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Résumé :

L’implication de la personne elle-méme ou de ses collégues de travail dans la
démarche d’évaluation de la performance pewt contribuer & améliorer la qualité de
’évaluation, & réduire anxiété ou & renforcer la satisfaction et la motivation des
personnes concernées, mais la plupart des études font ressortir des biais de
surestimation difficiles & éviter. Pour analyser ces phénoménes, nous avons étudié la
facon dont des étudiants, leurs collégues et leurs enseignants évaluaient leur perfor-
‘mance dans une série d’exercices. Les résultats montrent que les collegues arrivent
difficilement ajouer totalement leur role d évaluateurs : ils donnent bien un feed-back
pertinent et utile, mais ont plus de mal & évaluer sous forme de note la performance de
leurs collegues. Une comparaison de la performance évaluée par les groupes
d’observateurs avec une auto-évaluation faite par le formé ouavec une évaluation par
des enseignants observateurs extérieurs montre une nette tendance & lasurestimation,
surtout dans I'évaluation faite par les pairs. Il est important de bien apprécier les
avantages et les limites de ces approches avant de les mettre en application dans les
établissement d’enseignement comme dans les entreprises.

L unedes questions essentielles concernant!’ évaluationde laperformance des individus
est celle des acteurs impliqués dans cette évaluation. Le supérieur hiérarchique dans les
entreprises, I enseignant dans les organismes de formation ont généralement pour role de
faire cette évaluation. Beaucoup fondent leur identité en grande partie sur I affirmation de
feur statut. Il leur est alors difficile de déléguer et de faire confiance tout en restant
responsables des résultats. Toutefois, certains considérent qu'il estimportant d” impliquerla
personne elle-méme dans sa propre évaluation. Les collégues de travail sont également
parfois impliqués dans la démarche. Ces approches peuvent contribuer aaméliorerlaqualité
de 1 évaluation de Ia performance, & réduire I anxiété ou & renforcer la satisfaction et la
motivation des personnes concernées.

Dans les entreprises, des systémes de ce type sont parfois présentés comme des sortes
deremédes miracles. Pourtant,1’ auto-appréciation oul’ appréciationparles pairs sontencare
peuutilisées. Thomas et Bretz (1994) constatent que, dans 70 grandes entreprises américai-
nes, moins de 5% de!’ information utilisée réellement pour évaluer laperformance finale du
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personnel vient des personnes elles-mémes ou deleurs collégues. «Malgré les arguments
théoriques et pratiques sur I’ utilité de ¥ appréciation par les pairs et de I” auto-appréciation,
et malgré les affirmations des journaux selonlesquelles cette forme d’ appréciation connai-
trait un "boom", on constate qu’ elle est peu appliquée et qu’elle 0’ a que pen d'impact sur
I évaluation des performances dans ces grandes organisations industrielles»(p. 31).

L’ exemple de lamise en place d' une procédure d’ anto-€valuation dans un programme
deformation nous permet d illustrer certains biais qui limitentlerecours ce type de systéme
dans les entreprises. Aprés une bréve revee de la littérature sur 1" intérét et les limites du
recours a différents évaluateurs, nous préciserons comment {* évaluation des individus est
abordée dans le domaine de Ia formation, puis nous présenterons le contexte et les résultats
del étude.

1. Intérét et limites du recours a différents évaluateurs

1.1 Le supérieur hiérarchique

Le supérieur hiérarchique est généralement considéré, dans les entreprises, comme
I’ évaluatenr naturel de la performance de ses subordonnés. L 5" agitd une des composantes
principales desonrdle. Pourtant, méme si les cadres considérent queleur entreprise aun bon
programme ¢ évaluation, beaucoup sont insatisfaits de I’ évaluation que leur supérieur
hiérarchique porte sur leur performance (Hammner, 1977) : ils la considérent comme trop
subjective et ils n’ont pas toujours confiance dans le jugement porté. Dans une étude
précédente, nous avons montré quel’ évaluationd’ enseignants par des inspecteurs pédago-
giques étaitirés liée)’ évaluatenr (certains privilégiantl’ autorité, d’ autres les connaissances
technigues oula prévision), mais aussi al’ évatué (selon leur fige etleur sexe) etau contexte
del évatuation.

ligen et Favero (1985) soulignent que les interactions qui suivent " appréciation et les
conséquences qui peuvent enrésulter conduisent souvent les évaluatenrs amodifier plus ou
moins consciernmentleur jugement. I évaluation traduit aussi parfoisie désir des supérieurs
d améliorer la performance antant que lenr souci de juger la personne qu’ils évaluent. Des
sentiments de menace ou de culpabilité peuvent biaiser leurs évaluations : ils peuvent
inconsciemment sous-évaluer un subordonné trés compétent, mais source d’ anxiété et de
jalousie, ou surévaluer un autre pour éviter de Iui communiquer une évaluation négative,
Parfois, ces «erreurs» sont méme conscientes et délibérées avec I’ objectif, par exemple,
& améliorer I image du service (Campbell et Lee, 1988).

De Vries et coll. (1981) font ressortir que le supérienr hiérarchique o’ est pas tou_;ours
dans la meilleure position pour apprécier la performance d’ un salarié : il a parfois peu de
contacts avec lui, connait mal les aspects spéuvifiques de son poste, etil pent ére biaisé par
ses propres préoccupations et par les conséquences que peut avoir I appréciation. Trois
raisons au moins font que le chef est mal placé pour évaluer les membres de son unité (ou
le formatenr pour évaluer ses édiants) :

- 1a valeur de ses subordonnés dépend de son action (et de son style &’ animation)

- son évaluation peut &tre arbitrairement influencée par ses propres intéréts, en jeu dans
lasituation

- dans I’ entretien, son rdle hiérarchique peut faire qu’'il apparait particuliérement
intimidant aux intéressés (Lemaitre, 1983).

Dans une enquéte auprés de 60 cadres dans sept grandes entreprises américaines,
Longenecker et Goff (1992) fontressortir que les deux premiéres causes de @ inefficacité de
I’ appréciation des performances sont le mangue d'informations de I évaluateur sur la
performance réelle du subordonné et 1 attitnde négative ou défensive de ¥’ évalué. L auto-
évaluation etI évaluation par les pairs peuvent, sinon éliminer, du moins limiter ces causes
d inefficacité.
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1.2 L auto-évaluation

L’ auto-appréciation est un complément utile 2 I’ évaluation faite par le supérieur, en
particulier si elle est orientée vers le développement plutdt que vers la sanction. Elle peut
aider les personnes 4 améliorer leur performance future au travail. L’ auto-appréciation est
surtout utile lorsqu’elle apporte des informations que d’ autres méthodes o’ auraient pas
permis de rassembler. Les recherches antérieures montrent que, parrapportal’ évaluationdu
supérieur, I’ auto-appréciation présente deux biais importants : une plus grande indulgence
et un éventail de notation plus fermé. Selon Campbell et Lee (1988), les différences entre
I’ auto-appréciation et celle du supérieur peuvent étre expliquées par trois causes générales :

- les contraintes «informationnelles» lides au niveau de connaissance de ce que requiert
le poste

- les contraintes «cognitives» liées ala fagon de traiter les informations

- les contraintes «affectives» lides aux mécanismes de défense mis en oenvre dans les
situations &’ évaluation.

Roberts (1994) souligne que la participation de I intéressé au processus d’ appréciation
de sa performance améliore sa satisfaction, son acceptation et sa confiance dans le systéme.
L’ auto-appréciation devraitpermettre deréduireles comportements de défense, d’ améliorer
laperformance etd’ augmenter I’ accord entre I’ évaluateur etl évalué sur cette performance.
Lawrie (1989) précise que, «si les salariés évaluent leur propre performance, il y a plus de
chances pour 1-q’ils croient en cette évaluation, et 2-qu’ils adoptent une attitude respon-
sable et proactive envers leur travail» {p. 22). Toutefois, les conditions ne sont pas toujours
réunies dans les entreprises pourque cette procédure fonctiopne dans de bonnes conditions
les auto-appréciations sont particulidrement adaptées aux salariés qui ont un travail assez
isolé ou qui possédent une aptitude particuliére, car ces salariés ont plus d’informations que
' importe qui d’ autre surleur propre comportement (Latham et Wexley, 1981). Sire (1990)
souligne que «la principale difficulté de mise enoeuvre réside finalement dans lagestion des
contradictions entreresponsabilisationetcontrilehiérarchiqued’ une past, responsabilisation
et prise de risque d’autre part». Sur la base potamment de I'audit &’ un systéme de
rémunération mis en place pourles cadres et ETAM d'une unité de la Lyonnaise des Eaux,
il fait ressortir trois conditions principales &’ efficacité pour une procédure d’ auto-évalua-
tion : 1-upe entreprise participative et un systéme de communication adéquat, fondé sur Ia
confiance; 2-uneappropriationdusysteme parlessalariés, liée d des actions de sensibilisation
etde suivi; et 3-un niveau de rétribution extrinséque adéquat, considérée comme motivanie
parles intéressés. Pour Iui, 1’ auto-évaluation n’ est possible que sil’implication etla fidélité
al’ organisation est forte : ladélégation de pouvoirs qu’ elleinduitimplique d’ ailleurs qu’ elle
est aujourd’ hui quasiment réservée dans les entreprises aux cadres dirigeants. Sa générali-
sation suppose en effet une remise en cause dela structure hiérarchique traditionnelle, avec
une antonomie réelle de décision, et une absence de contrble sysiématique (Sire, 1993},

Les recherches donnent des résultats contrastés surla différence (positive ou négative)
entre les appréciationsfaites parles personnes elles-mémes et celles deleurs supérienss. Pour
Lemaitre (1983), I’ intéressé lui-méme est plus sévére que ne le serait son chef, sauf dans
certains cas rares {de surestimation systématique). Par contre, Hamner (1977) rapporte les
résultats de plusieurs émdes montrant que la plupart des managers (90% 4 la General
Flectric) aqui I on demande une auto-évaluation tendent  évaluer leur propre performance
au dessus de la moyenne. Mc Farlane Shore et Thornton (1986} trouvent que les ouvriers
& assemblage d’ une usine &' électronique américaine ont tendance a évaluer leur perfor-
mance plus haut que ne le font leurs responsables hiérarchiques, et ce quel que soitle sexe
del’ évalué et de son supérieur. Cette tendance serait due A I estime de soi oud !’ estime des
autres que recherche la personne  travers I évaluation qui est faite. Inversement, I évalué
pourraitavoir tendance A se dévaloriser en se présentant de fagon phus modeste pour assurer
une auto-protection.
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London et Stumpf (1982) expliquent que’ auto-appréciation améliore généralementla
compréhension et la conscience de soi, mais que, généralement, «les gens ont tendance a
§” évaluer eux-mémes plus haut qu’ils ne sont évalués parles autres» (p. 34), méme 8”ils sont
plus capables que les autres d analyser les composantes de leur propre performance. Meyer
et al. (1965) considérent que «le fait que presque chacun pense qu’il a une performance
supérieure & la moyenne est probablement a I’ origine de la plupart de nos problémes
concernant les plans de rémunération au mérite... La majorité des gens pense qu’ils sont
I objet d’une discrimination car, bien sfir, I' encadrement ne reconnait pas leur vraie
valeur»(p. 13).

1.3 L’évaluation par les pairs

Les coliégues de travail sont souvent en meilleure position que le supérieur pour voir
I'employé tel qu’il est (Bazinet, 1980). Les appréciations des pairs sont fondées sur les
interactions journaliéres qu’ ils ont avec I évalué et utilisent des jugements multiples, Elles
sont généralement plus fiables et plus valides que les évaluations des supérieurs, souvent
entachées de subjectivité et de biais (Latham et Wexley, 1981). Ces systémes sont pourtant
encore assez rarement appliqués en entreprise, mais quelques exemples témoignent de feur
intérét : I entreprise de constructions électriques Peintamelec amis au point un systéme dans
lequel chaque salarié (anonymement) pote et place ses collégues de travail dansune grille.
Une commission composée pour trois quart de membres de la direction, tranche ensuite &
partir des avis émis (Gestion sociale, 1987). Amado (1982) relate le cas d'une entreprise
multinationale dans laquelle des pairs choisis par la personne €valuée participent i la
procédure d évaluation. Ils constatent que «la surévaluation que craignaient les
expérimentateursnes’ est pas produite, ce qui semble signifier que laliberté laisséeal’ évalué
de choisir ses appréciatenrs ne conduit pas ceux-ci nécessairement a se vivie comme
"avocats dela défense™»(p. 14).

Pourtant, Fox et al. (1994) rapportent des études selon lesquelles les évalnations des
collégues seraient approximativement & un quart d’ écart-type an dessus de celles des
supérienrs hiérarchiques, et les auto-évaluations seraient 3 un demi écart-type audessus de
celles des supérieurs mérarchiques. Meyer (1980) trouve aussi que I'évaluation de 92
ouvriers faite par leurs collegues dans une entreprise américaine est inférienre & leur auto-
évaluation.

Besson (1988) considére qu’une appréciation réciproque est plutdt adaptée i des
entreprises ot le style de direction tend vers une coopération et une participation maximales
des collaborateurs. «Pour instant, cependant, ajoute-t-il, laréciprocité formelle de I’ appré-
ciation 1’ est guére envisagée. Elle apparait comme idéale, pouvant diminuer bien des
craintes et des peurs mais sans doute trop perturbante puisqu’ elle remettrait en cause le
pouvoir du chef -etles conceptions que chacun s’ enfait- dans1’ entreprise»(p. 133). 1. auto-
appréciation, I"appréciation par les pairs ou par les subordonnés sont probablement plus
appropriées dans le contexte d’un style de management favorisant une forte implication des
salariés {Mohrman et al., 1989). Cependant, on observe que les pairs prennent surtout en
compte dans I’ évaluation de la performance le type de relation qu’ils ont avec la personne
évaluée et qu'ils se laissent souvent influencer par sa popularité (Lemaitre, 1983).

2. L’évaluation des individus en formation

Dans le contexte d’ un programme de perfectionnement pour cadres, Hofstede (1975)
montre que I’ évaluation des collégues de formation permet de prédire le succes de carriére
des cadres plus efficacement que I’évaluation des formateurs. Le plus grand nombre
& appréciateurs peut expliquer ce résultat, mais il est probable que le formateur prend en
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compte plus que les collégues des critéres tels que ' implication dans la formation, I'age, ou
le niveau hiérarchique du participant. Il est possible également que 1’ autorité hiérarchique,
méme bienveillante, du formateur biaise sa perception etinfluence le comportement des
participants. Les collégues, qui ne sont pas dans une relation d’ antorité entre eux, peuvent
mieix observer et se comporter de fagon plus naturelle.

Barbier (1985) insiste sur les effets que 1’ évaluation peut engendrer surlesindividus en
formation. Cen’ est pas une activité neutre: le jugement émis vaparticiper 2 laformation du
rapport  soi caril implique une comparaison entre les acteurs. La pratique de I évaluation
discrimine, distingue, hiérarchise. Elle peut donc contribuer A stimuler ou dinhiberlavolonté
des individus d apprendre et &’ évoluer.

Les approches modernes de formation-action, d’ évaluation formative ou d andragogie
font ressortir I intérét que peut avoir, dans un contexte adapté, la responsabilisation de
I’ évalué, le développementde son autonomie et son implication dans le processus & évalua-
tion lui-méme. Le rdle du formateur ou de I’ enseignant est alors transformé: de juge tout-
puissant, il devient un animateur et un conseiller. I évatuation devient une auto-€valuation,
considérée comme faisant partie intégrante du processus d apprentissage. Les approches de
formation-action supposent tin apprentissage de la part du formé qui doit prendre suffisam-
ment de recul et acquérir des capacités d’ observation et deréflexion avant de pouvoir jouer
pleinement le réle qui Iui est attribué dans une auto-évaluation de groupe (Mc Laughlin et
Thorpe, 1993). Laformation-action est considérée comme «un processus d’ apprentissage
avec et par les autres» (Mumford, 1992). Elle permet aux participants, placés a tour de rdle
enpositiond’ évaluateurs, d’ arriver 2 une vision «meta», Aunniveausupérieurd observation
et de réflexion. L objectif o’ est plus seulement & apprendre, mais aussi ¢ apprendre 3
apprendre.

L’ apprenant est considéré comme un adulte responsable, «acteur et partenairex (De
Baets, 1991). Belet (1993) montre comment les modéles d' éducation adaptés aux adultes
(andragogie) tels qu’ ils ont éé développés aux Etats-Unis, notamment par Kowles, peuvent
étre adaptés en France. Ils reposent sur lamotivation intrinséque des apprenants travaillant
en petits groupes sur des projets, et supposent que I’ accent est mis sur le processus
& apprentissage plus que surlecontenu. Celui qui apprend évaluel’ apprentissage lui-méme
ouavec ses collégues, et enseignant ne joue qu’ unrdle d’ aide et de conseil. Nadeau (1988)
insiste sur cette démarche d’ auto-évaluation, précisantméme qu' il estnécessaire «de donmer
AT adulte en situation d apprentissage la possibilité d’ €laborer les critéres qui mesurent ses
progrés». Quel que soit le programme, Ia plus grande efficacité est en général obtenue par
des méthodes qui favorisent une implication importante des apprenants. Nous avons
souligné par ailleurs (Weisz, 1988) I'intérét d une participation ou d' une négociation des
acteurs dans les processus qui les concernent: ils ont alors toutes les chances d’ &tre mieux
acceptés et plus efficaces.

Pour étudier les réactions individuelles face a ces processus d’ évaluation, nous avons
suivi la mise en place d’ une procédure d'évaluation formative dans un programime
universitaire de troisiéme cycle.

3. Le contexte de 'étude

Dans un établissement d’ enseignement supérieur de gestion, plusieurs expériences ont
été faites visant 2 impliquer les étudiants dans 1’ évaluation de lewrs collégues. Une premiére,
plus limitée, concerne les étudiants & un cours de Méthodes qualitatives de recherche surle
terrain en DEA; une seconde, plus ambitieuse, concerne les étudiants d’un cours de
Développement Relationnel.

Dans lecours deméthodes qualitatives, les émdiants doivent présenter en finde trimestre
un exposé présentant les résultats d’ une éwde surle terrain qu'ils ont réalisée individuelle-
ment on en bindme. Pour impliquer leurs collégues dans " évaluation de cet exposé, il leur
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estdemandé de remplir chacun une grille d’ évaluation delaperformance selon une grille de
critéres établie par I’ enseignant, et reprenant, outre la qualité de la présentation, les
principaux critéres d' une bonne étude de terrain abordés en cours (rigueur du recueil des
données, distinction entre les faits etles opintons, recul, ...). Lanotation de chaque critére est
faite sur une échelle en cing points (de «pas du tout d"accord» a «tout 4 fait &' accord»).
L’ évaluation se termine par une guestion ouverte demandant des commentaires et sugges-
tions pour aider |’ étudiant dans la rédaction du rapport écrit qu'il doit rendre parlasuite. La
pote de I’ exposé compte pour un quart de 1a note globale du cours (un quart étant réservé &
la participation en cours, et la moitié au rapport écrit). De son ¢Ot€, I enseignant évalue
¢galement les étudiants sur la méme grille, mais il prend Jargement en compte pour lanote
de I'exposé I évaluation faite par les collégues. Deux groupes de DEA ont €€ évalués par
cette procédure en 1594 et 1995 par deux enseignants différents.

L’ évaluauon de la performance des étudiants du cours de Développement Relationnel
estfondée sur une approche participative fondée sur " autonomie etl’ implication de chacun.
Dans cette formation, le contexte favorable dune intériorisation des normes par les étudiants
permet de feur demander d’ évaluer laperformance deleurs pairs en jouantenx-mémesletdle
d évahuatewrs. |a procédure d'intégration en groupe devient leur procédure.

Pour préparer I évaluation, un groupe d’ étudiants volontaires met an point chaque année
les modalités d' évaluation avec ! aide de I’ enseignant responsable : organisation, grille de
critéres, type d' exercices, etc. Le déroulement est toujours fondé sur Y analyse par un petit
groupe d'environ quatre collégues («observateurs»} de la fagon dont un étudiant (le
«praticicn»} a réalisé un exercice tiré au sort parmi un ensemble d’exercices mis 4 sa
disposition par | enseignant responsable. Le groupe s° organise pour que chacun ait I’ occa-
sion de réaliser devant ses collegues trois exercices durant les trois jours de cette «intégra-
tion». I s*agit donc d’une auto-évaluation de groupe, tournante, dans laquelle chacun est
successivement évaluateur et évalué’. A1’ issne de chaque exercice, unfeed-back est préva,
dontla durée est au moins égale A celle de 1’ exercice Iui-méme. Huitenseignants «observa-
teurs» impliqués dans le programme assistent & certains exercices et peuvent, si besoin est,
aider et conseiller les groupes, mais en aucun casils ne sont en position ¢’ intervenants. La
note définitive résulte de la grille d’ appréciation remplie par le groupe de collegues
observateurs. Ceite grille comportenenf critéres (adaptationrelationnelle, gestion du temps,
conpaissance des concepts et des outils, professionnalisme, déontologie, ...). L évaluation
estfaite sur une échelle allant de A («irés bon») 4 E («irés perfectible»), avec possibilité de
moduler chaque niveau par un (+) ouun (-). Comme toutes les notes étaient au moins égales
3 C- («moyen-»), nous avons utilisé dans notre analyse nne notation de 1 {C-) a9 (A+). En
1994, 1l étaitdemandé égalemental’ étudiantlui-méme d évaluer surlaméme grille sapropre
performance, et aux enseignants d’ évaluer les séances auxquellesils avaient assisté. Nous
disposions alors, pour un exercice donné, de I’ auto-évaluation de sa performance par
I émadiant, deT évatuation de ses collégues, et de celle de I’ enseignant. Seulela pote donnée
par les collégues était prise en compte dans le contrle des connaissances.

Dans une premiére étude (Roger et Weisz, 1994}, nous avons étdié les réactions des
participants aux différentes formes & évaluation. Les participants souhaitent une évaluation
quine soitpas unilatérale, qui inclue un feed-back avec des commentaires rapides, et qui leur
donneune occasion supplémentaire de se former. Bs recherchentune évaluation constructive

1. Les étudiants de ce programme (2 temps plein sur un an) sonten majorité des éndfants inscrits
en premjére formation, mais environ un tiers des répondants suivent la formation au titre de la
formation continue. La moyenne d’Age estde 27 ans. Les fernmes représentent plus des deux tiers du
groupe. Tous ont une formation supérieure préalable de niveau bac + 4 et ont ét¢ sélectionnés sur
dossier, test etentretien parmi un nombrede candidats important (moins d"un admis sur quatre). Pour
Pévaluation, ils devaient choisir en 1994 un exercice dans chacun des trois p&les suivants : 1 -
«Coaching» ou «Prise de décision», 2 -«Négociations, «Médiation» ou «Conduite de réunion», 3 -
«Méta-miroir» ou «Stratégie d’objectifs
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qui réponde mieux & leurs objectifs. A la question (posée avantles exercices) demandant si
les procédures & évaluation devraient plutdt permettre une Evaluation par le formateur ou
une auto-évaluation, ils répondent qu’ il doit y avoir un équilibre entre les deux, tout en
constatant q’ aujourd’ hud, I’ évaluation est plutdt centrée surle formateur.

Par opposition i des évaluations traditionnelles fondées surla sanction et la contrainte,
I auto-évaluation de groupe sembie favoriser le développement professionnel et persomnel
des formés dans une ambiance dynamique et positive. Hle est pergue comme trés proche des
souhaits exprimés, notamment par |'implication qu’ elle entraine et par son caractére
formateur. Par rapport & des évaluations traditionnelles, la procédure est pergne comme
moins stressante et plus équitable. Ces résultats confirmentlargement{’ impression générale
quel’ on pouvaitaveir encobservantles groupes pendant ces trois journées d’ miégration, une
forte implication des acteurs dans un climat 2 la fois de sérieux et de convivialité.

4. Les résultats

Le tableau 1 présente, pour chacun des critéres d’ évaluation et pour chacun des deux
groupesd’ étudiants de Méthodes qualitatives en DEA, lJamoyenne des évaluations faites par
les collégues, les variations observées enlre ces évaluations (moyenne des écarts 4 la
moyenne du groupe), I évaluation de I enseignant, et la moyenne des écarts entre les
évaluations de " enseignant et celles des collégues {d” abord en compensantles écarts positifs
et négatifs, puis en prenant les écarts en valeur absolue). Il confirme la tendance notée dans
la littérature 4 une évaluation plus généreuse de Ia part des collégues que de 1’ enseignant
{dont laposition peut étre assimilée 3 celle d un supérienr hiérarchique). Cette tendance est
trésmarquée pour!’ enseignant du groupe 2 qui note nettement plus bas que les collégues de
I’ étudiant (écart moven de plus de un point sur une échelle de cing : 2,66 contre 3,68,
p<0,001). Par contre ladifférence entre les évaluations del’ enseignant du groupe 1 et celles
des coflégues i’ est pas significative.

Tablean 1 : synthése des évalnations da conrs de Méthodes qualitatives an DEA
Groupe emzupe

1
o | Moyenne {Mayenne . Mayunne [Moyenne
Maoyenne |Variations| Enses- des Ecants | Moyenne | Variations| Ensel- e Ecarte
s endre gnant écarts | {val a_.bs) s eittre grant dcats  {val ahs)

coilaguers [colitgues Enseign. an. | colidg liag Enseign. | Enseign.
Coliegues | Collbgues Cotdgues Colbgues |
rigueur 4320 058 4331 0021 036 4.26] 062 2864 -1.55 158
choix das 4220 060] 458 0.33] 051 392 074 273 -1 1.37
thémes
{faits 4017 072] 355 048 052 3860 091] 264 099 125
recul 4170 087 4000 -015] 024 367 085 3.18; D64 099 -

identification desl  3.86] 0.75| 3.78] -0.08] 042| 358} 0.87] 3.00] -047] 0.57

facteurs

importants )

intarprétations * 3.01 122 288 012 034] 301 1.15{ 236 -053 0.83
méthode aos] o088 244 -094] 104 293 118 1.731 1221 128
inadaptie*
comprehansion 423  056F 4331 0127 0.3t 3541 0.89) 255 -1.28] 1.55
de 1a réalité
clartd de la 438 048] 4.11] -0.25 042 4.11:1 062 3.08 -t 117

3

résantation
l {moyenne) 352 74| 6.17] [ L

* échelle inversée (une meilleure évaluation comespondait & une note plus faible)
® moyenne des écarts entre I"évaluation de chacun et la moyenne des évaluations des collegues

266 <100 AL

Une analyse plus fine montre que, sur certains critéres, les écarts sont plus faibles : recul
(«le chercheur a pris du recul par rapport a I’ organisation ¢t n’a pas pris parti»), et
interprétations («laprésentation comportait beaucoup d interprétations et de jugements de
valeur - échelle inversée -); par contre, des différences plus nette apparaissent sur d’ autres
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critéres : I enseignant du groupe 2 est parexemple beaucoup plus exigeant queles collégues
parrapportacelui do groupe 1 surlarigueur etle choix des thémes. Lataille des groupes (13
personnes, 9exposés dans le groupe 1; 16 personnes, 11 exposés dans le groupe 2} ne permet
pas d’ aller beancoup plus loin dans I analyse de ces résultats.

Dans la deuxiéme émde, qui porte sur 40 évaluations concernant 29 personnes,
I’ évaluation des enseignants est également inférieure, dans la plupart des cas, 1’ évaluation
portée parles pairs. Les différences varient beaucoup selonles enseignants : fes unssonttrés
proches de I’ évaluation des pairs (tableau 2 : enseignants C et G); d’autres en sont plus
éloignés (E, F, et surtout A). L écart moyen entre I’ évaluation de I’ enseignant et I auto-
évaluation varie aussi selon les évaluateurs, de +0,54 pour C (e senl & apprécier la
performance au dessus du groupe de collégues) a -2,18 pour H. On remarque aussi que,
globalement, 1" auto-évaluation est moins éloignée de I’ évaluation de I’ enseignant que
I évaluation des pairs.

Tableau 2 : écarts enire les évaluations des différents enseignants, les évaluations des pairs

o B et les anto-évaluations B o i
Enseignant Moyenne des écarts Moyenne des écarts
Enseignant-Pairs Enseignant-Auto-évaluation
A -2.25 (4) -0.84 {4)
B (D .1.79 3)
C 0.10 3) +0.54 @)
D {0) -0.57 3)
E -1.75 1) -141 4)
F .1.33 ©) 0.65 %)
G +0.09 (5) .22 0)
H (1 -2.18 (3)
Moyenne ~1.26 (24} ~0.76 {36)

{te nombre d'évaluations correspondant estindiqué enire parenthéses)

Le graphique 1 montre que les écarts varient beancoup selon les crittres &’ évaluation :
sur les neuf critéres utilisés, certains recueillent des évaluations a peu prés homogénes (5 -
gestion du temps- et 7 -connaissance des concepts et des outils-). Sur d’autres, les avis
divergent nettement (1 -diagnostic relationnel-, 8 -professionnalisme- et surtout 4 -gestion
des processus relationne] -).

Graphigue 1 : comparaison des trois for mes d*évaluation pour chacun des neuf critéres
(critdres : 1-diagnostic relationnel 2-adaptation relationnelie 3-adéquation méthode et outils 4 la gestion de
1a réalité 4-gestion des processus relationnels 5-gestion du temps 6-capacité i meta-communiquer 7-
connaissance des concepts et des outils 8-professionnalisme $-déontologie)

Note ™ Pai
Auto-évaluation
Formateur

8.00
T.00
6.00 3
500 +
400 +
300 ¢
200 +
1.00 + Crizére dévaluation

000 PRNEE N TR IR VUV N T |
1 2 3 4 5 & 7 R 9

Lesmémes différences subsistent dpeu prés dans tousles exercices, sauf dans1’ exercice
«meta-mircir» oitles collégues sont plus sévéres queles individus eux-méres (graphique2).
Leséudesantérieures sugpéraientquelesévaluations pouvaientvarier selonl’ évaluateur,
selonlecontexte, mais aussi selonl’ évaluélui-méme. Letablean3 montre que les écarts entre
les auto-évaluations et celles de leurs pairs ou de leurs enseignants varient nettement selon
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Grap!xique 2: comparaison des trols formes d’évalnation selon le type d’exercice proposé

8

715 : §

54

s b i--o»-Pa'n

4 i'--ﬂ--—Auto-éVatmbn
3 e Formataur
2

1

4]

45 8. & g £

E 2. § g i3 £ -g Exarcics

[ 381 -3 § % %]

qu’ils sont ou non inscrits au programme en formation continue et selon leur sexe. Les
étudiants en formation continue semblent s’ évaluer au dessus du niveau oii les évaluent les
formateurs, mais aussi leurs pairs. Les hommes ont également cette tendance A s’ évaluer a
un mvean plus élevé.

Tablean 3 : écarts entre les évaluatenrs selon origine et le sexe des évalués

Global Premiére Formation Hommes Femmes
formation continue

Formateur>auto
-évaluation 3 1 2 7
{nombre}
Formateur<auto A
- {-évaluation ' 3 9 9 9
{nambyre)
Mov. For-4ula -0.71 ~0. [ 1% -1.76 % -1 80% {02 %
Pairs>auto-
évaluation 13 5 5 i4
(nombre)
Pairs<autc-
évaluation H 3 5 2

L{nombre)
Mov. Pairs-Auto 0.38 -1 05* -0.70 * -3 54% +0L.96 ¥

* différence significative au seuil de p<0.01

Ces résultats doivent cependant étre modérés lorsque I’ on §° apergoit qu’ une personne
contribue pour une large part a I’ écart observé : contrairement 2 la plupart des autres
édiants, un cadre (homme) en formation continue s’ est Evalug lui-méme largement au
dessus del’ évaluation de ses pairs oudes enseignants (trois enseignants différents dans trois
exercices différents). En enlevant ce cadre de I’ échantillon, les résultats ne changent pas de
sens, maisles différences nesont plus significatives, sauf pour!’ écartentrel’ auto-évaluation
et celle des pairs pour les premiéres formations par rapport aux formations continues
{p<0,05). Ce cadre est pratiquement le seul 4 &tre insatisfait de la procédure qu’ il considére
comme une sanction : pour lui, les pairs ne sont pas compétents pour le juger etlanote qu’ils
donnent n’ est pas équitable.

5. Discussion et conclusion
La surestimation observée en enireprise par plusieurs auteurs (London et Stumpf, 1982,
Campbell & Lee, 1988, Fox etcoll., 1994) entre la performance d' une personne évaluée par

ses pairs, ouson auto-évaluation, et]’ évaluation de ses supérieurs hiérarchiques seretrouve
ici dans larelation entre les étudiants etles enseignants. Les étudiants arrivent difficilement
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3 jouer totalement leur rle d'évaluateurs sans £tre influencés par un souci &' indulgence,
voire de complaisance, d’ autant plus compréhensible qu'ils savent qu’ils seront & leur tour
évalués parles mémes personnes. Les participants, lors desévaluations definde programme,
insistent aussi sur trojs points principaus :

- ils accordent une grande place aux relations etont dumal Ane pas privilégierles aspects
affectifs dans leurs évaluations (comme le soulignent Hofstede, 1975, Lemaitre, 1983 ou
Campbell et Lee, 1988)

- 1a partie la plus formatrice pour eux est d’avoir & donner un feed-back et d’ avoir a
évaluer

- ils n” hésitent pas a dire ce qu’ils pensent dans le feed-back, mais ils ne se sentent pas
Iégitimés pour noter leurs collegues.

Les jugements que les individus portent sur leurs propres actions dépendent beaucoup
de Vimage qu’ils se font d’ eux-mémes : «certains sont facilernent satisfaits tandis que
& autres se considérent en perpétuel échec; certains surévaluent leurs capacités alors que
& autres les sous-évaluent» (Sekionet al., 1992, p. 348). Monteil (1992) note, en se référant
aux travaux de Festinger surladissonance cognitive, quel’ évaluation, dans wn processus de
comparaison sociale, risque d’ entrainer un sentiment &’ infériorité pour I évalué. Le sujet
ainsi «infériorisé» adopte alors une stratégie de comportement (démission, émulation,
isolement on marginalisation) pour préserver une image de soi positive. Contrairement aux
études de Meyer (1980) et de Fox etal. (1994) qui trouvent que les auto-évaluations sont
supérieures  celles des pairs, nos résultats font ressortir globalement une plus grande

indulgence chez les collégues que dans I’ anto-évaluation. Pour les cadres en formation
continue, qui ont peut-&tre plus confiance en eux et sont plus soucieux deleurimage, I’ auto-

évaluation dépasse par contre I’ évaluation des pairs.

De Vries et al. (1981) font ressortir que chaque évaluateur valorise plus ou moins les
différents critéres de performance : par exemple, le supérieur attache plus d’ importance aux
conpaissances el aux aspects techniques du travail; les pairs et les personnes elles-mémesont
tendance accorderplus de poids aux aptitudes interpersonuelles. Ainsi, il estdifficile de dire
qui faitI' évaluation la plus exacte : des évaluations faites avec des points de vue différents
ont chacune leur validité. LI exemple des formations que nous avons étudiées montre bien
queles criteres d’ évaluation sont valorisés différemment parles différents acteurs. Certaing
critéres sontévalués defagon plus homogeéne, probablement parce qu ils donnent moins lien
A interprétation (gestion du temps, connaissances des concepts et des outils). Sire (1993)
insiste sur le fait que I’ auto-évaluation repose sur la précision des critéres utilisés, surla
qualité des objectifs définis et surlaqualité des processus de feed-back mis en place. L étude
réalisée par Fox etal. (1994) dans un centre de formation de policiers en Israél montre que
certaines précautions, comme la définition d’un type d’ échelle ou le choix de critéres
adaptés, peuvent réduire les biais de 1’ auto-évaluation.

L’ utilisation de plusieurs sources d'information peut aussi améliorer la validité dela
procédure. Un cabinet américain tente par exemple d’introduire en Fraace «I’ évaluation a
360°» : a parfir des appréciations du salari¢, mais aussi de son supérieur hiérarchique, de ses
collegues et de ses collaborateuss, «on obtient ainsi, sans risques, une vision panoramique
de ses comportements, de ses maniéres &' &tre et de faire» (Girard, 1996, p. 66). Constatant
que les gens ont tendance & étre trop durs ou trop indulgents envers eux-mémes, Lawrie
(1989) conseille de compléter I auto-évaluation par une appréciation de pairs, dont I’ avis
peut étre utile, et du supérieur hiérarchique qui peut apporter une aide et des conseils. Ce
procédé estlong, lourd, complexe, cofitenx en temps (Lemaitre, 1983), etil exige une grande
maturité et de bonnes relations dans I’ équipe (Bazinet, 1980), mais quand les conditions
favorables sontréunies dans une entreprise, I’ évaluation provenant de plusieurs sources est
plus objective et plus compléte.

Dans le cadre d’ une formation, I’ auto-évaluation de groupe 0’ est pas la panacée qui
pourraitrésoudre comme par miracle tous Ies problémes d évaluation. Outre les conditions
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de mise en oeuvre d une telle démarche que nous avons déjamentionnées, il faut en ajouter
deux qui limitent beaucoup sa généralisation. La premiére est le temps nécessaire pour

- organiser, puis pour mettre en place le processus. Méme si il fait partie intégrante de
Y enseignement et dispense I’ enseignant de Ja correction de copies, il faut qu’il dispose du
temps et des locaux nécessaires, ce qui peut s’ avérer difficile, notammentlorsquela taille du
groupe estimportante. La deuxiéme limite estacceptation par I enseignant & une certaine
perte de pouvoir. Beaucoup d enseignants fondent leur identité en grande partie sur la
différenciation avec leur auditoire et sur |’ affirmation de leur statut. Il leur estalors difficile
de déléguer et de faire confiance tout en restant responsables des résultats. La démarche
appliquéeici dans un contexte &’ éducation enmilieu universitaire correspond pour I’ essen-
tiel A celles qui sontmenées dans les organisations soucieuses de promouvoir lechangement
en profondeur, et qui ont le souci, 4 partir d’ une vision partagée, de responsabiliser les gens
etd’ aceélérer leur apprentissage.
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