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L’ACTION PUBLIQUE AU RISQUE DU CLIENT ?
« CLIENT-CENTRISME » ET CITOYENNETE

TITRE DE LA COMMUNICATION
LA PLACE DES ACQUIS DES ETUDIANTS DANS LES DEMARCHES D’ ASSURANCE
QUALITE DESUNIVERSITES

Par

- Frédéric CANARD,
GREDEG-CNRS, Université de Nice-Sophia Antipolis -

SESSION 3 : LES POLITIQUES UNIVERSITAIRES ET LEURS CLIENTELES

RESUME : Les démarches d assurance qualité tendent aujourd hui & se développer dans les
universités. Elles congtituent des outils d’ évaluation et de pilotage des activités des universités et
de signdement de leur positionnement. Elles traduisent |I’hypothése que la qudité d'une
université peut garantir celle de ses enseignements et celle des acquis des étudiants. Or, cette
hypothése est remise en cause en raison du fait qu’il existe différentes conceptions de la qualité
d une université qui doivent étre reliées entre elles, mais qui ne permettent pas d’ appréhender
completement les différentes opérations de transformation des connaissances, compétences et
attitudes acquises par les éudiants tout au long de leurs éudes. De plus, d un point de vue
méthodol ogique, les effets de la qualité des enselgnements en termes d’ acquis sont tres difficiles
a evauer. L’objectif de cette communication est de montrer que les démarches d assurance
qualité n’ont pas pour objet direct une meilleure prise en compte des acquis des éudiants. En
revanche, elles produisent des effets d’image qui ont une incidence sur les carrieres des étudiants.
De plus, le développement d’ une culture institutionnelle de la quaité autour de I’ évaluation des
enseignements pourrait favoriser une meilleure évaluation des progres que réalisent les étudiants.




« De quelles informations dispose-t-on a propos des connaissances et des compétences
acquises par les étudiants au cours de leurs études ? Que savent les étudiants et que savent-t-ils
faire?» Peut-on comparer les acquis des étudiants selon le type d établissement qu'ils
fréquentent ...? Telles sont quel ques unes des questions centrales que pose Marc Romainville, en
2002, dans son rapport au Haut Conseil de I’ école sur « I’ évaluation des acquis des étudiants
dans I’enseignement universitaire ». Prenant en compte des études sur I'effet générad de
I’ enseignement supérieur, |’ auteur considere trois types d’ effets: les acquis de connaissances et
de compétences, les acquis de savoir-faire cognitifs généraux et de développement intellectuel
(capacité a traiter des problemes complexes et ouverts, pensée critique, compétences
communicationnelles) et les acquis non cognitifs (changements d attitudes et de valeurs,
changements psychosociaux, effets sur les carrieres). Or, globaement, ce rapport indique que
I’on sait relativement peu de choses sur les résultats et les effets de I’ enseignement supérieur : les
connaissances dont on dispose sur les acquis des étudiants seraient tres fragmentaires et les
pratiques réelles d’ évaluation relativement mal connues.

« Qu'est-ce que I'évaluation de I’enseignement ? » sinterroge aussi J. Dejean (2002).
Dans un autre rapport établi a la demande du Haut Conseil de I'école sur « I'évaluation de
I'enseignement dans les universités francaises », I’ auteur indique qu’il existe un certain nombre
de travaux nord américains sur les actions réalisées par les enseignants dans leur enseignement
mais peu sur les effets de I'enseignement ou sur la participation des étudiants au cycle
enseignement-apprentissage. De plus, un récent congrésde I’ AIPU* permet de constater un quasi
absence d'effets des pratiques d évauation. « S les techniques d’évaluation de la qualité de
I’ enseignement commencent a étre connues et maitrisées, il en est tout autrement de la maniére
d'inscrire les dispositifs d’ évaluation dans la vie académique et institutionnelle ».

La quaité est maintenant une notion a laquelle beaucoup se référent dans le monde
académique. Les ministres européens se sont engagés a soutenir le développement de |’ assurance
de la quaité aux niveaux ingtitutionnel, national et européen * Le Comité National d’ Evaluation
(CNE) a publié pour les universités francaises un référentiel quaité intitulé le Livre des
références’ énongant un certain nombre de critére de qualité concernant I’ensemble de leurs
champs d'activités (politique de formation, politique scientifique, management de

! Colloque N° 14 « De I’évaluation ¢ la qualité de I’enseignement : le chainon manquant », 20éme congres de
I’ Association Internationale de Pédagogie Universitaire, Sherbrooke 2003.

? Extrait du communiqué de la Conférence des ministres chargés de 1’enseignement supérieur, Berlin, 19 septembre
2003

? « Les références de 1’assurance de la qualité dans les établissements d’enseignement supérieur », Comité National
d’Evaluation, 2003.



I’ établissement). Il est affirmé aujourd’ hui I’ importance accordée aux démarches d’ évauation de
laqudité de I’ enseignement universitaire.

Cependant, il est trés difficile d'identifier dans ces différents textes les conceptions de la
qualité auxquelles il est fait référence, I'objet de I’ évaluation de la qualité (les enseignants, les
étudiants, les enseignements, les programmes, les universités... ?) ainsi que les processus qui
conduisent aux résultats des enseignements, c est-a-dire a ce qu’'ont appris les étudiants. La
qualité est une notion suffisasmment val orisante et vague pour qu’ apriori personnenes y oppose
et que tout le monde croit savoir ce dont on parle. Elle est « |a favorite de tout |e monde.. toutes
les institutions s efforcent d’atteindre la qualité, ou au moins elles ne reconnaitraient pas le
contraire » (Kohler, 2003). Et pourtant, la qualité se conjugue souvent avec son contraire, ' est-
a-dire lanon qudité. C'est plutdt a partir d’un constat de défaillance que celui d’ une satisfaction
gue I’ on prend conscience des enjeux de la qualite.

Dans un contexte de crise du systeme francais de formation professionnelle, la qualité fut
dans les années 90 un theme central des préoccupations des acteurs publics et privés en vue de
mieux évaluer les actions et/ou les organismes de formation. La quaité vient d’apparaitre
récemment comme I’ un des axes prioritaires de I’ enseignement supérieur en France et en Europe
dans un contexte de changements caractérisés pour les universités par la croissance et la
diversification des effectifs et profils d’ étudiants, une concurrence de plus en plus vive au niveau
de leur offre de formation ains qu’ une autonomisation progressive de leur fonctionnement dans
le cadre des plans quadriennaux et de la LOLF. Les démarches d’ assurance qualité peuvent se
justifier en partie par des impératifs économiques et sociaux et lesréférentiels qualité constituer &
la fois des outils d' évauation et de pilotage interne des activités et des signaux externes de
positionnement.

Cependant, un rapide tour d’ horizon des différentes conceptions de la qualité en géenéral (1)
puis dans |’ enseignement supérieur en particulier (2), montre que I’ émergence de ces démarches
peut s expliquer aussi plus fondamentalement par |’incertitude liée a I’ appréciation des effets de
la qualité d’un enseignement en termes d’ acquisition de connaissances et de compétences. La
qualité d'une formation comme d'un enseignement est le fruit de pluseurs formes de co-
production faisant intervenir de multiples acteurs et critéres d' appréciation (Abalea, Bercovitz,
1990 ; Simon Plaza et alii., 1996). L’ apparition de démarches d’ assurance qualité traduit cette
complexité et le choix de recourir pour les universités a une évauation globale, de privilégier
une évaluation ingtitutionnelle : celle de la qualité de I’ensemble de leurs activités plutbt que
celle de laqualité des acquis par les étudiants des enseignements (3).

1. Conceptionsdela qualité



Bien évidemment, il est difficile de définir la qualité. 1l Sagit méme d'un «concept
exaspérant a définir » (Garvin, 1988), comme la beauté par exemple, mais elle doit étre définie
de maniére a lui permettre d’ étre reconnue et évaluée.

Il revient aD. A. Garvin d avoir été |’ un des premiers aidentifier différentes approches de
la qualité et a exprimer aing toute la relativité de ce concept. Selon I'auteur, la plupart des
définitions de la quaité peuvent se retrouver dans cing approches: transcendantale, produit,
utilisateur, production et valeur.

Dans |’ approche « transcendantale », la qualité renvoie a I'idée d’ excellence, ¢ est une
donnée universelle mais qui ne peut étre définie et mesurée précisément, ou du moins autrement
gue par |’ expérience. « La Qualité n'est ni un état d'esprit, ni un état de fait, mais une troisieme
entité indépendante des deux autres...alors méme que la Qualité ne peut-étre définie, comment
peut-on savoir ce qu'elleest ? » (Pirsgg, 1976).

Au contraire, avec |’ approche « produit », la qualité est associée a des mesures objectives
concernant les caractéristiques des produits. « Des différences de qualité refletent des différences
dans les quantités de certaines caractéristiques ou de certains attributs possédés par les
produits » (Abbott, 1955).

Dans |’ approche « utilisateur », les définitions sont plus individuelles et subjectives. Le
produit ayant la meilleure qualité est celui qui satisfait le mieux aux besoins et attentes des
utilisateurs : « le client est roi », ce sont « les yeux du client », ses préférences qui permettent de
définir la qualité. « Lors de I’analyse finale du marché, la qualité d'un produit dépend de la
facon dont il s'insere dans les préférences des consommateurs » (Kuehn & Day, 1962).

Pour |" approche « production », la quaité se définit comme la conformité aux exigences a
tous les stades de la réalisation d’un produit. 1l sagit de développer une coordination des
processus pour que le respect d’ exigences locales ne remette pas en cause la finalité globale de
I’ organisation qui est d’'étre conforme aux exigences de ses clients. « La qualité est la conformité
aux exigences et non pas ce qui est beau ou bon » (Crosby, 1986). La qualité peut se définir auss
comme le prét al'emploi ou I’ aptitude a I’ emploi « quality isfitness for use » (Juran, 1988).

Enfin, selon I'approche «valeur », le jugement du consommateur sur la qualité d'un
produit est indissociable d'une confrontation avec son prix. La vaeur exprime une analyse d'un
rapport quaité-prix sur un marché. Un produit est de qualité sil fournit de la performance, de la
fiabilité... a un prix acceptable. « La qualité est ce qu'il y a de meilleur par rapport aux
exigences particuliéres du consommateur. Ces exigences sont I'utilisation réelle qu'il fait du
produit et son prix de vente » (Feigenbaum, 1961).

Selon D. A. Garvin, I"approche « valeur » de la qualité est de plus en plus dominante dans
beaucoup de secteurs car de nombreuses études auprés de consommateurs indiquent que la
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qualité est négociée en méme temps que le prix. Néanmoins, I’auteur souligne les limites de
chacune de ces approches considérées isolément et indique qu’ une organisation qui ne ferait
référence qu'a une seule approche pourrait étre confrontée a de nombreux problémes. Il
recommande aux organisations d' utiliser les différentes conceptions de la qualité et de passer
d'une approche a l'autre. Par exemple, I'approche « utilisateur » peut étre utilisée pour
déterminer les caractéristiques attendues des produits par les clients ; I’ approche « produit » sert,
a la conception, afin d établir des spécifications en fonction de ces caractéristiques; enfin,
I’ approche « production » peut-étre utilisée pour s assurer que les produits réalisés rencontrent
les spécifications établies.

Cependant, la typologie de Garvin n'est pas tout a fait adaptée au domaine des services
dans lesquels prévaut aujourd hui une approche « utilisateur » (Gummesson, 1999). En
particulier, la montée du secteur des services conjuguée a la difficulté didentifier des
caractéristiques mesurables pour les services, comme pour les produits, peuvent expliquer
I’assimilation de la qualité a la satisfaction des clients. Mais selon |’ auteur, e management de la
qualité doit concilier tout de méme une perspective externe, en commencant par prendre en
compte la perception de la qualité par les utilisateurs, et une perspective interne centrée sur la
conformité aux spécifications. Définir la quaité dans |’ enseignement supérieur pose également
de nombreuses difficultés compte tenu de la diversité des conceptions de la qualité. Auss, de
nombreux auteurs pronent-ils également I'intégration de différentes approches, c’est-a-dire
différentes conceptions de la quaité qui ne s excluent pas mutuellement (Harvey & Green,
1993 ; Botha, 2000 ; Kohler, 2003).

2. Conceptionsde la qualité dans |’ enseignement supérieur

Des auteurs souvent cités comme Harvey et Green (op.cit.) proposent cing maniéres
différentes mais reliées de définir la quaité: la qualité est synonyme a la fois de prestation
exceptionnelle (2.1), de recherche de la perfection (2.2), d'adaptation aux objectifs (2.3), de
I’ expression d’un rapport qualité/prix (2.4), et de processus de transformation de I’ étudiant (2.5).

2.1 La qualité comme prestation exceptionnelle

Dans I’ approche « quality as exception », la qualité se réfere a quelque chose de distinctif
et d élitiste, a des notions telles que I’ excellence, une « qualité supérieure » inatteignable par la
plupart. La qualité n’ apparait qu’a partir d un certain niveau de difficulté. Elle se traduit par des



enseignants exigeants, des programmes d’un certain niveau de complexité, des établissements
tres sélectifs au niveau des étudiants dans le but d’ élever |e niveau de qualité des diplémes.

D’une certaine maniére, on retrouve |’ approche transcendantale de la qudité de D. A.
Garvin (op.cit.) selon laguelle la qualité simpose en tant que telle par I'expérience et la
reconnaissance « transcendantale » qu’en ont les individus « ce qui plait universellement bien
gue I’on ne puisse le justifier intellectuellement » (Kant). Pour reprendre une expression de J.
Kohler (op.cit.), «il est difficile de définir ce qu’un ééphant est, mais on e reconnait lorsqu’on
le voit...la méme chose est valable pour les programmes universitaires car c’est un fait qu’en
examinant un programme on peut dire s'il est ou non mauvais ». En principe, la qualité est
difficile & définir et plus encore difficile a évaluer. Elle est une question d’ empirisme dans le
sens ou dans un programme, les universitaires savent ce qui releve de la qualité académique et les
employeurs potentiels se forgent une idée de I’ employabilité des étudiants.

Mais, en réaité, certaines universités ont construit leur réputation en raison de leur histoire,
de leur tradition et des réseaux qu’elles entretiennent avec les « élites » sans pour autant que des
criteres d’excellence n'aient été explicitement identifiés et évalués. Réciproquement, une
université peut Iégitimement identifier et s efforcer d atteindre une série de criteres d’ excellence
comme disposer d’ un nombre important d’ enseignants chercheurs de réputation internationale ou
encore de |aboratoires de recherche possédant les meilleurs équi pements (Botha, 2000).

2.2 Laqualité comme recherche de la perfection

L’ approche de la perfection ou de la cohérence « quality as perfection or consistency »
renvoie comme la premiére approche a la notion d’ excellence. Mais I’ excellence ne signifie plus
dans ce cas qu'il S agit de dépasser des standards élevés, mais qu'il faut parvenir a une absence
de défauts, ¢’ est-a-dire ala perfection.

Cette approche renvoie a une idée bien connue en qualité, « le zéro défaut », que I’ on peut
faire correspondre a I’ approche « production » décrite par D.A. Garvin. Le zéro défaut implique
une mise en place pertinente de procédures qualité ainsi que des processus de formation et des
mécanismes d'incitations auprés du personne en vue du respect des procédures établies. S
«chacun fait bien la premiere fois» et que les procédures et les comportements sont
suffisamment stables, le zéro défaut peut étre approché. La principale différence avec la
conception précédente est la mise en évidence du fait que I’évauation du point de vue de la
qualité ne doit pas porter seulement sur les entrées (corps enseignant, financement, équipement,
etc.) afin de produire des sorties exceptionnelles (enseignements et programmes, etc.) mais sur
les processus au sein de l'université auxquels participent les membres de la communauté

6



académique (formation, recherche, gestion, direction). Toutefois, s cette approche peut
S appliquer, a travers la rédaction de procédures, a des activités structurées comme les activités
administratives et logistiques, elle devient plus problématique lorsgu’il s agit de processus
d innovation, ¢’ est-a-dire d' activités qui font appel a I’ autonomie, la décision et |’ apprentissage
permanent d’ acteurs (Sonntag, 1998). Enfin, |’ approche de la perfection est inappropriée ou du
moins paradoxale dans le monde de I'éducation ou I’ objectif n’est pas tant de produire des
produits aux caractérigtiques identiques. D’ ailleurs, des auteurs comme L. Lomas (2001) utilisant
la classfication de Harvey et Green excluent cette approche de leur typologie. Elle concernerait
en effet davantage la production manufacturiere d’ automobiles au Japon que les établissements
d’ enseignement supérieur dont I’ objectif n’est pas de produire des étudiants qui soient les mémes
(Harvey et Green, op. cit.).

Ces deux premiéres approches se réferent donc a des conceptions traditionnelles de la
qualité tour a tour synonyme de performance exceptionnelle et de perfection. Or, il semble
aujourd hui que la définition de la qudité la plus communément adoptée dans I’ enseignement
supérieur soit celle de «|’adaptation aux objectifs» «quality as fitness for purpose »
(Woodhouse, 1999).

2.3 La qualité comme adaptation aux objectifs

Dans cette troisieme approche, la qualité est en rapport avec les finalités du produit ou du
service. Un produit ou un service qui remplit ses fonctionnalités est un produit ou un service de
qualité. Cette approche se différencie de celle de la « prestation exceptionnelle» selon laquelle la
qualité ne peut étre atteinte que par quelques uns. Au contraire la vision est plus démocratique
gu’ élitiste car chacun peut obtenir la qualité en établissant puis en accomplissant des objectifs
réalistes, particuliérement ceux qui sont liés aux produits et services. Elle se distingue également
de I’ approche de la « perfection ». L’ idée et qu’il ne S agit pas de produire des résultats parfaits
mais que | es résultats soient adaptés aux objectifs de I’ organisation. Enfin, traditionnellement, en
management de la qualité, |’ approche « quality as fitness for purpose » fait également référence
aux clients (Juran, 1988). La quaité vise a satisfaire leurs besoins et attentes. En principe le
client spécifie ses exigences. Appliquée dans I’enseignement supérieur, Harvey et Green
considere cette approche comme problématique en raison du contentieux qui existe autour de la
notion de client et de la difficulté qu ont les étudiants a spécifier ce qu'ils exigent. En effet,
I’introduction de cette notion peut étre percue comme un affaiblissement de la liberté et des
critéres académiques, une marchandisation et rigidification des relations au sein des universités...



des lors que I’on suit les intéréts des clients. A contrario, I’université peut étre percue auss
comme devant satisfaire les besoins d' un certain nombre de clients ou plutdt de parties prenantes,
c'est-a-dire, des étudiants, de leurs parents qui financent parfois leurs études et pourraient étre
considérés comme des parties prenantes, des besoins des futurs employeurs de ces étudiants, de
la société en général qui finance également les études, des communautés de chercheurs, etc.
Cette approche de « |’adaptation aux objectifs » laisse ouverte la question de qui devrait définir
la qualité dans I’ éducation et comment elle devrait étre évaluée ? (Botha, 2000). En particulier,
est-ce que le client peut réellement déterminer ses exigences ? Est-ce qu’ une université devrait
essayer smplement de rencontrer les besoins de ses clients ou devrait-elle anticiper de maniére
proactive voir méme créer ces besoins ? Est-ce que I’ étudiant en tant qu’ utilisateur du service et
en position de déterminer et spécifier exactement ce dont il abesoin ? Est-ce que finalement les
universitaires sont en postion de déterminer et de créer les exigences et les besoins des
différentes parties prenantes ?

En rédité, la qudité fait plutét directement référence dans cette approche a I’ aptitude
d une ingtitution a remplir ses missions ou un programme a remplir ses objectifs. Une université
de qualité est une université qui remplit ses missons. Ces missions peuvent résulter d’un
processus de consultation auprés des différentes parties prenantes. Aind, toute une série
d'informations provenant des étudiants comme leur expérience des cours, leur devenir une fois
leur dipldme obtenu peut constituer des indications importantes relevant de cette approche. Mais
alafin de ce processus, ¢ est I'institution qui prend la décision de définir ce que sont exactement
ses missions. De la méme fagon, un programme est de qualité quand on peut constater la
cohérence entre ses divers éléments (dont les contenus) et ses objectifs (les objectifs étant
premiers). Cette approche permet d'introduire une certaine latitude aux établissements pour
définir leurs intentions au niveau de leur mission et de leurs objectifs car la « qualité » se
manifeste par la réalisation de ces objectifs. Elle est donc compatible avec la diversité des
établissements, qui Soppose au « clonage réciproque », chaque université définissant ses
missions (Woodhouse, op.cit.). Retenons enfin qu’il est important de distinguer I’ adaptation aux
objectifs « fitness for purpose » de I’ adaptation des objectifs « fitness of purpose » car il est une
chose de vérifier I’adéquation a des missions et objectifs, et il en est une autre de veérifier s ces
missions et objectifs sont |es bons, dans un contexte particulier.



2.4 Laqualité comme I’ expression d’'un rapport qualité/prix

Cette quatrieme approche de la qualité dans I’ enseignement supérieur rappelle I’ approche
«valeur » identifiee par D. A. Garvin. Elle appréhende la qualité en termes de retours sur
investissement. Si un méme résultat peut étre obtenu & un moindre colt, ou un meilleur résultat
peut étre obtenu au méme colt, aors le client dispose d’ un produit ou d’ un service de qualité. La
tendance croissante des gouvernements d exiger des résultats de |’enseignement supérieur,
comme I’illustre en France la problématique de la LOLF, refléte cette approche. A un autre
niveau, il est consdéré gue les étudiants sont de plus en plus exigeants et qu’ils sont de plus en
plus a méme de comparer les différentes offres de I’ enseignement supérieur et de faire des choix
au regard du co(t croissant de leurs études.

Dans cette approche, la réflexion sur la qualité est orientée sur le marché. On se référe a
un langage et des pratiques marchandes comme |’ efficience et I’ efficacité : une ingtitution est de
qualité s elle définit de bons objectifs et dépense bien ses crédits, et s elle opére de maniére
efficace, c'et-a-dire § dle «produit» les diplomés demandés. La concurrence et la
mondialisation sont également parfois évoquées. Les établissements doivent étre gérés comme
des entreprises qui operent sur un marché concurrentiel. Les ingtitutions qui sont considérées
comme publiques dans leur pays d origine deviennent privées lorsqu’ elles s engagent dans des
activités transnationales dans d’ autres payss.

Enfin, cette approche repose sur la mise en place et le suivi d indicateurs de performance
(taux d'insertion professonnelle des jeunes dipldmés... parts de marché des établissements
d enseignement supérieur dans la formation continue... mesure de la mobilité des étudiants...
indicateurs de production et de reconnaissance scientifique...). Cependant, le probléme avec ces
indicateurs est qu'ils deviennent parfois des objectifs au lieu de constituer des moyens pour
atteindre ces objectifs.

2.5 La qualité comme processus de transformation de I’ étudiant

Cette cinquieme et derniere approche de la qudité, “quality as transformation”, est tres
orientée sur |’ étudiant et les résultats de son apprentissage dans I’ enseignement supérieur. Elle
considere la qualité comme un processus de transformation selon lequel plus I’ingtitution est de
qualité, plus elle permet aux étudiants d’acquérir des connaissances, compétences et attitudes
leur permettant de travailler et de s épanouir dans la sociéte.

La qualité est percue en termes de changement d'un état a un autre, un peu comme « |I’eau
se transforme en glace » (Harvey et Knight, 1996). Pour un étudiant, la transformation peut
prendre deux formes : le développement (“enhancement”) de ses connaissances, compétences et



attitudes et plus encore I’ acquisition d’un pouvoir « empower ment » fondé sur le dével oppement
d' un esprit critique, d’ une capacité a résoudre des problemes et prendre des décisions.

J. Botha (op.cit.) illustre parfaitement cette approche par un exemple: « quand une jeune
étudiante en premiere année d'école d'ingénieur regarde un pont au dessus d une riviére au
cours de la premiére semaine de ces études, elle voit simplement un pont. Mais quand la méme
étudiante regarde le méme pont quatre années plus tard, apres avoir réuss ses études, €lle voit
guel que chose de completement différent. Elle observe des caractéristiques physiques que I’ cal
d’ une autre personne non experte ne peut clairement observer. Plus important, elle est capable
de comprendre comment e pont a été modélisé, congu et ce qui fait qu’il tient en suspension au-
dessus de lariviere. La différence entre ce qu’elle observe maintenant et ce qu’elle a vu avant
ne réside pas dans le fait que le pont a changé. C' est |le méme pont. La différence est due au fait
gu’elle a changé, qu’'elle a été transformeée par ses études a I’ université ».

En considérant I" étendue et |a profondeur de la transformation apportée par I’ enseignement
supérieur aux étudiants, cette approche se différencie de maniére significative des approches
précédentes de la qualité orientées sur I’idée du bon produit « prestation exceptionnelle », de son
absence de défauts « perfection » ou de sa conformité aux exigences des parties prenantes
« adaptation aux objectifs », ou encore de I’approche de la qualité visant le marché « rapport
qualité/prix ». Elle est au coaur du débat sur ce que signifie I’enseignement supérieur car elle
accorde une place centrde aux acquis des étudiants, en termes de connaissances et de
compétences mais aussi d attitudes... En revanche, elle pose des problemes d’ évauation car la
qualité est une expérience de vie «life-changing experience » qui ne se mesure plus par des
indicateurs comme des taux de réussite aux examens ou des taux d’insertion professionnelle.

En rédité, selon Harvey (1994), la qudité comme transformation serait un méta concept
«a metaquality concept » qui integre les autres. Autrement dit, les autres conceptions de la
qualité peuvent étre interprétées comme de possibles opérationnaisations de cette approche.
Mais ces opérationnalisations ne sont pas des fins en ellessmémes et congtituent simplement une
partie de la notion de la qualité comme transformation. Cette approche nous conduit a présent a
préciser ce qu’impliguent respectivement la qualité des enseignements, des programmes d’ études
et des ingtitutions en vue de mieux appréhender les effets de I’ enseignement supérieur sur les
acquis des étudiants.
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3. Laplace desacquis dansles démar ches d’ assurance qualité

L’ approche de la qualité comme transformation présente deux implications importantes. La
premiere est que |’ enseignement en tant qu’ acte pédagogique ne peut plus étre percu comme un
service pour un client mais comme un service destiné a transformer des étudiants. Les étudiants
ne peuvent plus étre considérés comme des produits ou des clients mais comme des participants.
Or, un certain nombre de recherches sur les services permettent de montrer toute I’ importance et
la difficulté méthodologique qu'il y ad’ évaluer laqualité d’ un enseignement (3.1).

La deuxieme est que les questions relatives a I’ identification des finaités des programmes
d études deviennent également essentielles lorsque I’ on traite des problémes d évaluation de la
qualité. Cependant, I’examen des résultats attendus de ces programmes fait apparaitre d’ autres
problémes d' évaluation qui permettent d’'expliquer |I'’émergence des démarches d’assurance
qualité (3.2). Certes, ces démarches n'ont pas directement pour objectif I'acquisition de
connaissances et de compétences par les étudiants mais elles comportent d autres implications
gu’il convient d’ examiner (3.3).

3.1 Lesimplications de la qualité des enseignements et des programmes

Un service constitue une transformation qui peut porter sur des objets, des informations ou
sur des personnes (Gadrey, 1988). Donc, un enseignement peut-étre considéré comme un service
qui peut se définir au premier abord comme |’acte pédagogique d un enseignant visant une
« trans-formation » de ressources humaines, ¢’ est-a-dire la transformation des étudiants qui en
bénéficient. Plusieurs problémes apparaissent néanmoins compte tenu de la nature des ressources
transformées.

En effet, I’enseignement peut utiliser des moyens matériels ou encore viser a laréalisation
d'un produit. Cependant, le produit pris isolément ne peut suffire & caractériser le service
(Mayere, Albertini & Gesse, 1990). Ce n'est pas seulement le cours qui caractérise
I’enseignement mais auss son processus de réalisation, ¢’ est-a-dire la nature des problemes gu'il
permet de traiter et les conditions de sa mise a la disposition pour les étudiants. De plus, le cours
ne congtitue pas le résultat fina de I’ enseignement qui dépend de la consommation du service et
des « effets sociaux de cette consommation » (Gadrey, op.cit.). Or, ces effets sont non seulement
difficiles a évaluer dans la durée (comment mesurer la qualité d’ un enseignement qui forcément
ne s apprécie que dans la durée ?) mais également difficiles a isoler d’autres éventuels facteurs
explicatifs (Isaac, 1998). L es enseignants produisent des cours. Or, I’ objectif recherché n’est pas
de produire des cours, mais que ces cours soient assimilés par les étudiants. Le résultat final
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dépend donc des transformations qui s operent sur |’ étudiant dans la durée a la suite de la
consommation du service

Le caractere immatériel d’un service comme |’ enseignement pose également le probléme
des critéres d’évauation a prendre en compte et de leur subjectivité. Lorsgue le résultat est
immatériel, il est difficile de |’ apprécier, de le quantifier. L’ évaluation se base aors souvent sur
des représentations a priori du résultat qui ellesmémes dépendent de différents facteurs dont
I’ expérience que le client a de la prestation (Folkes, 1994), le bouche a oreille ou encore |'image
gu’il ade I’entreprise de service (Isaac, 1998). Il en va de méme dans le cas d’ un enseignement
qui N’ existe qu’au moment ou il seréalise et pour leque il est donc impossible de vérifier ex ante
I’ efficacité. Décider d’ assister & un cours est un engagement antérieur a son déroulement effectif
et, afortiori, al’ obtention de résultats jugés satisfaisants. De plus, au moment ou le cours alieu,
I’ étudiant est en mesure de remarquer chague erreur dans le processus qui S opére a son contact,
ce qui peut accroitre ses sources d'insatisfaction. Par alleurs, si I’enseignement ne donne pas
satisfaction, |’ éudiant aura irrémédiablement perdu e bénéfice attendu de |a prestation.

Enfin, dans le domaine des services, et ¢’ est particulierement vrai dans le domaine de la
formation comme de I’enseignement, I'irréductibilité du service au produit tient a ce que le
« consommateur » du service et « co-producteur » du service lui méme (A. Mayére et alii,
op.cit) (Eiglier & Langeard, 1993). Un enseignement ne peut étre appréhendé ni comme un
produit ni comme un service comme les autres car, dans ce domane a forte intensté de
connaissance, il y a co-production active entre |’ enseignant et I’ éudiant.

Un étudiant qui a peu travaillé au cours d'un enseignement acquiert moins de
connaissances et de compétences qu’ un autre qui S'y est fortement investi. L’ étudiant participe
aussi au contrble de la performance en se prétant aux examens. Au-dela de sa réussite aux
examens, il est également partie prenante du processus de rédisation de I’enseignement en
fournissant des informations et en réalisant certaines opérations. Autrement dit, il ne suffit pas
d'un engagement de moyens par |I’enseignant pour étre assuré de la bonne qualité d’'un
enseignement. |1 [ui est également impossible de S engager sur un résultat qui dépend certes de sa
compétence, de sa qualification et de sa capacité a mettre en cauvre les moyens de production du
service, mais également de I’ engagement de I’ étudiant et de sa capacité a co-produire (A. Mayére
et alii, op.cit).

Ainsi, la quaité des enseignements pose fondamenta ement des problémes d’ évaluation de
ses effets bien que des pratiques tendent a se développer aujourd hui au travers de démarches et
d outils sefforcant d'apprécier la qualité de cette co-production, ¢’ est-a-dire a apprécier en méme
temps la facon dont les enseignants enseignent et celle dont les étudiants apprennent (Dejean,
2002). L’ évauation de la qualité d'un programme comporte auss des implications importantes
au-dela du probleme de I’ évaluation de la qualité des enseignements au sens strict.
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L’ approche de la quaité comme transformation nous améne de ce point de vue a
considérer les analyses de J. Kohler (2003). L’ un des apports essentiels est a la fois de mettre en
évidence I'importance de repérer les acquis des étudiants pour apprécier la qualité ains que de
relier explicitement la qualité et les résultats que doivent poursuivre les programmes d étude
(Dgean, 2004).

Lors d'une conférence internationale sur |I’enseignement supérieur en Europe, se centrant
sur les programmes d'études, J. Kohler déclare: "la qualité des programmes d'études est
essentiellement la qualité des reésultats’. Interprétant la Déclaration de Bologne et le
Communiqué de Prague, I'auteur gjoute que I'enseignement supérieur vise trois résultats
principaux, tous les autres étant secondaires : (i) «la qualité académique » c est-a-dire
I’excellence de la recherche et de I’enseignement mais auss le développement personnel de
I”étudiant ; (ii) «I'employabilité» dans un contexte transnational ; (iii) «la mobilité » du point
de vue de I'espace et du temps. De plus, J. Kohler insiste sur la nécessité de prendre en compte
prioritairement les résultats de I’ apprentissage tels que I’ acquisition de connaissances et plus
encore |’ acquisition de compétences qui est centre du probleme de I’ employabilité.

La question de la qualité des programmes nécessite donc de prendre en compte, au-dela
d  aspects pédagogiques importants, les exigences de multiples parties prenantes. « La qualité des
résultats signifie avant tout que c'est le résultat de I'expérience d'apprentissage qui fournit
I'étalon. L’établissement de cet étalon, en échange, signifie en principal que le contenu
pédagogique n’'est pas |’ aspect essentiel pour I'évaluation de la qualité, bien que la qualité du
contenu pédagogique aide sans doute a obtenir la qualité du résultat ». L’ auteur goute: « La
qualité des résultats de I’apprentissage est relative...Elle est orientée sur les partenaires ».
Cette orientation sur les partenaires signifie de prendre en compte « le développement personnel
de I’étudiant » mais aussi « I’employabilité » comme une exigence prioritaire « cet aspect étant
considéré comme une nécessité par les étudiants, les employeurs et la société ». Comme le
montrent également Simon Plaza et alii. (1996), le probléme de I’ évauation d’un programme se
complexifie des lors que ce ne sont pas seulement les étudiants mais aussi et surtout les
employeurs qui apprécient les acquis de connaissances et de compétences. La validation et la
visibilité d'un dipléme peuvent dans certains cas, étre plus importants que les compétences
mémes que la formation présume. En fait, « les compétences des étudiants-formés sont évaluées
par les clients finaux (les employeurs) lors des processus de sélection selon des éléments
observables interprétés comme des indicateurs de compétences, parmi lesquels la validation et
la visibilité du dipléme jouent un réle important » (Simon Plaza, Chaliol, Tabatoni, Weisz,
op.cit.).
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Enfin, J. Kohler considére que d autres aspects économiques ainsi que d autre acteurs
peuvent jouer un rdle important dans I’ obtention d’ un résultat de qualité : « Lorsgu'on traite de
I'apport qualitatif, il ne faut pas négliger les aspects liés au rapport qualité-prix et au rapport
qualité-temps consacré. Il faut évoquer ici la maniére dont ces aspects sont souvent
politiquement liés a I’ obligation de rendre compte dans un sens économique étroit».

3.2 Lesimplications de la qualité des institutions

L’ émergence de I'idée d’une qualité des institutions que |’ on peut assimiler a |’ apparition
des démarches d'assurance qualité dans les universités s explique souvent par une série de
facteurscomme |’autonomie grandissante des universités, la concurrence accrue entre
établissements ou encore les exigences croissantes des parties prenantes de I’ enseignement
supérieur. Dans ce contexte, les universités ont besoin de mettre en place des indicateurs de
fonctionnement interne pour |'ensemble de leurs activités et faire reconnaitre a I’ extérieur la
qualité de leurs offres. Il est difficile de refuser aujourd’ hui cette affirmation qui va dans le sens
des démarches qualité introduites depuis longtemps dans les entreprises de production et
progressivement aujourd hui dans beaucoup d entreprises de service et d administrations
publigues. Or, cette « idée politiquement correcte » permet de donner un visage anodin atous les
doutes qui pourraient exister quant a la qualité réelle de I’ enseignement universitaire (Chénerie,
2005). Elle traduit le fait que la qualité des résultats d’ un enseignement en termes d’ acquisition
de connaissances et de compétences est incertaine et que les démarches d’assurance qualité
constituent de ce point de vue une échappatoire. L’histoire récente des pratiques d évaluation
dans les universités montre bien les échecs de la mise en place généralisée de démarches
d évauation de I’enseignement et ainsi le déplacement de I’ objet méme de I’ évaluation : de la
notion d évauation de |'enseignement on est passé a celle de démarche qualité appliquée a
I’ ensembl e des missions des universités (Chénerie, op.cit. ; Dejean, op.cit.).

Autrement dit, I’ hypothése est faite que la qualité d’ une université peut garantir celle de ses
progranmes e de ses enseignements. L’assurance qualité est au service d'un pilotage
ingtitutionnel de la qualité. Elle désigne les différents processus (recherche, enseignement,
management) qui ont pour objectifs d’ évauer, de suivre, de piloter, de maintenir et/ou
d améliorer la qualité des programmes de formation et des ingitutions de I’enseignement
supérieur (Van Damme, 2003). Il s agit, en d'autres mots, de veiller et de renforcer la qualité de
I”’enseignement au travers de ses processus (Rege Colet, 2004). L’ assurance qualité ne se fonde
pas sur une logique de résultats mais elle procéde de moyens que les universités se donnent pour
assurer des prestations de qualité.
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La place des acquis des étudiants reléve désormais auss de I'anayse des effets de ces
démarches institutionnelles et non pas seulement de ceux des prestations d’ enseignement.

A cetitre, il est encore trop tot pour préjuger de ces effets mais un colloque européen « De
Berlin a Bergen, nouveaux enjeux de I’ évaluation » organisé a Dijon en juin 2004 fait apparaitre
une convergence de points de vue en France comme a I’étranger. Les démarches qualité
présentées comme des instruments d'une évaluation institutionnelle ou encore comme de
véritables politiques publiques offriraient des opportunités de progres aux établissements dans
I”élaboration de leurs stratégies et constitueraient une occasion de clarifier leur qualité percue:
leur réputation et leur identité. De plus, les démarches d’ assurance qualité introduites un peu plus
t6t en formation continue traduisent le méme type de résultat. En France, plusieurs départements
d université (par exemple des IUT ou des services de formation continue) ont fait certifier leur
systéme d'assurance quaité selon la norme ISO 9001. Le principal bénéfice est en termes
d image. Plus généralement, on peut constater que les démarches qualité sont principalement des
outils au service de la stratégie des entreprises et restent le moyen privilégié pour rendre visibles
les efforts en matiere de qualité (Bessede, 2000).

On peut alors se demander en quoi I'assurance quaité garantit la qualité des acquis des
étudiants (Dejean, op.cit.). A ce sujet, les anayses de Marc Romainville (op.cit.) sont tout a fait
intéressantes car elles montrent notamment que la qualité des établissements en termes de
réputation, de taille et de sélectivité aurait peu d' impact sur la qualité des acquis cognitifs des
étudiants aors que les effets socio-économiques sur les carrieres sont fortement tributaires du
type d’ établissement fréquenté. Les critéres socialement reconnus de la qualité ne sont donc pas
forcément les plus significatifs de la qudité réelle des acquis des étudiants. Par contre, le
développement d'une culture ingtitutionnelle de la qualité autour de I'évduation des
enseignements pourrait favoriser une meilleure prise en compte des acquis: «la qualité des
pratiques d’ évaluation des acquis devrait constituer une des dimensions de la démar che qualité
globale de I'établissement » (Romainville, op.cit.). En réalité, ce n'est donc pas la démarche
d assurance quaité en eleeméme qui est intéressante mais la possibilité gu’elle offre d’une
réflexion sur les pratiques d’ évauation.
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Conclusion

L’ approche que nous avons développée nous a conduit d’'abord a nous interroger sur la
notion de qualité en généra, puis sur les conceptions de la qualité dans I’ enseignement supérieur
pour nous demander, enfin, S les démarches d assurance qualité telles qu’ elles apparai ssent
aujourd hui dans les universités accordent une place aux acquis des étudiants ou si elles relevent
d autres logiques.

Il résulte de nos analyses, d'une part, que les différentes approches de la qualité dans
I”’enseignement supérieur offrent différentes perspectives qu’il convient d'intégrer autour d' une
approche centrale : la qualité comme transformation des étudiants. Autrement dit, notre but n’a
pas été de privilégier une conception de la qualité plutdt qu’ une autre mais simplement d’en
souligner les complémentarités et le fait essentiel que les universités, sur I’ étendue d’ un parcours,
comme a |’ échelle d’ une année universitaire ou d une heure de cours, doivent réaliser un certain
nombre d’ opérations de transformation des étudiants dont les résultats constituent des acquis.

La notion d’'excelence que I'on trouve dans des conceptions de la qualité comme
« prestation exceptionnelle » ou « recherche de la perfection » est relative. Elle peut étre liée a
la portée et a I’ambition d’un programme universitaire ou d’ une université. Tout dépend des
objectifs que se fixent les programmes ou les universités, et I’ excellence de ce point de vue peut
signifier étre en « adéguation avec les objectifs ». Aussi, ces objectifs peuvent-ils étre de nature
diverses et accorder une place importante aux acquis des étudiants au travers de pratiques
d évauation des enseignements et de la participation des étudiants & ces pratiques. De la méme
facon, I’ efficience définie comme la bonne utilisation des ressources d’une université est une
notion utilisée dans la conception « valeur » de la qualité comme elle peut I’ é&tre dans |’ approche
orientée vers |I' « adéguation aux objectifs». En revanche, ces différentes approches ne
recouvrent pas totalement |’ approche de la qualité comme « transformation des étudiants » qui
nécessite, de plus, une analyse des problemes d' évaluation de la qualité a différents niveaux car
on ne peut réduire la question des effets de la qualité des institutions a celle des effets des
programmes et des enselgnements en termes d’ acquis des étudiants.

En effet, il ressort, d’'autre part, de notre étude que les démarches d’assurance qualité
privilégient I'idée d'une qualité ingtitutionnelle en raison dune difficulté méthodologique
centrale liée au probléme d’ une évaluation pertinente des enseignements et des programmes. De
fait, I'évaluation des effets d'un enseignement est incertaine parce que ces effets sont difficiles a
identifier, gu'ils se manifestent réellement que bien apres I’enseignement et qu’il est souvent
impossible de dire que tel effet et imputable a td enseignement plutét qu’'a tel autre
L’ évauation des effets d’ un programme universitaire est également difficile a réaliser parce que
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ces programmes peuvent viser des objectifs importants comme la qualité des enseignements ains
gue I’employabilité et la mobilité des étudiants, et qu’ en définitive leur réaisation dépend de la
prise en compte des exigences d’ une multiplicité d’ acteurs. Enfin, il est loin d’ étre évident gu'il
y at un lien entre la qualité d' une université et les progres effectifs de ses étudiants. Les
démarches d’ assurance qudité négligent aujourd’ hui |’ étude de ces effets car ce n’est pas leur
objet direct. En revanche, ces démarches sont centrées sur le pilotage du fonctionnement interne
des universités et présentent principa ement des effets en termes d’ image et de notoriété visant a
rassurer et donner confiance aux différentes parties prenantes de I’ université. Le développement
d' une culture ingtitutionnelle de la qualité peut constituer également une prise de conscience des
enjeux d'une évauation des acquis des étudiants. Autrement dit, le fait d’accéder a une
université dite de « qualité », que ce soit parce qu’ elle est élitiste, qu’ elle recherche la perfection,
une adéquation a ses objectifs ou encore une plus grande efficience et efficacité n’assure pas
nécessairement des acquis cognitifs nettement supérieurs par rapport a une université qui ne
serat pas considérée comme telle. Mais |’ effet de signalement que traduit la qualité d’'une
université laisse augurer d'un meilleur avenir socioprofessionnel des étudiants et d’ une exigence
accrue de lisibilité qui pourrait s imposer aterme au service public de I’ enseignement supérieur.
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