenchmarkingau sein des politiques européennes est selon urtais
preuve de la transposition duNew Public Managememt soit un mode de gouvernance

hérité du monde de I'entreprise, dans I'organisatio Processus de Bologne.

Les deux formes d’organisation promeuvent en dffates deux un style de management
fondé sur un «renouveau » de la prise de décidmrMOC est née de la volonté de
« dépasser » les querelles entre Etats membred|dev Public Managememtpart du constat
de l'inefficacité de I'administration publique gufaudrait redynamiser). Ce « renouveau » de
la prise de décision peut également étre mis eioal avec la croyance en la nécessité de
réforme des systéemes d’enseignement supérieur, éggilement avec I'observation d’un

changement de la société et donc de la nécessdaygtation des administrations a ce

® Voir notamment les travaux d’Isabelle Bruno et de Sarah Croché.

% Source : http://eur-lex.europa.eu/summary/glossary/open_method_coordination.html?locale=fr
7. BRUNO, A vos marques®, préts... cherchez !, op. cit.

% p. RAVINET, La geneése et l'institutionnalisation du processus de Bologne, op. cit.

%S, CROCHE, Le pilotage du processus de Bologne, op. cit.
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changement. De plus, la méthode du benchmarkinlgséet par le Processus de Bologne et
par le «New Public Managemem témoigne de la croyance dans |'évaluation coatpe
pour diriger, croyance tout a fait |égitime danssécteur économique, mais qui peut étre
discutable lorsque les criteres choisis sont peailefaent transformables en chiffres. La
« nébuleuse » d'acteurs est donc bien aussi unalen&e d’idées, de concepts, qui se
retrouvent - teintée de légéeres différences - tesformes d’organisation, les outils utilisés et
les réalisations du Processus de Bologne.

Il nous semble des lors évident que le facteurladpgue joue un rble primordial dans la mise

en place du Processus de Bologne. Les croyancbsréés et partagées par un groupe
d’acteurs divers mais dominant (notamment les asgéions économiques, les dirigeants

d’Etats, et les dirigeants européens) se répaneestite dans d’autres groupes qui

(re)faconnent ces croyances pour les adapter aleitidien, les coupant par-la du rapport de

force sur lesquelles elles étaient fondées et ibnrant a les légitimer. Ce sont a ces croyances
gue les auteurs des réformes induites du ProcessBologne renvoient et qui servent de

[égitimité a I'action.

112



Conclusion du chapitre

Plusieurs logiques peuvent expliquer que l'acties &tats soit aussi « exemplaire » dans la
mise en place du Processus de Bologne, chose étengiant donnée la réticence habituelle
de ceux-ci dans le respect de politiques europ&ehmechant a des prérogatives aussi

importantes que I'éducation.
La premiere logique est stratégique, et celle-at gére classée en deux catégories :

- la stratégie des acteurs eux-mémes. Ainsi, ceraiats utilisent 'argument
européen pour légitimer une action nationale. @ertacteurs universitaires vont également
utiliser les nouvelles opportunités naissant deefarme pour confirmer leur « pouvoir », se
placant en position idéale dans la compétitionstannonce,

- la stratégie jouant « contre » les acteurs. LessEtignataires sont ainsi bien
plus liés par les décisions du Processus de Bolggiiks ne I'imaginaient précédemment,
puisque la comparaison et I'’évaluation de leureastpar la Commission crée une contrainte
« morale ». Les acteurs universitaires sont quanixgplacés dans une position difficile étant
donné le caractére consensuel des objectifs duegsas. Critiquer ces objectifs
décrédibiliserait ces acteurs qui se voient teraupatticiper a une action qu’ils souhaitaient

de longue date, sans que la forme de cette actideun convienne.

Enfin, le facteur idéologique est primordial powngprendre la « réussite » du Processus de

Bologne. En effet, il naurait pas été possiblewdtre en place le processus sans que tous les
acteurs participants ne partagent un socle comrawrralances et de représentations, qui va

permettre de légitimer l'idée méme de réforme dmdeignement supérieur et, surtout,

d’orienter cette réforme pour qu’elle rejoigne tacept d’économie de la connaissance.

L’ERT joue donc un réle fondamental dans cettequaj en élaborant et en véhiculant ces
croyances et ces représentations, mais doit dsel@ns un ensemble plus large d’acteurs qui

tous portent leurs propres définitions des concefpties idées.
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Conclusion générale

« Les forces dominantes sont celles qui posentdgkes du jeu dans le marché le plus
important $. Cette phrase de Ngai-Ling Sum et Bob Jessop, tmusx professeurs a

'université de Lancaster, pourrait résumer a gflele tout ce mémoire.

Il est en effet nécessaire, pour comprendre I'erilee de I'ERT sur le Processus de Bologne,
d’admettre qu’il n’est pas primordial de peser degohdirectesur les décisions prises par les
Etats pour influer sur un processus d’une tellelampTout au contraire, il est méme parfois
plus efficace de promouvoir une suite d’idées etdecepts, dans le but de fagconner une

pensée dominante favorable a son activité.

Le Processus de Bologne s’est constitué ainsie idévatrice de Claude Allégre, la
déclaration de la Sorbonne fut signée par I'Allenggl’ltalie et le Royaume-Uni pour
diverses raisons, notamment stratégiques. Aveédtadhtion de Bologne, le processus s’est
fortement élargi, et a accueilli la Commission @démnne, qui avait déja, avant cette

initiative, cherché a européaniser I'enseignemepégeur européen.

A partir de la déclaration de Bologne, le processest progressivement institutionnalisé
pour adopter la forme qu’on lui connait aujourd:h@ette structuration s’est accompagnée
d'un regain d'influence de la Commission européedaes le processus, notamment en
permettant a de nombreuses organisations représentd’intégrer le Processus de Bologne
au titre de membres consultatifs. Ces membresssanvent chargés de fournir des rapports et
des études sur la mise en place du processus eRpsys, ou sur différents themes que les
Etats veulent aborder dans un prochain sommet,orppet études financés par la
Commission. Cette influence financiére de la Corsiars lui permet de s’assurer que les
conclusions de ces documents sont conformes atsesea et a son intérét. Si I'influence de
la Commission européenne sur le Processus de Boleghdonc bien réelle, celle-ci est

néanmoins limitée, les Etats restant les véritathéesdeurs.

Cependant, les liens que nous avons mis au joue émtCommission et 'ERT ne peuvent
manquer d’interroger. De par leur proximité humaiete idéologique, les deux entités
poursuivent sensiblement les mémes objectifs audeece processus et 'ERT dispose donc a

travers la Commission d’un allié de poids, qui gtles contribué a « poser les regles du jeu »

! N.-L. SUM et B. JESSOP, « Competitiveness, the Knowledge-Based Economy and Higher Education », Journal of
the Knowledge Economy, vol. 4, n° 1, mars 2013, p. 24-44. La traduction est de notre fait.



au sein du processus, a travers la mise en fornpeatiessus. Parmi les membres consultatifs,
'EUA et BusinessEurope possedent également des dgec 'ERT, agrandissant encore la

liste des alliés potentiels de la Table ronde deupsocessus.

Pourtant, 1a ne se trouve pas le cceur de l'inflaete’'ERT. En effet, les liens entretenus par
la Table ronde avec la Commission, 'EUA et Busstagope lui permettent tout au plus de
veiller & ce que le processus ne dévie pas d'wjectoire en accord avec les intéréts des
industriels européens. Mais pour veiller a ce quiamire arrive a bon port, il est moins utile

de contrbler le capitaine que de contréler le cotura

Le « courant », ce sont les idées et conceptsaqstituent I'ame méme du processus, sa base
idéologique qui, alors que les réalisations comesresont sujettes aux négociations et
contestations, n’a jamais changé.

C’est ici que la véritable influence de 'ERT eshasurer. Avant méme le début du Processus
de Bologne, la Table ronde publie des rapports »gtorke I'idée d’économie de la
connaissance, concept repris plus tard par la Cesion puis par les Etats européens eux-
mémes. Ce sont ces mémes Etats qui ont signéftésedies déclarations, qui échangent et
négocient au sein du BFUG et du BFBGBard, et qui mettent en place les réformes induites
par le processus. Abondamment partagée, lI'idéeod@unie de la connaissance et, plus
largement, celle de la nécessité d’'une réforme’ateséignement supérieur, jouent un réle
primordial dans I'élaboration des themes abordés ties sommets, des négociations qui
s’ensuivent et dans la mise en place des réforraas tbs pays signataires. L’idée selon
laquelle la société — et notamment I'enseignemepéseur — doit désormais étre au service
de I'’économie n’est jamais débattue, ou remisewgstipn chez les décideurs du processus.
Cette absence de débat peut donc étre interpréréene une idéologie, qui fut dans les

premieres heures reprise et refaconnée par I'ERT.

Cependant la Table ronde n’est pas la seule eatpéomouvoir I'idée de réforme et de
société de la connaissance. Au méme moment, 'OGRE,exemple, soutient les mémes
idées. De plus, au fur et a mesure que ces idégopagent dans la nébuleuse d’acteurs qui
constitue le Processus de Bologne, celles-ci srdvaillées par ces acteurs qui les adaptent
a leurs situations particuliéres, les coupant pax la fois d'une partie de leurs buts et d'une

partie de leurs rapports de force.

Comme I'expriment Ngai-Ling Sum et Bob Jessop, agtie imaginaire dépeint le monde

économique d’'une facon propre [...] et ceux devemggEemonique, ou sous-hégémonique,
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faconnent l'ordre économique et I'ancrent dans unsemble plus large de relations
sociales % Ainsi 'ERT, qui représente une part gigantesdad’industrie européenne, peut
user de cette force pour inscrire ses intéréts daesréforme de I'enseignement supérieur
européen. Mais la Table ronde doit étre comprisanse faisant partie d’'un ensemble plus
large d’acteurs économiques et politiques portag@éleiment I'idée d’économie de la
connaissance. Elle n’est qu’'un acteur — certesitn@ertant et décisif — parmi tant d’autres
qui ont contribué ensemble a I'une des réformesplas ambitieuses de I'histoire dans le

domaine de I'’éducation.

21d.
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