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RESUME

En contexte scolaire, I’apprentissage coopératif, qui demeure la fagon la plus répandue de
faire émerger la coopération entre des éléves, est reconnu pour procurer des effets
bénéfiques non négligeables sur la réussite et les habiletés sociales des éléves. Toutefois,
bien que la coopération engendre généralement des effets positifs, plusieurs éléves ne
détiennent pas les qualités nécessaires pour maintenir la relation coopérative, ce qui risque
de limiter les effets bénéfiques escomptés du travail en groupe. De plus, les caractéristiques
inhérentes aux éléves qui favorisent ou minent la qualité de la coopération au sein d’un
groupe demeurent méconnues. Ainsi, ce présent projet de recherche entendait combler ce
manque en évaluant différentes caractéristiques individuelles impliquées dans le succes de
la coopération au sein d’une dyade d’éleéves. Pour ce faire, 256 éléves du secondaire de la
grande région montréalaise ont rempli un questionnaire évaluant les diverses
caractéristiques individuelles ciblées. Puis, ils ont été placés en dyade pour prendre part a
un jeu de I’investissement, une tiche simulant une situation d’échange dont le succés
repose sur la coopération entre les joueurs. Une analyse factorielle en fonction des
caractéristiques individuelles préalablement ciblées qui a d’abord été menée, a permis de
dégager différents profils de caractéristiques chez les éléves qui affectent la coopération au
jeu : les attitudes peu sociables, la conciliation, ’empathie, la sensibilité au rejet, les
attitudes compétitives et la préférence pour le travail individuel. Par la suite, les
comportements des joueurs ont été examinés a I’aide d’analyses multiniveaux, qui ont
révélé que les caractéristiques conciliation et empathie procuraient des comportements
favorables a la coopération. De plus, la qualité de la coopération au jeu avait tendance a
étre accrue avec des éléves qui détenaient des attitudes peu sociables. En revanche, la
sensibilité au rejet et la préférence pour le travail individuel engendraient, généralement
des dyades moins coopératives, ce qui se traduisait par des bénéfices moindres au cours du
jeu. Ces résultats suggérent que des interventions ciblant les caractéristiques identifiées
gagneraient a étre mises en ceuvre afin de favoriser la coopération en groupe, afin de

permettre a davantage d’éléves tirer profit de ses bénéfices.



INTRODUCTION

La coopération, qui se définit comme le résultat d’une interaction mutuelle qui profite
a plusieurs partenaires (Brosnan et Bshary, 2010), représente une compétence sociale
importante reconnue pour favoriser I’établissement de relations interpersonnelles de
qualité entre les individus d’un groupe (Beauchamp et Anderson, 2010). Bien que la
coopération nécessite un certain colit pour chacun des membres qui s’y adonne, le fait
de coopérer procure, par définition, des gains plus importants que les investissements
mobilisés, et ce, pour tous les partenaires qui coopérent (Cacioppo, 2002). En contexte
de classe, la coopération entre les éléves procure non seulement des bénéfices sur le
plan de leurs relations sociales, mais augmente également leur rendement ainsi que

leurs attitudes scolaires (pour une revue de littérature, voir Plante, 2012).

En dépit des effets positifs associés a la coopération, certains éléves ne parviennent pas
toujours a mettre en ceuvre une relation coopérative fructueuse. La présente recherche
souhaite donc contribuer & promouvoir le succés de la coopération entre les €léves, en
s’intéressant aux caractéristiques individuelles susceptibles d’affecter positivement ou
négativement la relation coopérative au sein d’une dyade. En particulier, cette
recherche examinera le role de neuf variables individuelles susceptibles de favoriser ou
d’altérer la coopération entre les éléves, soit la gratification différée, les habiletés
sociales, la théorie de I’esprit, I’empathie, I’altruisme, I’impulsivité, la sensibilité au

rejet, les comportements perturbateurs et I’interdépendance sociale.

Le premier chapitre de ce mémoire permettra de dégager la problématique entourant la
mise en ceuvre de la coopération en classe, qui prend le plus souvent la forme

d’apprentissage coopératif (AC). Ainsi, une définition de I’AC sera fournie, en relevant



les difficultés encourues par I’AC pour les enseignants et en illustrant les
caractéristiques inhérentes aux éléves qui sont susceptibles de miner les effets
bénéfiques de cette démarche. Par la suite, le chapitre 2 sera consacré au cadre
théorique qui permettra de définir le construit de coopération, de préciser les différentes
mesures disponibles de la coopération et de définir les différentes variables
individuelles identifiées comme étant susceptibles d"influencer le degré de coopération
des individus d’un groupe. Puis, la méthodologie de cette recherche sera présentée au
chapitre 3, qui fera état des divers éléments méthodologiques utilisés pour cette étude.
Le quatriéme chapitre exposera les résultats issus de la recherche alors que le chapitre
5 en fera I'interprétation. Enfin, une conclusion sera présentée, dans laquelle seront
synthétisées les forces et limites de I'étude, ainsi que quelques pistes en vue de

recherches ultérieures.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Le premier chapitre de ce mémoire permettra de cerner la problématique entourant les
facteurs qui favorisent ou qui limitent la coopération entre les éléves du secondaire.
Puisque la forme la plus répandue de coopération en classe se traduit généralement par
I’apprentissage coopératif (AC), cette forme de travail en groupe sera d’abord définie
et ses conditions d’application seront exposées. Puis, une recension des facteurs
explicatifs du faible taux d’utilisation de la coopération en classe sera présentée. Les
difficultés inhérentes aux éléves qui sont susceptibles d’affecter 1’établissement et le
maintien de la coopération dans un groupe d’éléves seront ensuite cernées. En dernier
lieu, I’objectif général de la recherche sera exposé et la pertinence scientifique et

sociale de I’étude sera abordée.

1.1 La coopération en classe

Les comportements prosociaux, tels prendre le temps d’expliquer une notion
incomprise & un collégue, valoriser les efforts de 1’autre, féliciter les réussites de
quelqu’un ou écrire une lettre d’excuse sincére, requiérent généralement un coit pour
I’individu qui les mobilisent et peuvent donc sembler, & premiére vue, peu profitables.
Pourtant, de tels gestes sont loin d’étre irrationnels, puisqu’ils sous-tendent le bon
fonctionnement d’un groupe social, procurant a long terme des bénéfices évidents a
I’ensemble des membres qui font partie du groupe (Beauchamp et Anderson, 2010). En
effet, si les comportements prosociaux sont mobilisés de fagon réciproque entre les
individus d’un groupe, une dynamique coopérative s’installera et permettra a chacun

des membres d’en bénéficier. Ainsi, la coopération a lieu lorsque deux (ou plusieurs)



partenaires interagissent et que leur interaction leur est mutuellement profitable
(Brosnan et Bshary, 2010). Puisque le travail réalisé en commun est susceptible de
produire des effets bénéfiques non négligeables pour chacun des membres du groupe,
le résultat issu de la coopération peut étre comparé a la citation de Confusius qui stipule

que « Le tout est plus grand que la somme des parties ».

En raison des effets positifs engendrés par le travail collectif, les chercheurs du
domaine de I’éducation ont développé différentes méthodes pédagogiques qui se
fondent sur les principes de la coopération et qui visent 2 amener les €léves a tirer profit
du travail réalisé en groupe. En contexte scolaire, la fagon la plus répandue d’amener
les éléves a coopérer est sans conteste I’AC, qui référe a un ensemble de méthodes
pédagogiques consistant a placer les éléves en groupe afin d’atteindre un but commun
(Sharan, 2010). Bien que la majorité des écrits qui portent sur I’AC réferent a des
méthodes pédagogiques qui impliquent des groupes formés de quelques éléves—
généralement 3 ou 4—certains auteurs incluent également la dyade comme mode de
regroupement potentiel de la coopération (voir par exemple Davidson, 1994; Golub et
Buchs, 2014; Savage, 1998). Depuis une trentaine d'années, une multitude de
recherches portant sur I’AC a démontré les bienfaits que cette approche pédagogique
apporte aux éleves (Gillies et Boyle, 2008). L’ampleur des effets observés de I’AC
améne méme certains chercheurs a décrire I’AC comme « I’un des plus grands succes
dans les domaines de 1’éducation et de la psychologie » (traduction libre, Slavin, 2011)
ou a le considérer comme I’'un des outils éducatifs dominants & travers le monde

(Johnson et Johnson, 2009).

Malgré le fait que I’AC fut par le passé relativement méconnu, voire méme ignoré

jusqu’aux années *70 (Johnson et Johnson, 2009), les études actuelles démontrent que



les méthodes coopératives engendrent une multitude d’effets positifs sur les éléves qui
apprennent les uns des autres (Brody et Davidson, 1998 ; Sharan, 2010). En effet, une
revue de littérature récente (voir Plante, 2012) a révélé que, comparativement aux
méthodes d’enseignement traditionnelles, I’AC procure un rendement académique
accru (Roseth, Johnson et Johnson, 2008; Slavin, 1995), des attitudes scolaires plus
positives (Bertucci, Conte et Johnson, 2010; Roseth, Johnson et Johnson, 2008) et de
meilleures habiletés sociales et relationnelles (Abrami, Chambers, Poulsen, De
Simone, D’Apollonia et Howden, 1995; Bertucci, Conte et Johnson, 2010; Choi,
Johnson et Johnson, 2011).

Toutefois, bien que I’interaction entre deux ou plusieurs personnes soit le point de
départ de la coopération, le simple fait de placer les éléves en équipe ne signifie pas
forcément que des gains positifs en seront récoltés (Gillies, 2004; Koutselini, 2008;
Sharan, 2010). Effectivement, certains éléves présentent de faibles capacités a coopérer
et d’autres refusent méme de prendre part aux activités coopératives proposées (Gillies,
2006). Par conséquent, certains groupes d’éléves n'arrivent pas a établir et maintenir la
relation coopérative et ne bénéficient pas, par le fait méme, des effets positifs associés

a I’AC (Plante, 2012).

1.2 Les cing conditions de ’AC

Les spécialistes du domaine s’entendent généralement sur le fait que cinq conditions
de base sont essentielles pour que les activités de groupe proposées procurent les
bénéfices attendus : I’interdépendance positive, la responsabilité individuelle, la
promotion des interactions, les habiletés sociales et les processus de groupe (Johnson

et Johnson, 2009). Bien que le présent travail ne porte pas spécialement sur I’AC, mais



plutdt sur la coopération en soi, il importe ici de bien circonscrire les conditions qui
sous-tendent I’AC, compte tenu du fait qu’il s’agit de la fagon la plus répandue de faire

travailler les éléves en coopération en contexte scolaire.

1.2.1 L’interdépendance positive

Le cceur de I’AC réside dans I’'interdépendance positive, qui requiert que tous les
éléves percoivent que leur réussite est conditionnelle a celle des autres (Johnson et
Johnson, 2009). En ce sens, les éléves travaillent en interdépendance positive lorsque
les actions des membres du groupe promeuvent ’atteinte des objectifs communs
(Johnson, Johnson et Smith, 2007) et que I’atteinte de ces objectifs n’est réalisable que
si les autres membres du groupe partagent ces mémes objectifs (Johnson et Johnson,
2009). Ainsi, les éléves doivent percevoir que la participation individuelle de chacun

est essentielle pour réussir la tdche a accomplir (Slavin, Hurley et Chaberlain, 2003).

1.2.2 La responsabilité individuelle

La deuxiéme composante de I’AC référe a la responsabilité individuelle, qui se
manifeste lorsque les membres d’un groupe se sentent responsables de leurs
apprentissages et que leurs actions permettent de compléter ou de faciliter le travail des
autres membres du groupe (Johnson et Johnson, 2009; Plante, 2012). Ainsi, puisque les
éléves ne peuvent se fier sur le travail des autres pour réussir la tiche & accomplir, la
responsabilité individuelle ameéne chacun des coéquipiers a mobiliser ses propres
efforts, sa participation et son engagement dans la tiche pour atteindre les buts fixés

par I’équipe (Johnson et Johnson, 2009; Plante, 2012).



1.2.3 La promotion d’interactions

La promotion d’interactions au sein de 1’équipe de travail représente le troisiéme
élément de base de I’AC. Cette composante consiste a encourager les efforts mutuels,
a démontrer une confiance envers les collégues de travail, & échanger des ressources et
a discuter du raisonnement des autres membres du groupe (Gillies, 2004; Johnson et
Johnson, 2009; Plante, 2012). A I’aide de la promotion d’interactions dans les groupes
de travail, les échanges entre les éléves sont accrus, ce qui favorise les apprentissages

de chacun.

1.2.4 Les habiletés sociales

Les habiletés sociales correspondent & la quatriéme condition essentielle a I’AC. 11
n’est pas surprenant de constater qu’un groupe ne peut coopérer sans la mise en ceuvre
de certaines habiletés sociales ou relationnelles liées au travail d’équipe (Johnson et
Johnson, 2009). Concrétement, les habiletés relationnelles documentées correspondent
a une confiance mutuelle, une communication efficace, une acceptation et un soutien
des autres, une capacité a résoudre des conflits de fagon constructive et une mise en
ceuvre des habiletés de leadership au sein de I’équipe (Johnson et Johnson, 2009; Plante
2012). L’absence de telles habiletés sociales altere les échanges entre les éléves, ce qui,
bien souvent, empéche la coopération de s’établir ou mine la relation coopérative

amorcée (Pawattana, Prasarnpanich et Attanawong, 2014).

1.2.5 Les processus de groupe

Enfin, les processus de groupe constituent la derniére composante de I’AC. Les
processus de groupe réferent aux comportements qui permettent aux éléves d’'un méme
groupe de s’autoévaluer, d’analyser leur travail et de se donner des rétroactions

constantes dans le but d’améliorer les aspects qu’ils jugent moins favorables a I’atteinte



des objectifs communs (Gillies, 2004). Ces démarches viennent alors compléter le

processus d’apprentissage effectué en groupe.

En somme, cinq composantes sont nécessaires pour que I’AC puisse avoir lieu dans un
groupe de travail : I’interdépendance positive, la responsabilité individuelle, la
promotion des interactions, les habiletés sociales ou coopératives et les processus de
groupe. Une fois ces cinq composantes réunies, le fait de travailler en groupe est
susceptible de procurer des gains accrus pour les éleéves, sur différents indicateurs de
réussite et d’ajustement scolaires (pour une revue de littérature, voir Plante, 2012).
Pourtant, malgré la documentation importante entourant I’AC et une bonne
connaissance des composantes nécessaires a son application, la mise en ceuvre de I’AC
en classe est loin d’étre facile. Ainsi, si certains facteurs liés aux enseignants peuvent
expliquer la difficulté a amener les éléves a coopérer, d’autres variables relatives aux
éléves eux-mémes sont susceptibles de jouer un réle central dans le succés d’une

relation coopérative entre des éleves.

1.3 Les difficultés des enseignants liées a I’ utilisation de ’AC

Bien que I’AC demeure la fagon la plus répandue d’amener les éléves a coopérer en
classe, cette méthode d’enseignement demeure encore a ce jour peu utilisée dans les
classes québécoises. En effet, les difficultés associées a la mise en ceuvre de ’'AC
semblent suffisantes pour dissuader bon nombre d’enseignants de recourir aux
techniques d’AC. Dans une vaste enquéte menée auprés de 933 enseignants québécois,
11% se disent suffisamment réticents envers cette méthode pédagogique au point de ne
jamais ’employer en classe avec leurs €éléves (Abrami, Poulsen et Chambers, 2004).

En outre, seulement 11% a 15% des enseignants québécois de cette méme étude ont



rapporté I'utiliser « largement » ou « entierement » dans leurs pratiques pédagogiques
courantes (Abrami, Poulsen et Chambers, 2004). Sur la base de ces résultats, on peut
se questionner sur les raisons qui poussent les enseignants a négliger ’usage de la
coopération dans leurs pratiques pédagogiques habituelles. A ce sujet, Plante (2012) a
recensé les différents facteurs étudiés dans la littérature scientifique susceptibles de
limiter la mise en ceuvre de I’AC en classe. Cette revue de littérature révéle que la
plupart des facteurs étudiés se rapportent aux enseignants, ce qui expliquerait le faible
taux d’implantation des méthodes coopératives avec les éléves. Ainsi, trois facteurs ont
été documentés : 1- les perceptions des enseignants a I’égard de I’AC, 2- la préparation

et la planification associées a I’AC, et 3- la mise en ceuvre et la gestion de I’AC.

Sur la base de la revue de littérature effectuée par Plante (2012), les croyances
qu’entretiennent les enseignants quant a la pédagogie représentent I’un des facteurs qui
permettent d’expliquer la faible utilisation de I’AC dans les classes d’aujourd’hui. En
effet, plusieurs enseignants considérent que I’enseignement magistral demeure la
maniére préférable de susciter les apprentissages académiques (Abrami, Poulsen et
Chambers 2004; Martinez, Sauleda et Huber, 2001) et que I’AC engendre
principalement des effets positifs sur le plan de la dimension sociale au détriment des
apprentissages académiques (Sharan, 2010). Un deuxiéme facteur identifié par Plante
(2012), la préparation et la planification associées a I’AC, est susceptible de limiter
I’emploi de I’AC. En effet, puisque le succés de I’implantation de cette méthode
pédagogique repose en grande partie sur la préparation et la planification préalables
des éléves liées a la mise en ccuvre de I’AC (Baudrit, 2005; Gillies, 2007; Sharan,
2010), la lourdeur de la tiche peut étre 8 méme de décourager les enseignants a utiliser
I’AC comme méthode pédagogique fréquente dans leur classe. En demnier lieu, un
troisi¢éme facteur 8 méme de limiter I’utilisation de I’AC reléve de sa mise en ceuvre et

de sa gestion difficiles. Ainsi, bon nombre d’enseignants se sentent peu confiants a
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utiliser cette méthode en raison du fait qu’ils ne connaissent pas les moyens pour
engendrer I’interdépendance entre les éléves et pour maintenir une bonne relation
coopérative au sein des groupes d’éleves (Koutselini, 2008). En ce sens, les enseignants
percoivent I’AC comme une méthode qui nécessite beaucoup de temps et qui engendre
la plupart du temps plusieurs problémes d’indiscipline (Gillies et Boyle, 2008; Sharan,
2010).

En somme, selon la littérature recensée, le faible recours aux méthodes pédagogiques
fondées sur la coopération entre les éléves peut s’expliquer par diverses sources
relatives aux enseignants eux-mémes, qui les dissuadent d’employer I’AC dans leurs
pratiques courantes. Cela dit, en plus des difficultés qui relevent des habiletés
professionnelles des enseignants et qui sont déja bien documentées, certaines
difficultés liées aux éléves sont susceptibles d’affecter la qualit¢ de la relation
coopérative qui s’établit entre deux ou plusieurs coéquipiers. Ainsi, méme si les
difficultés des enseignants sont contournées, la coopération ne sera pas forcément un

succés compte tenu des capacités coopératives des éléves eux-mémes.

1.4_Les difficultés inhérentes aux éléves qui limitent le succés de la

coopération

Méme lorsque les principes de I’AC sont enseignés et que les éléves sont appelés a
prendre part a des activités de groupe, certains ne parviennent toujours pas a établir ou
a maintenir, au sein de leur équipe de travail, une bonne relation coopérative. En effet,
méme lorsque la confiance est établie et qu’une relation de réciprocité s’installe, les
éléves demeurent en constante réévaluation des bénéfices de leur coopération avec les

autres (La Freniere, 1996). Par conséquent, une intervention pédagogique qui suscite
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la coopération chez certains éléves est susceptible de ne pas mener au but désiré
puisque certains ne possédent pas de bonnes aptitudes coopératives. Il apparait donc
évident que la qualité de la coopération qui s’établit dans un groupe dépend non
seulement des compétences professionnelles des enseignants, mais également des

éléves eux-mémes et de leur propre capacité a coopérer.

De plus, puisque la coopération émerge d’un phénomeéne collectif qui s’effectue entre
au moins deux éléves, les difficultés d’un seul éléve sont susceptibles de miner la
relation coopérative au sein de tout le groupe. Dans cette perspective, il apparait
important de cerner les facteurs individuels qui influencent positivement ou
négativement la qualité de la dynamique coopérative. En d’autres termes, pourquoi
certains éléves arrivent-ils a établir et & maintenir la relation coopérative alors que
d’autres n’y parviennent pas? Malheureusement, il demeure a ce jour difficile de
répondre a cette question. En effet, il est frappant de constater que peu d’études
empiriques ont ét¢ menées pour comprendre le role particulier des caractéristiques
inhérentes aux éléves dans la qualité de la coopération. Pour combler ce manque, la
présente étude propose donc d’évaluer le role de différents facteurs individuels dans le
succés de la coopération. Pour ce faire, une mesure directe du degré de coopération

mobilisé par chacun des membres du groupe s’avere nécessaire.

1.5 La nécessité de recourir @ une mesure directe du construit de coopération

La quasi-totalité des études disponibles dans la littérature entourant la coopération, et
en particulier I’AC, a examiné le produit final qui émane du travail réalisé en
coopération, plutdt que la coopération en soi qui émerge au sein d’un groupe. En effet,
la plupart des recherches du domaine ont évalué les bénéfices qui se dégagent de travail

de groupe et les ont, par la suite, comparés & ceux qui proviennent du travail individuel.
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Ce faisant, la plupart des études ont typiquement comparé le rendement des éléves qui
ont effectué de I’AC a ceux réalisés sous forme de travail individuel (pour une méta-
analyse, voir Roseth ef al., 2008). Bien que ce type d’études permette effectivement de
déduire que les éleves placés en groupe de travail ont effectivement coopéré—compte
tenu des bénéfices accrus observés—ces recherches n’ont pas permis de mesurer
directement le degré de coopération entre les éléves, notamment pour déterminer si
certains groupes d’éléves coopéraient mieux que d’autres. Pourtant, le degré de
coopération dans un groupe ou la participation de chacun risque de différer selon les
éléves et selon leurs habiletés coopératives, ce que les études sur les effets de I’AC ne

permettent pas d’évaluer.

Ainsi, pour combler ce manque, la présente étude se fondera sur une mesure originale
qui permettra d’opérationnaliser le construit de coopération et d’évaluer le degré de
coopération entre des dyades d’éleves de fagon directe. Pour ce faire, notre recherche
utilisera le « jeu de I'investissement », une tache qui simule une situation d’échange
entre deux participants, dont le succés repose sur la coopération. Le fait de recourir a
cette mesure novatrice permettra d'évaluer |'effet des variations intra-individuelles
dans les capacités coopératives des éleves et par la suite, d’identifier certains facteurs

individuels qui favorisent la coopération entre les €éléves.

1.6 Question générale de recherche

Pour combler le manque d’études sur les habiletés coopératives qui peuvent influencer
la qualité de la relation coopérative établie dans le groupe, cette recherche examinera
le role de différentes variables individuelles relatives aux éleves qui risquent
d'influencer le succés de la coopération. Pour y parvenir, cette recherche recourra,

comme il a déja été mentionné, au jeu de I’investissement pour capter a la fois I'apport



individuel coopératif des différents participants au groupe, en plus de mesurer le
produit final issu de la coopération. Ainsi, cette étude propose de répondre a la question
générale suivante : certaines caractéristiques individuelles relatives aux éleves
favorisent-elles ou nuisent-elles a I’établissement et au maintien de la coopération dans

une dyade?
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Dans ce deuxiéme chapitre, un cadre d’analyse théorique abordant les différents
concepts sera exposé. Ainsi, le construit de coopération sera d’abord défini et quelques
construits connexes seront distinguées de la coopération. Puis, une synthése des
différents outils disponibles pour mesurer la coopération en contexte scolaire sera
présentée. Finalement, les différentes caractéristiques ciblées pour la présente étude et

susceptibles d’influencer le succes de la coopération seront détaillées.

2.1 Une définition du construit de coopération

Les chercheurs du domaine de la biologie et de la psychologie qui ont étudié la
coopération avancent qu’elle a lieu lorsque deux ou plusieurs partenaires interagissent
et que leurs interactions leur sont mutuellement profitables (Brosnan et Bshary, 2010).
Un comportement peut donc étre considéré comme coopératif s’il est justement
sélectionné pour ses effets bénéfiques envers le récipiendaire et lorsqu’il est mobilisé
dans le but de procurer un bénéfice & un autre individu et a son instigateur. Les
comportements coopératifs peuvent se mobiliser dans différents contextes, notamment
dans le milieu scolaire. Par ailleurs, les caractéristiques de la coopération la distinguent
d’autres termes connexes tels que I’aide, I’altruisme, le partenariat et la collaboration,

qu’il convient d’aborder ici.

L’aide est une premiére notion connexe au construit de coopération, mais qui se

distingue toutefois de celui-ci. En effet, comparativement a la coopération, I’aide est
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un terme plus général qui signifie que le comportement de I'un bénéficie au
récipiendaire, sans pour autant que le geste posé ne soit calculé en fonction de son colt

et de son bénéfice pour son instigateur (Brosnan et Bshary, 2010).

L’altruisme, qui partage certaines similarités avec la coopération, se définit comme un
comportement qui implique un colt a celui qui le mobilise, mais qui bénéficie
principalement ou uniquement au récipiendaire (West, Griffin et Gardner, 2007).
L’altruisme est donc un comportement prosocial qui s'inscrit dans un contexte de
relation en dyade ou de groupe, pour lequel les bénéfices sont orientés vers autrui et
non vers celui qui le mobilise (Harbour, 2009). Cependant, contrairement a la
coopération, I'altruisme ne requiert pas que le récipiendaire réagisse de fagon a

procurer a son tour des bénéfices a son partenaire (Brosnan et Bshary, 2010).

La coopération differe également du partenariat. En effet, le partenariat référe plutot a
["actualisation des ressources et des compétences de chacun des membres d'un groupe
dans le but de prendre une ou des décisions, ou de résoudre un probléme, ce qui
implique bien souvent une négociation entre les partenaires (Bouchard et Kalubi,
2006). Le partenariat s’accompagne d'actions et d’opérations qui favorisent
[*émergence du consensus et qui se basent sur la reconnaissance des compétences de
I"autre. sur le rapport d"égalité et sur le partage de décisions (Bourque, 2008). Bien que
les concepts de coopération et de partenariat référent tous les deux & une relation
d'échange, la coopération, contrairement au partenariat, s actualise plutot via le partage

des roles et des taches (Bouchard et Kalubi, 2006).



16

Un autre terme connexe a celui de coopération est celui de collaboration. Selon Abrami
et ses collaborateurs (1995) et Lewis (1996), les concepts de collaboration et de
coopération sont, le plus souvent, employés indistinctement a tort dans la littérature
disponible pour désigner les processus de travail dans lesquels I'organisation de la
tache se fait en groupe (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). Pourtant, méme si les deux
démarches reposent sur le méme objectif, soit celui d atteindre un but commun. les

deux construits présentent des caractéristiques distinctes qui leur sont propres.

Dans un contexte de coopération. I"atteinte de I’objectif commun repose sur la division
des taches et des responsabilités individuelles au sein du groupe (Abrami et al., 1995).
Ainsi, chacun des membres est responsable de poser un geste, de mener une action ou
d"accomplir une sous-tache. et c’est cet ensemble de gestes, d actions et de sous-taches
qui améne le groupe vers I'atteinte du but fixé. De cette fagon, chaque apprenant
apporte sa contribution spécifique a I’ceuvre collective, mais c’est le groupe comme
entité en soi qui réalise la tache et qui atteint le but commun (Henri et Lundgren-Cayrol,
2001). Ainsi, I'interdépendance devient tres forte puisque la contribution de chacun est

complétée par celle des autres dans le processus collectif.

Dans un contexte de collaboration, ce n’est pas uniquement le groupe qui cherche a
atteindre le but commun puisque, en plus du groupe, chaque membre tente aussi, en
déployant les efforts nécessaires, d’y parvenir de mani¢re individuelle et autonome.
Les taches réalisées en processus de collaboration engendrent donc plusieurs
productions : I'ceuvre collective et les différentes productions de chacun des membres
du groupe (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). Par conséquent, |’interdépendance qui
émane du travail en collaboration est moins significative que celle qui est engendrée

par la coopération puisque ce qui importe pour les participants, c’est de mettre en
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commun leurs idées, de faire part de leurs réalisations et de trouver auprés du groupe
inspiration, soutien et appui (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). Ainsi, puisque les
individus qui prennent part a une démarche collaborative s’engagent volontairement
dans un processus qui combine le travail individuel et collectif, I’interdépendance des
processus collaboratifs est davantage considérée comme étant associative que

coopérative.

En somme, les définitions mentionnées précédemment révélent que contrairement a
d’autres construits, la coopération implique un investissement mutuel de la part des
coéquipiers afin de procurer des gains qui profiteront a tous. Sur la base de cette
définition de la coopération, la mesure de ce construit devrait permettre a la fois
d’évaluer le produit final issu du travail en groupe, mais également I’apport individuel
de chacun des coéquipiers (Plante, 2013). En effet, une mesure qui n’évaluerait que le
produit final d’un travail en groupe écarterait la possibilité que certains membres
réalisent 4 eux seuls la totalité du travail. A I’inverse, une mesure qui ne considérerait
que I’investissement individuel des €léves risquerait de ne pas capter la valeur ajoutée

du travail réalisé en commun, comparativement au travail réalisé de fagon individuelle.

2.2 La mesure de la coopération

Sur la base de ces écrits, obtenir une mesure qui refléte de maniére juste a la fois
I’apport individuel de chacun des membres de I’équipe et le produit final qui émane du
travail en groupe présente certaines difficultés. Puisque la coopération émane d’un
phénoméne collectif dans lequel les comportements de I’un influencent ceux des autres
membres (Abric, 1987), isoler I’apport de chacun peut s’avérer complexe. En effet, la
nature dynamique et évolutive de la coopération fait en sorte qu’un membre, aussi

coopératif soit-il, ne pourra coopérer que si son partenaire se montre également enclin
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a le faire en retour (Plante, 2013). Ainsi, puisque les comportements de 1'un se
répercutent sur ceux des autres, une bonne mesure de la coopération devrait permettre
de capter la nature dynamique de la relation établie au sein de I’équipe. Parallelement,
une mesure adéquate de la coopération devrait étre 8 méme d’évaluer le résultat final
issu du travail de groupe, qui reflete la qualité de la coopération établie entre les
partenaires. A cet effet, Plante (2013) a effectué une vaste recension de littérature
entourant la coopération et a identifié trois outils qui sont principalement utilisés par
les chercheurs pour mesurer la coopération : 1- les questionnaires autorapportés.
2- I'observation, et 3- le jeu de I’investissement. Sur la base de la littérature disponible,
cette chercheuse a ensuite dressé un portrait global des forces et des limites de chacun

de ces outils pour la mesure du construit de coopération.

2.2.1 Les questionnaires autorapportés

Le premier type de mesure identifié par Plante (2013) pour mesurer le niveau de
coopération des membres d'un groupe concerne les questionnaires autorapportés. Ces
questionnaires, dans lesquels les participants doivent évaluer leur propre tendance a
coopérer sur des échelles de type Likert, s"averent des outils dont I’administration est
simple et de courte durée, mais qui engendrent plusieurs biais (Nisbett et Wilson, 1977,
Vallerand. 2006). Plus précisément, les questionnaires autorapportés sont susceptibles
de manquer de validité de construit, puisqu’ils évaluent davantage les attitudes
coopératives d’un individu plutoét que la coopération en soi. En effet, la définition
méme du construit de coopération, qui implique nécessairement la présence d’au moins
un coéquipier, nécessite la prise en compte des comportements des coéquipiers afin de
capter la nature dynamique de la coopération. Pourtant, les questionnaires examinent
uniquement les perceptions qu’entretiennent les participants a I'égard de leurs propres
capacités a coopérer, sans tenir compte de leurs réactions potentielles face a des

coéquipiers qui seraient plus ou moins coopératifs. Par conséquent, la pertinence des
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questionnaires pour capter la complexité du construit de coopération demeure

incertaine.

2.2.2 L’observation en classe

L’observation en classe constitue un deuxiéme outil pour évaluer la coopération
(Plante, 2013). Plusieurs chercheurs ont développé des grilles d’évaluation des
comportements coopératifs lors de différents contextes scolaires. Par exemple, des
chercheurs ont développé et appliqué un protocole d’observation pour les situations
d’AC en classe (voir par ex., Tolmie, Topping, Christie, Donaldson, Howe, Jessiman
et Thurston, 2010). Bien que 1’observation en classe permette d’évaluer la coopération
de fagon authentique lors d’activités coopératives scolaires et qu’elle permette de
capter la dynamique coopérative entre plusieurs individus, elle présente plusieurs
limites non négligeables. D’abord, son potentiel de généralisation a d’autres contextes
de coopération reste incertain. En effet, 1’observation en classe fournit une mesure
situationnelle de la coopération dans un contexte particulier. Sur la base des
observations effectuées lors d’une activité de groupe particuliére, il devient donc
spéculatif de déduire les capacités individuelles générales d’un individu & coopérer
(Johnson et Johnson, 1989). De plus, I’observation en classe permet difficilement de
dissocier le potentiel coopératif de chacun des membres puisque la coopération peut
facilement étre confondue avec d’autres variables connexes telles les affinités
personnelles entre les individus ou encore I’intérét pour la tiche proposée. En somme,
bien que I’observation procure une mesure situationnelle représentative d’une activité
de groupe réalisée en contexte de classe, la pertinence de cette mesure pour déduire les

habiletés coopératives générales des éléves reste a étre déterminée (Plante, 2013).
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2.2.3 Le jeu de I’investissement

Le troisiéme outil identifié¢ par Plante (2013) & méme de capter la nature dynamique,
spécifique et particuliére de la coopération repose sur une tiche issue de la théorie des
jeux. La théorie des jeux, décrite pour la premiére fois par Von Neumann (1928),
propose des outils d’analyse des comportements humains qui permettent de décrire et
d’analyser la nature des relations entre des individus, sous la forme de jeux (Pelligra,
2011). Ainsi, le jeu de I’investissement (c.-a-d., trust game) développé par Berg,
Dickhaut, et McCabe (1995), qui découle de cette théorie, représente le dernier outil
identifié par Plante (2013) pour obtenir une mesure de la coopération. La figure 2.1,

présentée ci-dessous, expose le fonctionnement de ce jeu.

20$
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Figure 2.1 Fonctionnement du jeu de ’investissement (inspiré de King-Casas,

Sharp, Lomax-Bream, Lohrenz, Fonagy et Montague, 2008)

Le jeu de I’investissement consiste & simuler une situation d’échanges économiques
entre deux participants groupés en dyade, auxquels on attribue le réle d’investisseur ou
de banquier. Au cours de ce jeu, afin d’éviter les biais relatifs a I’affinité préalable entre
les partenaires, les participants sont jumelés de fagon anonyme en paires. A chaque

tour du jeu, I’investisseur débute avec un montant de 20 unités monétaires (UM) et il
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choisit d’échanger ou non une partie de son avoir initial au banquier. Chaque montant
transmis par I’investisseur triple avant d’arriver au banquier (voir figure 2.1). Par
exemple, un investisseur qui offrirait 15 UM permettrait au banquier de recevoir 45
UM. A son tour, a partir du montant qu’il a obtenu, le banquier peut décider de remettre
une partie ou la totalit¢ du montant qu’il vient de recevoir a I’investisseur. Dans
I’exemple précédent, le banquier pourrait remettre a I’investisseur un montant allant de
0 4 45 UM. C’est ce retour du banquier qui met fin au premier tour du jeu et ce
processus (c.-3-d., tour) est répété 10 fois, en recommengant chaque fois avec un

montant initial de 20 UM pour I’investisseur.

A P’issue du jeu, les participants regoivent une compensation monétaire proportionnelle
au montant récolté, ce qui correspond généralement & un montant allant de 8$ a 12$
(Johnson et Mislin, 2011). Le fait de rémunérer les participants au terme du jeu permet
de s’assurer qu’ils soient motivés a prendre part au jeu et qu’un manque potentiel de
coopération ne refléte pas uniquement une faible motivation a jouer (Johnson et Mislin,

2011).

L’intérét principal du jeu de I’investissement réside dans le fait que son succes repose
spécifiquement sur les principes mémes de la coopération. En effet, puisqu’un
comportement peut étre considéré comme coopératif lorsqu’il est sélectionné pour ses
effets bénéfiques envers le récipiendaire ainsi que pour son instigateur (Brosnan et
Bshary, 2010), les comportements des investisseurs et des banquiers qui favorisent la
réussite du jeu peuvent étre considérés comme coopératifs. En effet, ces
comportements d’échanges d’UM permettent de procurer des gains de part et d’autre
entre les participants au jeu. Ainsi, les coups des investisseurs permettent a leur

coéquipier de tirer une partie des profits échangés et par le fait méme, de miser sur un
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retour subséquent qui pourrait engendrer une hausse de leurs propres avoirs. De plus,
les comportements du banquier sont eux aussi déployés dans le but de conserver ce
qu’ils jugent comme une juste partie qui leur revient et, par la suite, de remettre a
I'investisseur une partie des gains collectifs récoltés. Par conséquent, puisque les
comportements mobilisés durant le jeu par les deux participants leur sont mutuellement
profitables et que la coopération au jeu représente le moyen le plus efficace
d’augmenter I’avoir des deux joueurs, le jeu de I’investissement représente un outil tout

indiqué pour mesurer la coopération qui s*établit dans une dyade.

Par ailleurs, plusieurs études empiriques ont utilisé un jeu de |'investissement pour
évaluer la coopération chez des individus, soulignant sa pertinence pour mesurer le
construit de coopération. Par exemple, King-Casas et al. (2008) ont utilisé un jeu de
I"investissement pour montrer que les individus aux prises avec un trouble de la
personnalité limite, reconnus avoir des difficultés dans leurs relations sociales, étaient
moins susceptibles que les autres de coopérer. Pour ce faire, ces auteurs ont recruté 55
individus sains et 55 participants atteints du syndrome de personnalité limite afin qu’ils
occupent le réle de banquier dans un jeu de I'investissement (le role d’investisseur était
simulé par un algorithme informatique). La comparaison de ces deux groupes de
participants a révélé que les individus avec un trouble de la personnalité limite étaient
moins réciproques que les autres. Dans le méme ordre d’idées, une vaste méta-analyse
des études fondées sur un jeu de I’investissement a révélé que les individus issus de
sociétés collectivistes coopéraient plus que ceux provenant de pays individualistes

(Johnson et Mislin, 2011).

En plus de correspondre a la définition du concept de coopération, le nombre d’'UM

échangé ou récolté permet d’opérationnaliser le construit de coopération. En effet, son



23

utilisation fournit un moyen direct de distinguer et de quantifier les deux éléments
fondamentaux du travail réalisé en coopération: I’apport individuel a la tiche collective
et le résultat final réalisé en commun. En particulier, le jeu de I’investissement permet
de mesurer I’apport individuel d’un participant dans le succés de la coopération, en
examinant le montant d’UM transmis a son partenaire, en plus d’évaluer le résultat
final collectif reflété par la somme d’UM totale récoltée par la paire au terme du jeu.
En outre, ces indices directs permettent aux chercheurs du domaine de mesurer et de
dissocier deux types de comportements coopératifs distincts : la confiance et la
réciprocité. D’une part, les comportements de I’investisseur reflétent la confiance
envers le banquier. En effet, I’investisseur fait, au moment ou il offre une partie de son
avoir, le pari que le banquier se montrera & son tour coopératif a son égard, en lui
remettant un montant considérable d’UM. D’autre part, les remises du banquier
reflétent sa réciprocité envers l’investisseur. Ce faisant, il mise sur le fait que
I’administrateur poursuivra la coopération établie. Ce principe représente bien le cas le
plus répandu de réciprocité : le don-contre-don (Kolm, 1984). Lorsque I’investisseur
décerne un montant d’UM a son banquier, il émet un don a son partenaire et en réponse
a ce don, le banquier octroie un contre-don lorsqu’il remet & son tour, une partie de son
gain récolté. Les comportements désignés don-contre-don du banquier reflétent ainsi
la tendance individuelle a étre équitable envers son partenaire (Berg, Dickhaut et
McCabe, 1995).

En somme, il apparait que le jeu de I’investissement se fonde sur les principes mémes
de la coopération et qu’il permet d’opérationnaliser le construit de coopération a I’aide
de deux indices simples : le nombre d’UM investi par I’investisseur et le nombre d’'UM
remis par le banquier. De plus, ces indicateurs permettent de capter I’apport individuel
des deux membres de la dyade dans le succeés de la coopération, en plus d’évaluer le

travail final collectif, deux éléments centraux du construits de coopération. Compte
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tenu de ces avantages évidents, la présente étude se fondera sur cet outil pour mesurer

la coopération entre des dyades d’éléves.

2.3 Caractéristiques individuelles prédisant les capacités a coopérer

Tel que mentionné précédemment, certains éléves semblent détenir des prédispositions
accrues pour coopérer alors que d’autres paraissent moins aptes a se montrer
coopératifs avec les autres. Plus précisément, plusieurs caractéristiques individuelles
sont susceptibles de favoriser ou de miner la relation coopérative entre les éléves. Ainsi,
il y a lieu de croire que diverses prédispositions individuelles faciliteront
I’établissement et le maintien de la coopération dans une dyade : la gratification
différée, les habiletés sociales, la théorie de I’esprit, 1’altruisme, I’empathie et les
attitudes coopératives. A I’inverse, certaines caractéristiques sont susceptibles de nuire
a la relation coopérative a savoir la sensibilité au rejet, I’impulsivité, les comportements
perturbateurs et les attitudes individualistes et compétitives. Ces différentes variables
seront définies dans les prochaines sections. Puis, leur role potentiel dans le succés de

la coopération lors du jeu de I’investissement sera précisé.

2.3.1 La gratification différée

La premiére caractéristique identifiée par les chercheurs comme étant susceptible
d’affecter les comportements coopératifs est la gratification différée. De plus en plus
documentée dans la littérature, la gratification différée se définit comme « la tendance
a renoncer a une satisfaction immédiate pour obtenir une ou des récompenses plus
grandes a long terme » (Hoerger, Quirk et Weed, 2011). Ainsi, la gratification différée
se traduit par I’habileté a inhiber un comportement impulsif en détournant I’attention

mise sur la tentation et en la posant plutot sur la récompense ultérieure (Mischel, Shoda
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et Peake, 1988). Pour que le comportement soit considéré comme étant de la
gratification différée, il ne doit pas provenir d’une influence extérieure. mais plutot de
Iindividu lui-méme. Ainsi, il doit choisir de son propre chef le comportement a
mobiliser et les choix a adopter dans la situation donnée (Cemore et Herwing, 2005;
Bembennutty, 2011). Par conséquent, la gratification différée implique que I’individu
évalue les différentes options offertes et qu’il choisisse entre une récompense
immédiate, d’une part, ou une récompense ultérieure, mais plus intéressante, d’autre

part.

La gratification différée risque d'avoir un lien direct sur les comportements coopératifs
déployés lors du jeu de I’investissement. En effet, lors d'une situation d’échange entre
deux coéquipiers, les individus qui manifestent un haut niveau de gratification différée
devraient étre davantage en mesure d’anticiper les bénéfices a long terme de leurs
comportements. Ainsi, il était attendu que lors du jeu de I’investissement, les éleves
qui manifestent un haut degré de gratification différée seraient davantage aptes a faire
des investissements ou des remises élevés, malgré le fait que des profits a court terme

puissent sembler, dans I'immédiat, plus attrayants.

2.3.2 Les habiletés sociales

Une deuxiéme caractéristique individuelle susceptible d’affecter les comportements
coopératifs concerne les habiletés sociales. Celles-ci se définissent comme les
compétences sociales qui se traduisent par des comportements socialement acceptables
et qui permettent a une personne d'interagir positivement avec les autres (Elliot et

Gresham, 1993; Lane, Givner et Pierson, 2004
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Compte tenu du fait que la coopération a lieu entre au moins deux individus, les
habiletés sociales sont susceptibles de jouer un rdle important dans la qualité de la
relation coopérative. En effet, de bonnes habiletés sociales permettent d'entretenir des
relations interpersonnelles positives avec les pairs, de limiter les situations
conflictuelles (Gresham, Elliot, Vance et Cook, 2011), de réussir les tiches sociales et
d’atteindre un fonctionnement social satisfaisant (Gresham, Elliot, Cook, Vance et
Kettler, 2010). En contrepartie, un manque d’habiletés sociales peut compromettre les
interactions avec autrui (Tina, Walker et Jamison, 2014) et par conséquent, miner la
relation coopérative établie. Dans le contexte du jeu de I'investissement, il était postulé
que de bonnes habiletés sociales prédiraient des investissements et des remises accrues,

tout en augmentant I’avoir final total entre les dyades d'éleves.

2.3.3 Lathéorie de I'esprit

Une autre caractéristique individuelle identifiée par les chercheurs comme source
potentielle de propension a coopérer d'un individu est la théorie de I'esprit (TDE, c.-a-
d., theory of mind), qui se définit comme étant les processus cognitifs qui permettent
de comprendre et d’attribuer le role des états mentaux—Ies désirs, les émotions, les
croyances, les intentions, le succés et les échecs—sur soi ou sur les autres (Astington
et Dack, 2008; Bursztejn et Gras-Vincendon, 2000; Paal et Bereczkei, 2007; Poirier,
1998; Wellman, Cross et Watson, 2001). Puisque les actions d’une personne peuvent
étre expliquées par les états mentaux qu’elle entretient, les processus cognitifs liés a la
TDE permettent de comprendre, d’interpréter et de prédire les conduites et attitudes
des autres, ainsi que les siennes (Astington et Dack, 2008). Autrement dit, la TDE
correspond & la capacité a se mettre dans la téte de quelqu'un d'autre pour

potentiellement anticiper ses comportements et attitudes.
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Les recherches du domaine (Astington et Dack, 2008; Paal et Bereczkei, 2007) révélent
qu’un manque de TDE peut engendrer des conséquences néfastes sur les relations
sociales. En effet, une faible TDE procurerait diverses lacunes sociales en lien avec les
habiletés communicatives, la capacit¢ a résoudre des conflits et les habiletés a
maintenir une harmonie au sein des relations entre pairs (Astington et Dack, 2008). La
TDE est alors considérée comme ayant un role prépondérant par les chercheurs dans la

qualité des interactions sociales (Astington et Dack, 2008; Paal et Bereczkei, 2007).

Par conséquent, il y a lieu de croire que la TDE affectera les comportements lors d’une
situation coopérative telle que celle mise en ceuvre durant un jeu de I’investissement.
Ainsi, au cours du jeu de I’investissement, la TDE devrait permettre aux participants
de prévoir les attitudes de leur partenaire a la suite de leurs propres comportements.
Cette capacité revét une importance capitale puisque dans le jeu de I’investissement,
les décisions de I’un se répercutent sur les comportements subséquents de I’autre. Par
exemple, une bonne TDE pourrait amener un participant a se mettre dans la téte de son
coéquipier afin de prévoir qu’un montant considérable misé lui permettra probablement
de recevoir subséquemment, en retour, un montant plus grand. De plus, les éléves dotés
d’une bonne TDE devraient étre plus enclins & percevoir qu’un faible don ou qu’une
faible remise produira probablement des investissements et des remises moindres aux
tours subséquents, minant ainsi la qualité de la relation coopérative et les bénéfices de

I’équipe.

2.3.4 L’empathie

Une quatriéme variable susceptible de moduler les aptitudes coopératives d’un individu
est ’empathie. Définie comme la capacité a se mettre & la place d’une autre personne

pour comprendre ses sentiments et pour appréhender émotionnellement les états
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mentaux ou la condition de I’autre (Boulanger et Langon, 2006; Eisenberg, Fabes,
Shepard, Murphy, Jones et Guthrie, 1998), I’empathie permet, tout comme la TDE, de
mieux comprendre les comportements sociaux des autres (Findlay, Girardi et Coplan,
2006; Widlocher, 1999). L’empathie repose toutefois sur un partage affectif avec autrui
et se traduit par la capacité a imaginer le monde subjectif de I’autre en utilisant ses
propres ressources psychologiques (Decety, 2005). Par conséquent, pour se mettre a la
place d’autrui, I’individu empathique doit supprimer temporairement et consciemment
sa propre perspective subjective pour accueillir celle de I’autre (Decety, 2005).
L’empathie émerge alors, tout comme la TDE, d’une compréhension des états mentaux
de I’autre, mais a laquelle on y ajoute une dimension liée au partage affectif (Decety,
2005). Ainsi, en plus de comprendre les états mentaux de 1’autre comme c’est le cas de
la personne avec une bonne TDE, I’individu empathique ressent émotionnellement ce

que I’autre vit (Stocks, Lishner, Waits et Downum, 2011).

Puisque I’empathie permet de ressentir des émotions vécues par une autre personne, il
n’est pas surprenant de constater que I’empathie est associée a divers comportements
prosociaux (Stocks, Lishner et Decker, 2009), ce qui est susceptible de promouvoir
I’établissement et le maintien d’une relation coopérative de qualité. Pour la présente
étude, il était donc attendu que les éléves empathiques seraient, durant le jeu, plus
susceptibles d’anticiper les réactions émotionnelles positives ou négatives de leur
coéquipier suite a de plus ou moins grands montants investis ou remis. Autrement dit,
il était prévu que les éléves empathiques seraient plus enclins que les autres a vouloir
procurer des émotions positives a leur coéquipier en leur offrant des investissements

ou des remises élevées.
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2.3.5 L’altruisme

Une autre caractéristique individuelle identifiée comme étant sujette a exercer une
influence sur les comportements coopératifs est I’altruisme. Tel que mentionné
précédemment, I’altruisme référe a des attitudes ou des comportements qui impliquent
un colt a celui qui le mobilise, mais pour lesquels les bénéfices sont orientés vers autrui
(Frans, 2008; Harbour, 2009; West, Griffin et Gardner, 2007). En d’autres termes,
I’altruisme se traduit par des comportements motivés par le but ultime de hausser le
bien-étre de quelqu’un d’autre (Batson et Shaw, 1991). Pour certains auteurs,
I’altruisme prend naissance a partir d’une réponse émotionnelle de préoccupation
empathique qui, par la suite, entraine une motivation altruiste a diminuer ou minimiser

le probléme de I’autre personne (Deschamps et Finkelstein, 2012).

Au jeu de I’investissement, les éléves altruistes sont susceptibles d’investir davantage
leur avoir et de se montrer plus réciproques que les éléves peu altruistes puisque les
individus altruistes tendent a donner sans attendre en retour (Kolm, 1984). Ainsi, il
était prévu que les éléves altruistes seraient moins affectés par les comportements qui
reflétent un manque de confiance ou de réciprocité de la part de I’autre joueur et qu’ils
tendraient & se montrer plus généreux a I’endroit de leur coéquipier. Qui plus est, il
était postulé que les éléves altruistes se montreraient moins réactifs que les autres

lorsque leur partenaire regoit des gains supérieurs aux leurs.

2.3.6 Les attitudes envers le travail en coopération

La théorie de I’interdépendance sociale offre une perspective intéressante pour
distinguer les différents types d’attitudes envers le travail. L’interdépendance sociale

renvoie au degré d’influence d’une action individuelle sur les actions des autres (Elliot
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et al., 2016; Johnson et Norem-Heibeisen, 1979). Le type d’interdépendance peut étre
plus ou moins élevé et peut également étre positif ou négatif. Spécifiquement, un degré
d’interdépendance élevé et positif méne a la coopération alors qu’un degré élevé
d’interdépendance, mais négatif, procure plutdt de la compétition. Enfin, une faible
interdépendance sociale méne a I’individualisme. Bien que chacune de ces attitudes
sociales constitue des construits distincts qui peuvent étre examinés de maniére isolée,
la théorie de I’interdépendance sociale les congoit plutét comme un continuum. Ainsi,
les attitudes coopératives sont situées a une extrémité du continuum et font face aux
attitudes compétitives, alors que les attitudes individualistes se trouvent & mi-chemin
entre ces deux types d’attitudes. En particulier, les attitudes coopératives se traduisent
par une valorisation du travail en groupe et un intérét pour ce type de travail (Elliot et
al., 2016). Dans la présente étude, il était attendu que les éléves qui démontrent des
attitudes coopératives manifesteraient davantage de comportements positifs durant le

jeu, ce qui se traduirait par des montants plus élevés d’investissements et de remises.

2.3.6 La sensibilité au rejet

Aux différentes caractéristiques individuelles précédentes, s’ajoutent diverses
variables susceptibles de nuire & la coopération. Ainsi, une variable susceptible
d’influencer négativement le comportement des individus au jeu est la sensibilité au
rejet. Cette derniere se définit comme une disposition a réagir de fagon anxieuse face a
une situation passible de rejet par les autres (Downey, Freitas, Michaelis et Khouri,
1998; Romero-Canyas, Downey, Berenson, Ayduk, et Kang, 2010). Ainsi, un haut
niveau de sensibilité améne, pour se préparer a réagir a un éventuel rejet, a adopter un
état émotionnel négatif d’hyper vigilance et une attitude défensive (Downey, Lebolt,

Rincon et Freitas, 1998).
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Dans le jeu de I’investissement, une faible réciprocité (c.-a-d., une faible remise) risque
d’étre particuliérement mal interprétée par les éléves sensibles au rejet, dont la
confiance envers autrui est facilement ébranlable. Par conséquent, nous avions posé
I’hypothése que les investissements subséquents de ces éléves seraient particuliérement

réduits, ce qui affecterait négativement la coopération.

2.3.7 L’impulsivité

Une autre caractéristique individuelle 8 méme d’influencer le degré de coopération
dans une dyade concerne I’impulsivité. Le concept d’impulsivité se définit comme
étant une tendance a exprimer des comportements spontanés, excessifs et/ou non
planifiés (Billieux, Rochat, et Van der Lindel, 2014). Autrement dit, I’impulsivité
référe & une prédisposition a agir rapidement sans tenir compte des conséquences
négatives engendrées par ses propres actions sur soi-méme ou sur les autres (Moeller,
Barratt, Dougherty, Schmitz et Swann, 2001). Les personnes qui agissent avec
impulsivité font généralement preuve, a cause d’un processus inhibiteur dysfonctionnel
(Jasinska, Yasuda, Burant, Gregor, Khatri, Sweet et Falk, 2012), de moins de
prévoyance (Dickman, 1990).

Puisque les éleves dits impulsifs peuvent déployer des comportements sans réfléchir et
sans contrdler leurs €lans spontanés (Lorr & Wunderlich, 1985), certaines hypothéses
pouvaient €tre postulées quant a leurs comportements durant le jeu de I’investissement.
En effet, un joueur impulsif pourrait, par exemple, décider, sans prévoir la répercussion
de son comportement sur les tours subséquents, de conserver I’enti¢reté des UM qui
lui ont été remis. Autrement dit, il était prévu que les comportements impulsifs au jeu

contribuent & miner la relation coopérative établie.
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2.3.8 Les comportements perturbateurs

Les écrits a propos des comportements dérangeants en classe révélent d’abord que la
terminologie utilisée pour référer a ces comportements varie grandement selon les
auteurs ou la perspective utilisée. La plupart des auteurs distinguent les manifestations
intériorisées et extériorisées (Massé et al., 2014). Alors que les troubles du
comportement intériorisés regroupent des comportements « internes » tels que
Panxiété, le stress de performance, la dépression ou encore le suicide, les troubles
extériorisés, incluent plutdt des comportements « externes » tels que le trouble de
déficit de D’attention avec hyperactivité, les troubles oppositionnels et I’agressivité
(Ibid)). Les comportements extériorisés sont particuliérement problématiques pour le
climat de classe, en réduisant le temps d’apprentissage et en menant a une détérioration
du climat éducatif, en plus d’engendrer des conséquences négatives sur le plan

relationnel (Lacroix et Potvin, 2009).

Les différentes manifestations qui émanent des comportements dits externalisés
peuvent provenir de différentes catégories de comportement, tels des comportements
mobilisés par les éléves a risque, des difficultés comportementales et des troubles du
comportement (Lacroix et Potvin, 2009 ; Massé et al., 2014 ; MELS, 2007). Les experts
dans le domaine expliquent que les éléves sont dits « a risque » lorsque leurs difficultés
surviennent dans un contexte particulier ou dans une situation d’adversité. Toutefois,
si les difficultés sont mobilisées dans plusieurs sphéres de vie, 1’éléve présente
davantage des difficultés comportementales ou encore un trouble du comportement
(Lacroix et Potvin, 2009). Ce sont la durée, I’intensité, la sévérité, la persistance et la
fréquence des comportements perturbateurs qui différencient les difficultés
comportementales et les troubles du comportement (Massé et al., 2014 ; Lacroix et
Potvin, 2009). De plus, le terme « trouble de comportement » est généralement réservé

a la pose d’un diagnostic et réfere donc a des problématiques spécifiques tels le trouble
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déficitaire de I’attention avec hyperactivité, ou le trouble oppositionnel avec

provocation (Lussier et Flessas, 2009; Plante et Bélanger, 2011).

Dans I’ensemble, les manifestations qui émanent de ces différents types de troubles,
qu’elles soient mobilisées par des éleves a risque. ou qu’elles proviennent de difficultés
de comportement ou d’un trouble de comportement, sont similaires. En effet, Lacroix
et Potvin (2009) recourent a I'appellation « comportement perturbateur », en référence
aux manifestations extériorisées des éléves, une appellation qui prend en considération
une variété¢ de comportements, peu importe leur source. Le présent mémoire retiendra
¢galement ce terme pour référer aux difficultés de comportement externalisées des

éléves.

Les comportements perturbateurs représentent la derniere caractéristique individuelle
de cette étude qui risque de nuire a une relation coopérative. En effet, puisque les éleves
qui démontrent des problémes de comportement sont généralement moins fonctionnels
en classe (Blaya, 2010; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin et Leclerc, 2001; Raboteg-
Saric, Rijavec, et Brajsa-Zganec, 2001), il était attendu que les éléves qui manifestent
le plus de comportements perturbateurs seraient moins coopératifs que les autres au
jeu. En effet, les comportements perturbateurs sont souvent la conséquence de faible
capacité d'inhibition et de moins bonnes capacités sociales (Potvin, 2009). Ainsi, les
éléves aux prises avec des comportements perturbateurs sont susceptibles de moins
bien coopérer a la tache. Plus spécifiquement, il était attendu que les éleves qui
obtiennent un score élevé au questionnaire concernant les comportements perturbateurs
offriraient des investissements moins élevés et seraient moins réciproques que les

autres avec leur coéquipier.



34

2.3.9 Les attitudes envers le travail individuel et le travail en compétition

Deux autres caractéristiques susceptibles d’affecter négativement la qualité¢ de la
coopération dans un groupe concerne les attitudes par rapport au travail réalisé en
compétition ou de fagon individuelle. Tel que mentionné précédemment, la théorie de
I"interdépendance sociale (Johnson et Norem-Heibeisen, 1979) postule que les
attitudes coopératives se situent a I’extrémité positive d’un continuum, qui inclut
également les attitudes individualistes, situées au centre du continuum. et compétitives

a I'extrémité négative.

Ainsi, des attitudes compétitives émanent d’un intérét personnel pour la comparaison
avec les autres afin de mieux performer qu’eux, alors que I’individualisme représente
la valorisation et I'intérét pour le travail réalisé seul et pour atteindre des buts

indépendants de ceux des autres (Johnson et Norem-Heibeisen, 1979).

Dans la présente étude, il était prévu que les participants qui font preuve dattitudes
individualistes auraient moins tendance a coopérer au jeu en voulant obtenir plus d’UM
que leur coéquipier et adopteraient ainsi des comportements qui risquent de miner la
relation coopérative établie. Par ailleurs, les conséquences associées aux attitudes
compétitives durant le jeu de I’investissement étaient plus difficiles a prédire. En effet,
d’un c6té, une possibilité envisagée était que les éleves plus compétitifs auraient
tendance a comparer leurs gains avec leur coéquipier dans le but de faire plus d’argent,
ce qui risque de miner la coopération. A I'inverse, une autre possibilité prévue était que
les individus compétitifs seraient susceptibles de vouloir faire des gains accrus au jeu
pour obtenir le plus d’argent possible et ainsi de mobiliser des comportements

coopératifs pour accroitre leurs propres gains. Dans les deux cas, ces aptitudes
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devraient se traduire, au final, par des gains moins élevés que pour les éléves qui

manifestent des attitudes coopératives.

2.4 Objectifs spécifiques et hypothéses

En somme, les différentes variables personnelles préalablement décrites risquent de
jouer un rble important dans les comportements des éléves durant le jeu de
’investissement et, par conséquent, dans la qualité de la relation coopérative qui
s’établit dans une dyade. Pourtant, tel que mentionné précédemment, les études
disponibles n’ont pas permis de documenter empiriquement le role de ces diverses
caractéristiques individuelles sur le potentiel a coopérer des individus, ou sur la qualité
d’une relation coopérative qui s’installe au sein d’un groupe d’éléves. Ainsi, le présent
travail avait pour objectif de déterminer le role prédictif de différentes variables
susceptibles de favoriser ou d’altérer la relation de coopération entre deux €léves. Plus
spécifiquement, I’étude entendait examiner le role de la gratification différée, des
habiletés sociales, de la théorie de I’esprit, de I’empathie, de I’altruisme, de
I’impulsivité, de la sensibilité au rejet, des comportements perturbateurs et des attitudes
coopératives, individualistes et compétitives dans le succés de la coopération entre des

éléves.

Sur la base des écrits concernant les différentes caractéristiques individuelles
présentées précédemment, nous avions prévu que les éléves qui démontreraient un haut
niveau de gratification différée, d’habiletés sociales, de théorie de 1’esprit, d’empathie,
d’altruisme et d’attitudes coopératives déploieraient davantage de comportements
coopératifs que les autres. Par conséquent, les dyades d’éléves qui présentent ces

caractéristiques devraient coopérer davantage, ce qui allait se traduire par des
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investissements et des remises plus élevées, d’une part, et par des gains totaux accrus
a I’issue du jeu de I’investissement, d’autre part. En contrepartie, il était postulé que la
sensibilité au rejet, I’'impulsivité, les comportements perturbateurs, les attitudes
compétitives et I’individualiste devraient nuire a la relation coopérative. Ainsi, il était
attendu que les éléves qui manifestent ces caractéristiques devraient déployer des

investissements et des remises moindres que les autres éléves.
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CHAPITRE 3

METHODOLOGIE

Le présent chapitre expose les différents aspects méthodologiques mis en ceuvre afin
d’atteindre les objectifs de cette recherche. En premier lieu, le contexte de I’étude sera
précisé ainsi que le type recherche mené. Puis, une description des participants de
I’étude sera fournie. Par la suite, les instruments de mesure employés seront présentés
et décrits, ce qui sera suivi de la procédure utilisée lors de la passation du questionnaire
et du jeu de I’investissement. Finalement, les mesures éthiques mises en ceuvre seront

exposées.

3.1 Contexte et type de recherche

Le présent projet de recherche s’insére dans une étude plus large dirigée par la
professeure-chercheure Isabelle Plante et financée par le Fonds de recherche québécois
sur la société et la culture (FRQSC, 2011-2014). Ce projet de la Pr. Plante comporte
deux objectifs, soit d’évaluer le role de différentes variables personnelles dans la
tendance individuelle & coopérer, d’une part, et de comparer les capacités coopératives
des éléves avec un trouble de comportement externalisé a ceux qui n’en démontrent
pas, d’autre part. Le présent projet de mémoire entendait donc répondre au premier
objectif de recherche de la Pr. Plante. Pour ce faire, un devis corrélationnel a été retenu
afin de prédire les comportements coopératifs des éleves lors du jeu de

I’investissement, en fonction de leurs caractéristiques individuelles.
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3.2 Participants

Pour répondre aux objectifs de I’étude, 256 éléves ont été recrutés parmi six classes
provenant d’écoles situées dans des milieux socioéconomiques variés de la grande
région montréalaise. Pour s’assurer que les participants comprennent bien les régles
qui sous-tendent le succés de la coopération et qu’ils aient atteint une maturité sociale
et affective suffisante (Beauchamp et Anderson, 2010), seuls des éléves de la 3°
secondaire a la 5° secondaire ont été ciblés. De plus, le nombre de participants a été
fixé pour obtenir une puissance statistique suffisante pour permettre de détecter des
effets de taille petite 2 moyenne, en fonction des analyses statistiques ciblées et du

nombre de variables incluses (Tabachnick et Fidell, 2007).

3.3 Instruments de mesure

La section suivante présentera les différents outils sélectionnés pour évaluer les
variables individuelles ciblées, soit la gratification différée, les habiletés sociales, la
théorie de I’esprit, I’empathie, I’altruisme, I’impulsivité, la sensibilité au rejet, les
comportements perturbateurs et les attitudes envers le travail social. Une copie du
questionnaire fourni aux éléves se trouve en appendice C. Le tableau 3.1, exposé ci-
dessous, présente un exemple d’items pour chacune des mesures retenues, en plus de
fournir le degré de cohérence interne des échelles utilisées. Puis, I’instrument utilisé

pour mesurer la coopération sera exposé.
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Tableau 3.1 Détails relatifs aux mesures utilisées pour évaluer les variables individuelles

ciblées
Sous-échelle Cohérence
Construit évalué (nombre Exemple d’item interne de
d’items) I’échelle
. ‘est facile pour moi de résister a b -
Nourriture (7) Ce Ifault'?p de résister a des bonbons et autres «=075
gourmandises.
Interactions sociales Normalement, j'essaie de considérer comment nies @ =081
Gratification (7) actions affectent les autres. ’
différée Argent (7) J'essaie de dépenser mon argent intelligemment. a=0,89
Actualisation de soi Je suis capable de travailler fort pour me rendre loin _
k a=0,85
(7) dans la vie.
o J’attends mon tour lorsque je parle avec d’autres
Communication (6) ¢ quejep ¢ a=0,95
personnes.
Coopération (7) J’écoute les autres lorsqu'ils présentent leurs idées. a=0,79
Affirmation (7) Je demande de I'information lorsque j’en ai besoin. o=0,75
Ha!)lletes Responsabilité (7) Lorsque j 'utilise des choses qui ne sont pas a moi, j'v w=077
sociales P Jais attention. ’
Empathie (6) Je me sens mal lorsque les autres sont tristes. a=0,82
Ouverture (7) Je demande aux autres de faire des choses avec moi a=10,76
Autocontrdle (6) Je reste calme lorsque les autres me font remarquer mes =081
erreurs.
Théorie de NA Jessaie de comprendre mes amis en m'imaginant 0=071
esprit ’ comment ils voient les choses de leur point de vue. ’
. Je suis souvent plutét touché(e) par les événements dont
Empathie N.A je suls souventp @ p a=0,65
je suis temoin.
. J'aide souvent les gens méme si je pense que je ne
Altruisme NA. ’ - oH] g : Jjep quej o =0.77
recevrai rien en retour.
Impulsivité ST o _
cognitive (8) J'arrive a me concentrer facilement. oa=0,74
e els Impulsivité o } .
Impulsivité Motrice (11) Je me sens agité pendant les cours. a=0,59
Difficultés de 1 s o . _
planification (11) Je veille a ma réussite scolaire. o=0,72
Degré d’anxiété suite a la description d'une situation
Anxiété (6) dans laquelle I’éléve est susceptible d’étre rejeté par ses o= 0,79
Sensibilité au pairs.
rejet Degré de frustration suite a la description d 'une
Frustration (6) situation dans laquelle I'éleve est susceptible d'étre a=0,82

rejeté par ses pairs.
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Sous-échelle Cohérence
Construit évalué (nombre Exemple d’item interne de
d’items) I’échelle
Comportements :;?g::l]ii; (12) Je blesse les autres lorsque je suis faché. a=0,90
perturbateurs  Hyperactivit¢/ Je trouve qu'il est difficile de me concentrer sur ce que a=0.86
Inattention (7) Jje fais. ’
Attitudes J'aime aider les autres éleves a apprendre a=0,84
coopératives (7) ' ' ’ ’
Interdépendance Attitudes Je travaille pour obtenir de meilleurs résultats scolaires w=0.87
sociale Compétitives (9)  que les autres éléves. ’
Attitudes Je n'aime pas travailler avec d’autres éleves a l'école. a=0,84

individualistes (7)

3.3.1 La gratification différée

La gratification différée des participants a été évaluée au moyen de ’/nventaire de
gratification différé (c.-a-d.. Delaying Gratification Inventory), un questionnaire qui
comporte 35 items €élaborés par Hoerger, Quirk et Weed (2011). Pour chacun des items
du questionnaire, les éléves devaient indiquer leur degré d'accord a I’aide d’une échelle
de type Likert en cinq points allant de | (Fortement en désaccord) a 5 (Fortement
d’accord). Cet instrument procure de bons indices de cohérence interne et permet
d’évaluer cinq domaines de la gratification différée : la nourriture, les plaisirs
physiques, les interactions sociales, I'argent et la réalisation de soi. Aux fins de cette
étude, une version frangaise a été élaborée. De plus, étant donné le jeune dge des
participants qui ont pris part au projet de recherche, la sous-catégorie liée aux plaisirs

physiques a été retirée du questionnaire et par le fait méme, des résultats.

3.3.2 Les habiletés sociales

En second lieu, les habiletés sociales des éleves ont été évaluées a 1'aide du Systéme
d’amélioration des habiletés sociales (c.-a.-d., Social Skills Improvement System), un

questionnaire initalementélaboré par Gresham, Elliot, Vance et Cook (2011) qui
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permet notamment d’évaluer divers construits relatifs aux habiletés sociales. Plus
spécifiquement, la sous-échelle des habiletés sociales comprenait 46 items qui
cernaient sept sous-composantes inhérentes aux habiletés sociales : la communication,
la coopération, I'affirmation de soi, la responsabilité, I'empathie, I’engament et
I"autocontréle. A nouveau, une version frangaise de I’instrument a été élaborée pour la
présente étude. Pour chacun des items de cet instrument, les éléves devaient indiquer
leur degré d’accord a I'aide d’une échelle de type Likert en quatre points allant de 1

(Pas vrai) a4 (Tres vrai).

3.3.3 Lathéorie de I'esprit

Pour mesurer la théorie de I’esprit, I'échelle Prise de perspective (c.-a-d., Perspective-
taking), issue de I'Index de réactivité interpersonnelle (Interpersonnal Reactivity
Index, Davis, 1980) a été utilisée. Une fois de plus, cet instrument a été traduit en
frangais pour pouvoir étre utilisé dans la présente étude. Pour chacun des sept items de
cette mesure de la TDE, les participants devaient indiquer leur degré d’accord a I"aide
d’une échelle de type Likert en cinq points allant de 1 (Ne me décrit pas bien) a 5 (Me

décrit bien).

3.3.4 L’empathie

L’empathie des participants a été évaluée a l'aide de I’échelle Considérations
empathiques (c.-a-d., Empathic Concern), également issue de /'Index de réactivité
interpersonnelle développé par Davis (1980). Tout comme pour la mesure de la théorie
de I"esprit. I"échelle d’empathie comprend sept items pour lesquels les éléves devaient
indiquer leur degré d’accord en utilisant une échelle de type Likert en cinqg points allant

de 1 (Ne me décrit pas bien) a 5 (Me décrit bien).
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3.3.5 L’altruisme

L’altruisme a été mesuré au moyen d’une échelle provenant d’un instrument validé
aupres d’adolescents : la Mesure de tendances prosociales — version révisée (Prosocial
Tendencies Measure — Revised). 11 s’agit d’un questionnaire initialement élaboré par
Gustavo, Hausmann, Christiansen et Randall (2003) dont I’échelle Altruisme (c.-a-d.,
Altruism), comprise dans cet instrument, a été retenue aux fins de cette étude. Les cinq
items de cette échelle qui ont été traduits en frangais pour cette étude devaient étre
évalués a I’aide d’une échelle de type Likert en cinq points allant de 1 (Ne me décrit

pas du tout) & 5 (Me décrit parfaitement).

3.3.6 L’impulsivité

Pour la présente étude, I’impulsivité a été mesurée a 1’aide d’une version frangaise
précédemment validée de I’échelle d’impulsivité de Barratt (BIS-11). L’ensemble du
questionnaire comporte 30 items et pour chacun de ces items, une échelle de type Likert
allant de 1 (Rarement) a 4 (Presque toujours) permet d’évaluer le niveau d’impulsivité
de trois facteurs qui sous-tendent I’impulsivité : I’impulsivité cognitive, I’impulsivité

motrice et I’impulsivité liée aux difficultés de planification.

3.3.7 La sensibilité au rejet

La sensibilité au rejet a été examinée a I’aide du Questionnaire de sensibilité au rejet
(Downey et al., 1998; London et al., 2007), un instrument préalablement validé aupreés
d’adolescents, comprenant 12 items traduits pour les fins de cette étude et évoquant des
situations qui peuvent mener au rejet (Downey et al., 1998). Pour chacune de ces

situations, les participants devaient se prononcer a I’aide d’une échelle de type Likert
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quant a leur anxiété face a la situation, d’une part, et a la possibilité d’étre rejetés,
d’autre part. Le score de sensibilité au rejet est calculé en multipliant le score obtenu

pour ces deux indicateurs.

3.3.8 Les comportements perturbateurs

Le questionnaire Systéme d’amélioration des habiletés sociales (c.-a.-d., Social Skills
Improvement System) de Gresham, Elliot, Vance et Cook (2011) a également été utilisé
pour mesurer les comportements perturbateurs des participants. Cet instrument
autorapporté comprend 23 items qui permettaient d’évaluer deux sous-composantes
inhérentes aux comportements perturbateurs : les problémes externalisés et
I’hyperactivité/I’inattention. Tout comme pour la mesure des habiletés sociales, les
éléves devaient indiquer leur degré d’accord en utilisant une échelle de type Likert en

cinq points allant de 1 (Ne me décrit pas bien) a 5 (Me décrit bien).

3.3.9 L’interdépendance sociale

Les trois composantes de I’interdépendance sociale, soit les attitudes coopératives, les
attitudes compétitives et les attitudes individualistes, ont été évaluées a 1’aide du
questionnaire élaboré par (Johnson et Norem-Heibeisen, 1979). Cet instrument
comporte 23 items pour lesquels les participants devaient se prononcer a I’aide d’une
échelle de type Lickert en cinq points allant de 1 (Ne me décrit pas du tout) a 5 (Me

décrit parfaitement) pour chacun des items.
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3.3.10 La coopération

La mesure de la coopération a été obtenue a I’aide du jeu de I’investissement, tel que
décrit en détail a la section 2.2.3. Au cours de ce jeu, les éléves de la classe ont d"abord
été divisés en deux groupes égaux, advenant que la classe comportait un nombre pair
d’éléves. Sinon, I'enseignant présent a incarné le role d’un des deux coéquipiers et les
données issues de la paire n’ont pas été utilisées aux fins de I’étude. Une fois placés en
paire, le role d’investisseur ou de banquier a été aléatoirement attribué a chacun des
éléves. Pour ce faire, I'assistant de recherche présent a distribué un numéro a chacun
des éleves des deux groupes, de fagon a pouvoir grouper de fagon anonyme en dyade
un éléve banquier et un éléve investisseur en paire. L’identité du partenaire des
participants demeurait méconnue tout au long du jeu, si bien que les éleves savaient
qu’ils jouaient avec un autre éléve de leur classe, mais il leur était impossible
d’identifier qui était leur coéquipier. Par la suite, les participants ont pris part a une
version papier-crayon du jeu de I’investissement. a |'aide d’une grille préalablement
élaborée pour guider chacun des joueurs durant la tiche proposée. Une copie de cette
grille de jeu est présentée a I’appendice D. Afin de préserver I’anonymat des
participants, toutes les feuilles de jeu des éléves étaient récupérées apres chaque coup
et mélangées par I’auxiliaire de recherche avant d'étre remises a chacun des
coéquipiers. L’identification des membres d'une paire se faisait en fonction du code
numérique attribué a chacun des éléves, code qui se trouvait parmi une suite de chiffres
inscrite au bas des feuilles de jeu (le premier et le dernier nombre correspondaient au

code de chacun des éléves d’une paire).

Chacun des coups durait environ 1 a 2 minutes. Ainsi, a chaque coup, les assistants
récupéraient toutes les feuilles de jeu et attendaient que tous les joueurs aient terminé
(et donc d'avoir récupéré toutes les feuilles) avant de les redistribuer. Ce

fonctionnement faisait en sorte que toutes les équipes jouaient au méme rythme, tout
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en facilitant le maintien de I’anonymat puisque les joueurs ne parvenaient pas a savoir

qui avait complété leur feuille au coup précédent.

3.4 Procédure

Pour parvenir aux fins de I’étude, différents enseignants et directions d’école
secondaire de la grande région montréalaise ont été recrutés entre 2013 et 2015 par
I’équipe de recherche, dans le but d’obtenir un nombre substantiel de participants. Les
enseignants qui se montraient intéressés par le projet de recherche recevaient, avant la
visite en classe, un document explicatif qui résumait les objectifs de I’étude, qui
détaillait le déroulement de I’étude et qui fournissait des informations quant & leur
implication & propos du nombre d’heures de classe nécessaires au projet. Un exemple
de cette lettre destinée aux enseignants est présenté a I’appendice A de cette recherche.
Qui plus est, une copie du consentement parental leur était transmise afin qu’ils
puissent la distribuer aux éléves avant la visite des assistants de recherche. Ces
formulaires de consentement parental, dont une copie se trouve a I’appendice B, étaient

récupérés lors de la premiére visite en classe des auxiliaires de recherche.

Une fois les dates fixées, la collecte de données aupres des participants s’est déroulée
en deux étapes distinctes. En premier lieu, les éléves ont rempli un questionnaire d’une
durée d’environ 45 minutes, évaluant les différentes variables individuelles ciblées.
Une copie de ce questionnaire se trouve a I’appendice C. Au cours de cette phase, deux
auxiliaires de recherche ont, aprés avoir récolté¢ les différents formulaires de
consentement parental diiment remplis, distribué les différents questionnaires aux
éléves de la classe. Puis, ils ont expliqué les différentes régles a suivre tout au long de
la démarche afin de s’assurer que tous les participants remplissent sérieusement le

questionnaire. Pour étre certains que les éléves comprennent bien chacun des énoncés
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du questionnaire, les auxiliaires de recherche ont lu tous les items du questionnaire un
a un, a voix haute et les éléves remplissaient le questionnaire de fagon simultanée a la
lecture du document. L’assistant de recherche présent pouvait répondre aux questions

des éléves quant a leur compréhension des items, au besoin.

Lors d’une seconde séance d’environ 60 minutes, qui a eu lieu environ deux semaines
aprés la premiere séance, les participants de I’étude ont pris part au jeu de
linvestissement. Au cours de cette visite, un des assistants de recherche présents a
expliqué aux éléves qu’ils allaient prendre part a un jeu qui visait & comprendre les
comportements des éléves durant une situation d’échanges. Les éléves ont dés lors été
avisés qu’ils recevraient une compensation financiére en argent, proportionnelle a leur
score final, si bien qu’il était dans leur intérét de faire le plus d’argent possible durant
le jeu. Les régles précises ont alors été expliquées aux éléves (voir section 2.2.3) a
’aide d’un support visuel. Puis, une pratique du jeu comprenant trois tours a été
réalisée, permettant ainsi de s’assurer que les éléves comprenaient bien les régles, le
fonctionnement du jeu et les gains possibles a chacun des tours. Une copie du document
permettant cette pratique est exposée en appendice D. Sur cette méme feuille, en guise
de variable contrle pour éviter de confondre le manque de motivation a prendre part
au jeu et les faibles habiletés coopératives des €leéves, les participants ont rempli un
questionnaire sous forme Likert en sept points qui évaluait leur motivation a prendre
part au jeu. Une fois ces étapes terminées, les éléves ont pris part au jeu de
I’investissement selon les consignes détaillées en section 3.3.10 ci-dessus. Au terme du
jeu, comme prévu, les participants ont regu une compensation monétaire
proportionnelle a leur avoir final a I’issue du jeu, correspondant au 1/50 de leurs gains
totaux récoltés. Les montants remis variaient en moyenne entre 3 et 6 $, ce qui est
similaire aux montants recensés dans les autres études fondées sur le jeu de

I’investissement (voir Johnson et Mislin, 2011). Une fois tous les participants d’une
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méme école rémunérés, un assistant de recherche expliquait aux participants que le
véritable objectif de I’étude était d’évaluer, au moyen du jeu de I’investissement, le

degré de coopération entre les éléves de chacune des dyades.

3.5 Mesures éthiques mises en ceuvre

Puisque la présente étude s’inscrivait dans un projet de recherche financé et dirigé par
la Pr. Plante, elle avait déja fait I’objet d’une évaluation éthique et a regu I’approbation
du Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains de ’'UQAM
(CIER). A ce sujet, une copie de ce formulaire d’approbation a été placée en appendice
E. En outre, diverses mesures ont été déployées pour correspondre aux normes relatives
a la recherche aupreés de participants mineurs, incluant I’obtention d’un consentement
parental et la confidentialité des participants durant I’ensemble des étapes du projet. En
particulier, a la fin de cette recherche, les résultats obtenus seront communiqués lors
de congrés ou sous forme d’articles et les écoles recevront un rapport écrit résumant
les résultats obtenus. Les résultats diffusés ne permettront en aucun cas d’identifier les
individus qui auront pris part a I’étude. Seuls les résultats issus de groupes d’éléves,

provenant de plusieurs classes ou écoles, seront communiqués ou publiés.

De plus, les renseignements fournis demeureront entiérement confidentiels. Un code
numérique a été attribué a chaque participant de la recherche et seules la chercheuse
principale et les personnes mandatées a cet effet ont eu la liste des participants et du
code numérique qui leur a été attribué. Les renseignements sont conservés dans un
classeur sous clé situé dans un bureau fermé. Les données seront détruites au plus tard

cinq ans aprés la fin des communications relatives a I’étude.
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CHAPITRE 4

RESULTATS

En conformité avec les objectifs de I’étude, les résultats sont divisés en trois sections.
La premiére expose le résultat d’une analyse factorielle qui avait pour but de regrouper
en composantes les différentes variables individuelles mesurées dans le questionnaire.
Puis, les statistiques descriptives relatives au jeu de I’investissement sont présentées.
Enfin, les résultats d’analyses multiniveaux issus du jeu de I’investissement sont
exposés. Ces derniers résultats mettent en lumiére le réle modérateur des différentes
composantes identifiées a I’aide de I’analyse factorielle, reflétant les caractéristiques

individuelles propres aux éléves groupés pour le jeu, dans le succés de la coopération.

4.1 Résultats des analyses factorielles

Tel que mentionné précédemment, un ensemble de variables possiblement liées a la
capacité 2 mettre en ceuvre et 2 maintenir une relation coopérative fructueuse a été
mesuré. Afin d’éviter les possibles redondances issues notamment du fait que de
nombreux construits se recoupent (par exemple, la gratification différée est
potentiellement inversement liée a la capacité d’inhibition d’un individu), une analyse
factorielle a été menée. L’analyse factorielle permet de vérifier si les observations se
divisent en différents facteurs (Laveault et Grégoire, 2002). Dans la présente étude, une
analyse factorielle en composantes principales avec rotation Oblimin des facteurs a été
menée. Les rotations Oblimin sont suggérées lorsque les facteurs sont corrélés entre
eux (Field, 2005; Tabachnick & Fidell, 2007). Pour la présente étude, cette analyse
visait a vérifier si les échelles utilisées pouvaient étre combinées selon des composantes

représentant des regroupements de caractéristiques. En d’autres termes, il était attendu



49

que le'résultat de cette analyse permettrait d’identifier des facteurs reflétant diverses

personnalités, émanant d’une association des variables mesurées.

Les résultats de I’analyse factorielle en composantes principales ont procuré six
regroupements distincts. Ces facteurs présentent des valeurs propres allant de 1,08 a
6,98 et expliquant de 4,51 a 29,09 % de la variance. Le tableau 4.1 ci-dessous expose
les coefficients de saturation de chacune des variables mesurées relativement a chacun
des six facteurs extraits. Tel que suggéré par Stevens (1992), seuls les coefficients de
saturation supérieurs a 0,40 ont été retenus comme ayant une importance accrue dans
la composante ciblée et ont servi a définir les libellés retenus. Ainsi, les six facteurs ont
été libellés de la maniére suivante : 1- Conciliation, 2- Empathie, 3- Sensibilité au rejet,
4- Attitudes compétitives, 5- Préférence pour le travail individuel et 6- Attitudes peu

sociables.
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Tableau 4.1 Résultats de I’analyse factorielle

Préférence Attitudes
S e " Sensibilité  Attitudes pour le
fianclifssion | Kstpwtus aurejet  compétitives travail '?e:l
individue}  S0€tabies
Cognitive -,786 -,144 ,123 -122 -,068 -,090
Impulsivité Motrice -,728 -317 ,264 -,391 -,043 -,145
Difficultés de
planiﬁcation ',68 l ',369 ,250 ‘,526 ',209 ,072
Sensibilité au Liée a I’anxiété -,082 ,062 ,864 ™ 109 - 100 ‘,004
rEgpe Liée a la frustration ~ -,149 -,060 ,866 ,070 -,029 022
Communication 171 ,522 -,178 ,348 -,010 -,323
Coopération ,600 ,374 -,107 ,140 ,135 -,459
Affirmation ,147 ,262 -,222 ,192 -,261 -,671
Habiletés e s
R Responsabilité ,600 ,437 -,256 ,250 ,043 -,546
Empathie ,183 ,779 -,095 ,070 -,195 -,294
Ouverture -,095 172 -,400 ,415 -573 -,418
Autocontrdle ,487 ,386 -,404 ,061 -,226 -172
Problémes de Externalisés -,785 -,306 ,191 115 -,022 ,121
comportement e rnctivité -,861 -201 ,192 -103 -050 ,004
Nourriture ,438 313 -,302 ,146 -,047 ,258
Interactions
Gratification sociales 420 »758 - 108 -,086 -043 -042
différée Argent 415 ,359 -,376 ,440 -,001 ,309
Actualisation de soi ,523 ,434 -,185 ,430 ,118 -,309
Altruisme Altruisme ,249 577 -,166 -,222 ,337 -,015
Interdépendance Attitudes 067 375 118 003 750 72
sociale coop?ratives ’ ) H ’ ’ s
Attitudes 021 -126 062 781 ,107 -070
competitives
Attitudes
individualistes ,116 115 -,037 ,185 837 -017
Théorie de NA. 387 716 -,182 -021 -258 -,094
P’esprit
Empathie N.A. ,116 4107 ,018 ,155 -,037 -,101

Note : Les valeurs supérieures avec un coefficient de saturation supérieur a 0,40 sont en gras.
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A la lumiére des résultats qui émanent des analyses factorielles et qui font ressortir
certaines caractéristiques individuelles plus saillantes, six libellés ont été proposés,
représentatifs de chacun des six regroupements obtenus. En effet, le facteur
conciliation se caractérise par un trés faible taux d’impulsivité et de problémes de
comportements et des habiletés sociales développées. Le facteur empathie, quant a lui,
se décrit davantage par une forte empathie et une bonne gratification différée liée aux
relations sociales. Le troisiéme libellé, sensibilité au rejet, se définit plutt par une forte
tendance a réagir avec frustration et avec anxiété au rejet, en plus de manifester de
faibles habiletés sociales en lien avec I’autocontrdle et I’ouverture aux autres. Le
facteur attitudes compétitives démontre un intérét marqué pour la compétition, tout en
détenant une bonne gratification différée liée a I’argent et la réussite scolaire. La
quatriéme composante, préférence pour le travail individuel, se caractérise par un
faible engagement dans les relations sociales. En terminant, le facteur attitudes peu
sociables se définit plutdt par de faibles habiletés sociales, notamment sur le plan de la
coopération, de I’affirmation de soi, de la responsabilité et de I’ouverture face aux

autres.

4.2 Résultats des analyses descriptives

Dans le cadre de la présente recherche, les comportements des investisseurs et des
banquiers ont été analysés séparément, puisque ceux-ci référent a des processus
distincts. En effet, tel que mentionné précédemment (voir section 2.2.3), si les
comportements des investisseurs reflétent leur tendance a faire confiance, ceux des
banquiers reflétent plutdt leur propension & la réciprocité. En outre, puisque les
banquiers amorcent chacun des coups au jeu avec 0 UM, leurs gains potentiels
dépendent exclusivement des investissements de leur coéquipier. Ainsi, si le banquier
ne se montre pas réciproque, |’investisseur risque de ne pas investir d’UM aux coups

subséquents, si bien que le banquier pourrait terminer le tour sans aucun avoir.
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L’investisseur, quant a lui, doit faire confiance a son partenaire pour décider d’investir
une partic de son avoir, en espérant que son coéquipier lui retournera un montant
supérieur a celui investi. Pourtant, si I'investisseur détient un faible niveau de confiance
envers son partenaire, il peut décider de ne jamais offrir d"UM et tout de méme terminer
avec un avoir de 20 UM a chaque coup, une situation qui peut s'avérer rentable, en

I"absence de réciprocité du partenaire de jeu.

Sur la base des montants investis par les investisseurs et des montants remis par les
banquiers. des statistiques descriptives ont été calculées. permettant ainsi d’examiner
les comportements coopératifs des éleves. Plus spécifiquement, la moyenne et I'écart-
type pour chacun des 10 coups du jeu ont été obtenus, séparément pour les investisseurs
et les banquiers. Pour les investisseurs, les valeurs correspondent a des montants
investis au jeu alors que pour les banquiers, les statistiques descriptives ont été
calculées pour le pourcentage de remises a chacun des dix tours du jeu. Ces données

sont présentées dans le tableau 4.2 ci-dessous.
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Tableau 4.2 Statistiques descriptives relatives aux investissements selon le type d'éleve

Moyenne (écart-type)
Investisseurs Bangquier

(montants moyens investis) (% de retour)
Tour 1 8,44 (5,06) 41,51 (19,98)
Tour 2 9,78 (5,91) 39,47 (23,12)
Tour 3 10,73 (6,53) 38,54 (21,46)
Tour 4 9,12 (7,13) 39,06 (22,20)
Tour 5 10,36 (10,98) 37,18 (24,73)
Tour 6 10,49 (7,31) 39,37 (21,87)
Tour 7 10,06 (7,36) 38,37 (21,82)
Tour 8 9,78 (7,41) 40,49 (24,85)
Tour 9 9,19 (7.96) 38,48 (47,15)
Tour 10 7,91 (15,15) 18,16 (26,47)

A Pissue du tableau 4.2, on remarque d’abord que les investisseurs offrent
généralement une partie de leur avoir a leur coéquipier, puisque les valeurs sont
largement supérieures a zéro et avoisinent souvent 10 UM. L’examen des moyennes
révele également qu’au fil du jeu, il semble que les investissements et les remises
augmentent puis diminuent, puisqu’au dernier coup, ou les montants investis et remis

diminuent de fagon importante.

4.3 Résultats des analyses multiniveaux

Afin de vérifier si la relation coopérative évoluait différemment selon les différentes
caractéristiques des éléves, des analyses multiniveaux ont été réalisées. Contrairement
a d’autres types d’analyses, les mode¢les multiniveaux prennent en considération la
variation intraclasse (Raudenbush et Bryk, 2002), représentée ici par le fait que les

éléves de la présente étude sont groupés en paires et jouent continuellement avec le
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méme éléve. Afin d’évaluer la qualité de la relation coopérative qui s’établit entre les
éléves des dyades, deux analyses principales ont été menées, prédisant respectivement
les comportements des deux coéquipiers, soit 1- les montants investis, 2- le
pourcentage de remises. Pour chacune de ces analyses, les différents essais réalisés
durant le jeu, qui correspondent & des données intrasujets, ont été traités au niveau 1.
De plus, un terme quadratique (essai au carré) a été ajouté au niveau 1, permettant ainsi
de capter une relation quadratique susceptible de caractériser les comportements des
joueurs selon les essais. Pour évaluer le réle modérateur des caractéristiques
individuelles des deux joueurs, les six composantes identifiées a I’aide des analyses
factorielles ont été insérées comme variables de niveau 2. Pour ces deux analyses, les
résultats du parameétre B0 indiquent des effets du modérateur ciblé sur l'ordonnée a
l'origine, reflétant ainsi des différences initiales entre les montants investis ou remis au
premier coup du jeu selon les composantes qui caractérisent les éléves. Par ailleurs, les
résultats du paramétre B1 concernent plutot des effets du modérateur ciblé sur la pente,
soit I'ensemble des 10 coups au jeu de l'investissement. Enfin, les résultats du paramétre
B2 concernent des effets du modérateur ciblé sur la quadratique, qui peut prendre
diverses formes (courbe en « U », courbe en « U » inversé, etc.). Il est a noter que pour
I’analyse prédisant les investissements, seules les caractéristiques des investisseurs ont
été insérées comme variables modératrices de I’ordonnée a I’origine (B0). Ce choix
refléte le fait qu’au premier tour du jeu, les montants investis ne peuvent pas étre
influencés par les caractéristiques du banquier puisque ce dernier n’a pas encore été

sollicité dans le jeu.

Par ailleurs, une derniére analyse a été réalisée afin d’évaluer I’interdépendance entre
les comportements des deux joueurs. Ainsi, considérant que le banquier commence le
jeu avec 0 UM et que ses gains a I’issue du jeu dépendent uniquement des

comportements de I’investisseur, une analyse a été menée pour vérifier jusqu’a quel
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point la réciprocité du banquier affecte les comportements subséquents de
I’investisseur. Plus spécifiquement, une analyse incluant les investissements comme
variable dépendante et le pourcentage de retour au coup précédent comme variable
prédicatrice a été menée. De plus, les essais 1 2 9 du jeu ont été traités au niveau 1 alors
que les caractéristiques individuelles des éléves ont été insérées au niveau 2, permettant
ainsi d’évaluer leur role modérateur dans la relation linéaire entre les comportements
des deux joueurs. Cette hypothése d’interdépendance linéaire entre les deux joueurs a
¢été modélisée entre les investissements et le pourcentage de retour au coup précédent.

Les résultats de ces trois analyses sont expliqués dans les prochaines sections.

4.3.1 Le role des caractéristiques individuelles des éléves dans les investissements

Tel que mentionné précédemment, une analyse multiniveaux prédisant les
investissements selon les essais au jeu au niveau 1 et incluant les caractéristiques
individuelles des joueurs au niveau 2 a ét€¢ menée. Les résultats de cette analyse sont
présentés dans le tableau 4.3 ci-dessous. De plus, les graphiques qui représentent la
dynamique coopérative selon les caractéristiques individuelles ciblées sont présentés

aux figures 4.1 et 4.2, respectivement pour les profils des investisseurs et des banquiers.
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Tableau 4.3 Comportement des investisseurs (investissements) pour chacun des dix tours selon les

caractéristiques des éléves: résultats des analyses multiniveaux

Investissements
b ES ! p

Parametre 30 8,58* 0,52 16,65 0,000
Effets du niveau 2 sur 0
Profil des investisseurs

1. La conciliation 0,54 0,52 1,04 0,297

2. L’empathie 0,19 0,48 0,40 0,689

3. Lasensibilité au rejet -0,36 0,46 -0,85 0,393

4. Les attitudes compétitives 0,47 0,51 0,92 0,359

5. La préférence pour le travail individuel -0,36 0,50 -0,71 0,479

6. Les attitudes peu sociables 0.10 0,50 0,21 0,837

Paramétre (1 1,25 0,27 4,62 0,000
Effets du niveau 2 sur 1
Profil des investisseurs

1. La conciliation -0,15 0,27 4,62 0,576

2. L’empathie 0,04 0,25 0,19 0,850

3. Lasensibilité au rejet -0,39 0.24 -1,61 0.106

4. Les attitudes compétitives 0,26 0,27 0.96 0,339

5. La préférence pour le travail individuel -0,01 0,26 -0,06 0,957

6. Les attitudes peu sociables 0,01 0,26 0,03 0.980

Profil des banquiers

1. La conciliation -0.31 0,16 -2,00 0,045

2. L’empathie -0,25 0,19 -1,31 0,190

3. Lasensibilité au rejet -0,13 0,17 -0,79 0,428

4. Les attitudes compétitives -0,23 0,16 -1.40 0,161

5. La préférence pour le travail individuel -0,35 0,16 -2,23 0,026

6. Les attitudes peu sociables 0,22 0,16 1.41 0,158
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Paramétre 2 -0,14 0,03 -4.82 0,000
Effets du niveau 2 sur 2
Profil des investisseurs

1. Laconciliation 0,02 0,03 0,76 0,449
2. L’empathie 0,00 0,03 -1,14 0,893
3. Lasensibilité au rejet 0,04 0,03 1,70 0,089
4. Les attitudes compétitives -0,02 0,03 -0,80 0,423
5. La préférence pour le travail individuel 0,00 0,03 -0,09 0,927
6. Les attitudes peu sociables 0,00 0,03 -0,14 0,893
Profil des banquiers
1. La conciliation 0,05 0,02 2.16 0,031
2. L’empathie v 0,04 0,03 1,63 0,103
3. Lasensibilité au rejet 0,01 0,02 0,55 0,580
4. Les attitudes compétitives 0,02 0,02 0,98 0,326
5. La préférence pour le travail individuel 0,04 0,02 1,73 0,084
6. Les attitudes peu sociables -0,03 0,02 -1,50 0,134

b = coefficient de régression standard, E£S = erreur standard de b ; r = résultat du test 7; p = seuil de signification
p. Tous les tests ¢ incluaient 1217 degrés de liberté. Les seuils de signification marginalement significatifs (p
< 0,100) ou significatifs (p < 0,050) sont en gras.
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Figure 4.1 Comportement des investisseurs (investissements) en fonction du

profil de I’investisseur

A Pissue des résultats de 1’analyse multiniveaux concernant le réle des profils des
investisseurs sur les montants investis, il apparait que la plupart des profils étudiés
n’affectent pas significativement les comportements des investisseurs. Ceci dit, le
profil d’éléves investisseurs sensible au rejet a toutefois procuré des résultats
marginalement significatifs. Ainsi, malgré le fait que les montants investis au premier
tour ne soient pas significativement modérés par la sensibilité au rejet (b = -0,36,
p = 0,393), ’effet de la sensibilité au rejet sur B2 est marginalement significatif (b =
0,04, p = 0,089). Tel que démontré dans la figure 4.1 ci-dessus, les éléves qui affichent
un profil élevé de sensibilité au rejet coopérent peu au fil du jeu si bien que leurs
investissements demeurent plus stables. A I'inverse, les éléves investisseurs dont la
sensibilité au rejet est moindre montrent une courbe en « U » inversée plus prononcée,
un signe d’une plus grande confiance au cours du jeu. Il est également & noter que bien

que la figure 4.1 puisse laisser penser que le profil attitudes compétitives modere les



59

effets dans les montants investis au cours du jeu, les résultats révélent plutot des effets
non significatifs, qui s’expliquent par des erreurs standards relativement élevées (et

non représentées graphiquement).
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Figure 4.2 Comportement des investisseurs (investissements) en fonction du

profil des banquiers

Chez les banquiers, deux caractéristiques prédisent marginalement ou
significativement les montants investis soit le facteur conciliation et le facteur
préférence pour le travail individuel. En ce qui a trait au profil conciliation, on
remarque que son effet sur 1 (b =-0,31, p = 0,045) et sur B2 (b = 0,05, p = 0,031) est
significatif. Tel que démontré dans la figure 4.2, la courbe en « U » inversé est plus
prononcée chez les éléves qui détiennent un faible niveau de conciliation, puisque les
montants investis aux derniers tours sont moindres. Ces résultats semblent refléter un
déclin plus prononcé de la coopération a la fin du jeu chez les éléves peu conciliants.
Par ailleurs, les résultats indiquent que le facteur préférence pour le travail individuel

modeére également la qualité de la coopération qui s’établit. A nouveau, les résultats
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montrent un effet significatif sur p1 (b =-0,35, p=10,026) et marginalement significatif
sur B2 (b = 0,04, p = 0,084). Les graphiques de la figure 4.2 ci-dessus révélent que la
courbe en « U » inversé est moins prononcée chez les éléves ayant une préférence pour
le travail solitaire. En d’autres termes, les investissements dans le jeu demeurent moins
élevés pour les travailleurs solitaires que pour ceux qui le sont moins, ce qui refléte une

moins bonne coopération dans I'équipe.

4.3.2 Le role des caractéristiques individuelles des éléves dans les remises

Dans un deuxiéme temps, une analyse multiniveaux prédisant les pourcentages de
remises selon les essais au jeu au niveau 1 et incluant les caractéristiques individuelles
des joueurs au niveau 2 a été¢ menée. Les résultats de cette analyse sont présentés dans
le tableau 4.4 ci-dessous. De plus, les graphiques qui représentent ces résultats pour
chacune des caractéristiques individuelles sont présentés aux figures 4.3 et 4.4

respectivement pour les profils des investisseurs et des banquiers.
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Tableau 4.4 Comportement des banquiers (remises) pour chacun des dix tours selon les

caractéristiques des éleves: résultats des analyses multiniveaux

Remises
b ES t p
Paramétre 0 0,37 0,02 20,58 0,000
Effets du niveau 2 sur 0
Profil des investisseurs
) [hconeiliation 0,04 0,02 224 0,025
DL it au reiet 0.04 0,02 2.36 0,025
P SEnSIOLTE AU TEE 0,01 0,02 0,35 0,724
4. Les attitudes compétitives
ot g g 0,00 0,02 0,05 0,962
5. La préférence pour le travail individuel
6. Les attitudes peu sociabl 0.01 0.02 0,86 0,393
: pet Soctabies 0,00 0,02 0,25 0,804
Profil des banquiers
;' t‘? ‘;)":t‘}'l‘iae“o" -0,02 0.02 -1,04 0,297
3. Laeser[:sibilite' au rejet 0,02 0.02 -1,01 0,282
' ) e -0,01 0.02 -0.36 0,720
4. Les attitudes compétitives
i S 0,00 0,02 0,22 0,823
5. La préférence pour le travail individuel
6. Les attitudes peu sociables -0.01 0,02 0,52 0,605
' P -0,02 0,02 -1.36 0,174
Paramétre Bl 0,02 0,01 2,04 0,041
Effets du niveau 2 sur 1
Profil des investisseurs
)+ A condliation 0,01 0,01 0,77 0.444
3. La sessibilité aurejet 0,01 0.01 1,59 0.113
' : A 20,01 0,01 21,41 0.159
4. Les attitudes compétitives
rr S 0,01 0,01 1,06 0,289
5. La préférence pour le travail individuel
6. Les attitudes peu sociable -0.01 0.01 -1.76 0,078
- [-©s athitudes peu sociables 0,00 0.01 0,49 0,624
Profil des banquiers
}- pacondliation 0,01 0,01 0,68 0,498
3' La segsibiﬁté au rejet 0.01 0,01 0.92 0,359
' : e 0,00 0,01 -0,03 0,980
4. Les attitudes compétitives
5. La préférence pour le travail individuel 0,00 0,01 -0.36 0,721
6' 0,00 0,01 0,48 0,631

Les attitudes peu sociables 0.02 0.01 2.56 0.011
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Parametre B2 0,00 0,00 -4,60 0,000
Effets du niveau 2 sur 32
Profil des investisseurs

1. Laconciliation 0,00 0,00 0,59 0,555
2. L’empathie 0.00 0,00 0,87 0,385
3. Lasensibilité au rejet 0.00 0.00 1.30 0,193
4. Les attitudes compétitives 0,00 0,00 -1,23 0,220
5. La préférence pour le travail individuel 0,00 0,00 1,65 0,098
6. Les attitudes peu sociables 0,00 0.00 -0,22 0,823
Profil des banquiers
1. Laconciliation 0,00 0.00 0,16 0,875
2. L’empath_ie: 0,00 0,00 -0,33 0,745
3. Lasensibilité au rejet 0,00 0.00 -0.35 0,727
4. Les attitudes compétitives 0,00 0.00 0,33 0,737
5. La préférence pour le travail individuel 0,00 0,00 -0,60 0,550
6. Les attitudes peu sociables 0,00 0.00 -2.62 0,009

b = coefficient de régression standard, ES = erreur standard de b ; ¢ = résultat du test 7; p = seuil de
signification p. Tous les tests ¢ incluaient 1211 degrés de liberté.
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Figure 4.3 Comportement des banquiers (remises) en fonction du profil de

Pinvestisseur
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Les résultats relatifs au pourcentage de retours au cours du jeu ont montré que trois
facteurs des investisseurs agissaient comme variables modératrices. Ainsi, les facteurs
conciliation et empathie affectent le pourcentage de retour au premier coup du jeu, tel
que I'indique I’effet de chacun de ces profils sur f0 (conciliant : b = 0,04, p = 0,025;
empathique : b = 0,04, p = 0,025). Par contre, dans les deux cas, les effets sur 1 et B2
ne sont pas statistiquement significatifs (tous les p > 0,10). Ainsi, tel que I’on peut le
voir dans la figure 4.3, les banquiers remettent un pourcentage de retour plus élevé au
premier tour du jeu lorsque leur investisseur est un éleve plus conciliant. De plus, les
banquiers remettent également un plus gros montant lorsque I’investisseur est plus
empathique. En somme, le fait d’étre un investisseur conciliant empathique semble
jouer un rdle positif sur I’établissement de la relation coopérative. bien que cet effet ne
semble pas persister tout au long du jeu. Par ailleurs, un troisieéme facteur, soit celui
nommé préférence pour le travail individuel, modére également le pourcentage de
remise au cours du jeu. Ainsi, malgré le fait que les montants investis au premier tour
ne soient pas significativement modérés par la préférence pour le travail individuel, son
effet est marginalement significatif sur f1 (b =-0,01, p = 0,078) et sur 2 (b = 0,00,
p =0,098). L’examen visuel des données a révélé qu’en dépit du fait que les premiers
et les derniers coups au jeu paraissent similaires chez ceux qui affichent un profil de
travailleur solitaire élevé ou faible, la courbe en « U » inversée est moins prononcée
chez les travailleurs solitaires. En d’autres termes, il semble que le fait d’avoir une
préférence pour le travail individuel lorsque le participant joue le role d’investisseur

altere la qualité de la relation coopérative au fil du jeu.
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Figure 44 Comportement des banquiers (remises) en fonction du profil du

banquier

Chez les banquiers, une seule caractéristique prédit le pourcentage de retours, soit les
attitudes peu sociables. Ce facteur affecte significativement B1 (b =2,56, p =0,011) et
B2 (b =-2,62, p=0,009). Le graphique de la figure 4.4 montre que la courbe en « U »
inversé est plus prononcée chez les €éléves peu sociables. Ainsi, contrairement aux
hypothéses postulées, il semble que les attitudes peu sociables aménent le participant a
remettre un pourcentage de retours accru au cours du jeu, des comportements

généralement associés a une coopération de qualité.



65

4.3.3. Le r0le modérateur des caractéristiques des éleves dans I’interdépendance entre

les comportements de joueurs

Tableau 4.5 Interdépendance des comportements selon le profil des joueurs

Interdépendance des comportements en fonction du

profil
b ES ! p

Parameétre 30 5,52 0,40 13,90 0,000
Effets du niveau 2 sur 0
Profil des investisseurs

1. Laconciliation 0,87 0,40 2,19 0,029

2. L’empathie 0,68 0,37 1,88 0,060

3. Lasensibilité au rejet -0,21 0,35 -0,60 0,547

4. Les attitudes compétitives 0,38 0,41 0,94 0,349

5. La préférence pour le travail individuel  -0,02 0,36 -0,06 0,949

6. Les attitudes peu sociables 0,09 0,40 -0.21 0.831

Profil des banquiers

1. La conciliation -0,03 0,42 -0.09 0,933

2. L’empathie 0,29 0,44 0,65 0,513

3. Lasensibilité au rejet -1,01 0,41 -2.49 0,013

4. Les attitudes compétitives -0,65 0,41 -1,59 0,111

5. La préférence pour le travail individuel  -0,75 0,35 -2,15 0,032

6. Les attitudes peu sociables -0,12 0,38 -0,30 0,762

Paramétre 1 14,36 0,98 14,62 0,000
Effets du niveau 2 sur Bl

1. Laconciliation -2,27 0,10 -2,28 0,023

2. L’empathie -1,06 0,88 -1,21 0,227

3. Lasensibilité au rejet -1,03 0,84 -1,24 0,214

4. Les attitudes compétitives 1,37 0,92 0,50 0,134

5. La préférence pour le travail individuel ~ -1,05 0,88 -1,20 0,230

6. Les attitudes peu sociables -0,64 0,94 -0,68 0,495

Profil des banquiers

1. La conciliation -0,35 0,96 -0,36 0,715

2. L’empathie -1,18 1,08 -1,09 0,276

3. Lasensibilité au rejet 3,15 1,00 3,14 0,002

4. Les attitudes compétitives 0,75 0,94 0,80 0,422

5. La préférence pour le travail individuel 0,60 0,86 0,70 0,487

6. Les attitudes peu sociables -0,10 0,87 -0,11 0,913

b = coefficient de régression standard, ES = erreur standard de & ; ¢ = résultat du test 7; p = seuil de
signification p. Tous les tests ¢ incluaient 1211 degrés de liberté.
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En plus des analyses précédentes menées pour évaluer les hypothéses émises, des
analyses multiniveaux supplémentaires ont été réalisées afin d’examiner le réle
potentiel des caractéristiques individuelles dans I’interdépendance entre les
comportements des deux joueurs. En outre, il était attendu que les comportements des
banquiers & chacun des coups du jeu influenceraient les investissements subséquents :
des pourcentages de retour peu élevés sont présumés miner les investissements futurs
alors que des pourcentages de retour accrus devraient étre associés a des
investissements subséquents plus élevés. Ceci dit, on ignore si les caractéristiques des
joueurs modéerent cette relation attendue entre les comportements des deux coéquipiers.
Pour examiner son influence potentielle, des analyses multiniveaux subséquentes ont
été menées. Dans ces analyses, la relation entre les investissements et les pourcentages

de retour au coup précédent ont été inclus au niveau 1 de I’analyse alors que les profils

des deux joueurs ont été inclus au niveau 2.
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Figure 4.5 Comportement des investisseurs (investissements) en fonction de

Pinterdépendance des joueurs selon le profil de I’investisseur

Les résultats ont révélé que deux facteurs chez les investisseurs affectaient la force de
la relation entre les comportements des joueurs : la conciliation et I’empathie. Plus
spécifiquement, la conciliation affecte significativement B0 (b = 0,87, p = 0,029) et p1
(b =227, p = 0,023). A la lumiére des graphiques de la figure 4.5 ci-dessus qui
représentent ces résultats, on remarque que pour les €léves plus conciliants, un
pourcentage de retour nul (représenté par B0), est associé a des investissements
subséquents plus élevés, un signe de capacité coopérative accrue. De plus, on remarque
que la pente est moins élevée pour les €léves plus conciliants que pour ceux qui le sont
moins. Ces résultats semblent refléter le fait que les éléves plus conciliants sont moins

sensibles aux comportements de leur coéquipier dans le jeu. Par ailleurs, le facteur
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empathie a également un effet significatif dans la relation entre les comportements des
deux joueurs. Cela dit, la caractéristique de |’empathie affecte uniquement B0 (b = 0,68,
p = 0,060), ce qui signifie que lorsque le pourcentage de retour est nul, les
investissements subséquents sont plus élevés pour les investisseurs empathiques que
chez ceux qui manifestent peu d’empathie. Toutefois, I’absence d’effet significatif sur
B1 suggere que cette caractéristique n’affecte par la réactivité lorsque les retours sont

supérieurs a zéro.
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En ce qui a trait aux effets des profils du banquier dans la relation entre les
comportements des coéquipiers durant le jeu, seule la sensibilité au rejet a procuré des
effets significatifs sur p0 (b =-1,01, p = 0,013) et B1 (b = 3,15, p = 0,002). L’examen
visuel des résultats de la figure 4.6 ci-dessus indique que chez les paires dont le
banquier est sensible au rejet, les investissements subséquents demeurent plus élevés
lorsque le pourcentage de remises au coup précédent est nul. De plus, la relation entre
les pourcentages de retour et les investissements subséquents est accrue dans les paires
avec un banquier plus sensible au rejet. Ce demier résultat pourrait indiquer que les
caractéristiques des banquiers affectent indirectement les comportements du partenaire
investisseur. Ainsi, dans les paires avec un banquier sensible au rejet, les investisseurs

deviennent plus réactifs aux remises effectuées.
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CHAPITRE 5

DISCUSSION

La présente étude entendait examiner le réle de diverses caractéristiques individuelles
susceptibles de promouvoir ou d’altérer la coopération chez des éléves du secondaire.
En s’inscrivant dans le prolongement des études en psychologie qui utilisent des jeux
économiques pour comprendre les comportements humains de type coopératif, la
présente étude a recouru a un jeu de I’investissement pour créer un contexte suscitant
des comportements coopératifs. Ainsi, les éléves ont été placés en dyade pour incarner
soit un réle d’investisseur ou de banquier. Ce faisant, cette recherche a pu évaluer
distinctement les comportements des deux joueurs, tout en captant la dynamique
coopérative qui émane de I’interdépendance entre les comportements des deux joueurs

issus d’une méme paire.

Les résultats ont montré que diverses caractéristiques chez les éléves, regroupant des
sous-caractéristiques distinctes, avaient un role a jouer dans le succés de la coopération.
En conformité avec les écrits qui soutiennent que les comportements des investisseurs
et des banquiers donnent accés a des construits distincts—soit des comportements de
confiance chez les investisseurs et de réciprocité chez les banquiers—Iles résultats ont
montré que des caractéristiques différentes étaient impliquées dans les comportements

de chacun des deux joueurs.

Dans ce chapitre, les résultats de 1’étude seront discutés et interprétés au sein d’une
perspective plus globale sur les comportements qui favorisent ou qui nuisent a la

coopération. Plus spécifiquement, en conformité avec les résultats qui découlent de
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cette étude, la premiére partie de la discussion exposera le réle des caractéristiques
individuelles des €éléves dans les investissements. La deuxiéme partie de la discussion
sera consacrée au role de caractéristiques individuelles dans les remises au jeu. Une
troisiéme partie discutera de I’interdépendance entre les comportements des éléves en
fonction des caractéristiques des deux éléves de la paire. Enfin, en adoptant une
perspective plus globale, une derniére section fera la mise en commun des résultats
pour faire ressortir les similitudes et les différences dans les caractéristiques qui

prédisent le succés de la coopération a travers les comportements des deux coéquipiers.

5.1 Le role des caractéristiques_individuelles dans les comportements des

investisseurs

Les résultats de I’étude ont révélé que des caractéristiques différentes chez les
investisseurs et les banquiers affectaient les investissements au cours du jeu. Ceci dit,
dans tous les cas, les résultats ont permis de confirmer les hypothéses. Plus
spécifiquement, chez les investisseurs, les résultats ont révélé que le fait d’avoir une
sensibilité au rejet accrue procurait des investissements au jeu moins élevés. Ces
résultats sont conformes aux écrits sur le sujet qui indiquent que lorsque des gens
sensibles au rejet se sentent menacés par un éventuel rejet, ils tendent typiquement & se
montrer défensifs ou méme a se mettre en colére (Downey, Lebolt, Rincon et Freitas,
1998). Ainsi, une telle prédisposition est susceptible d’avoir non seulement teinté
Iinterprétation des montants regus par le coéquipier, mais également d’accroitre la
réactivité des éléves en général durant le jeu. Dans I’ensemble, le fait que les éléves
investisseurs plus sensibles au rejet aient moins investi durant le jeu, altérant ainsi la

coopération, va donc dans le sens attendu.
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Chez les banquiers, deux facteurs ont affecté les investissements du coéquipier au cours
du jeu : la conciliation et la préférence pour le travail individuel. D’une part, alors que
les investissements diminuent typiquement aux derniers coups du jeu, cette diminution
est moindre lorsque le coéquipier a un niveau de conciliation plus élevé. En d’autres
termes, le fait d’€tre un banquier conciliant, qui se traduit principalement par de bonnes
capacités d’autocontrdle et des habiletés sociales positives, ressort comme un facteur
qui favorise la coopération. A nouveau, compte tenu des écrits sur I’importance de ces
caractéristiques dans les relations sociales (Eisenberg, Sadovsky et Spinrad, 2005;
Eisenberg, Valiente et Eggum, 2010; Elliot et Gresham, 1993; Giannotta et Rydell,
2015; Lane, Givner et Pierson, 2004; Rowe, Costello, Angold, Copeland et Maughan,
2010), les données de la présente étude sont conformes aux hypothéses émises. D’autre
part, le fait d’avoir une préférence pour le travail individuel engendre des
investissements moindres durant le jeu de la part du coéquipier. Ainsi, tel que prévu, le
fait d’avoir des attitudes individualistes et peu coopératives a des répercussions
négatives sur la coopération durant le jeu, en limitant la confiance qui s’établit avec le

partenaire.

5.2 Le role des différentes caractéristiques _individuelles dans les

comportements des banquiers

A nouveau, différents facteurs permettent de prédire les comportements des banquiers
au jeu. En ce qui a trait aux investisseurs, la conciliation, I’empathie et la préférence
pour le travail individuel affectent les pourcentages de remise au jeu. En ce qui a trait
a la conciliation et a I’empathie, I’effet de ces caractéristiques ne concerne que le
premier coup du jeu. Ainsi, plus I’investisseur est conciliant ou empathique, plus les
pourcentages de remises au premier tour seront élevés. Tel qu’expliqué précédemment,
ces résultats sont peu surprenants compte tenu du réle bénéfique de ces caractéristiques

dans des relations sociales positives. Or, ce qui est plus inattendu est le fait que I’impact
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positif de ces profils, manifeste au début du jeu, n’affecte pas la qualité de la relation
coopérative au-deld du premier coup. Bien que les causes précises de ces effets
demeurent inconnues, ces résultats soulignent la complexité d'une dynamique
coopérative et montrent bien qu’un degré de confiance accru mobilisé au début du jeu
peut étre insuffisant pour procurer des gains durables dans une relation coopérative a
plus long terme. Enfin, lorsque les banquiers sont groupés avec un investisseur ayant
une préférence pour le travail individuel plus faible, leurs pourcentages de remise au
jeu tendent & diminuer plus rapidement que lorsque leur coéquipier détient une
préférence pour le travail individuel peu élevé. En d’autres termes, la préférence pour
le travail individuel affecte négativement les comportements du banquier, ce qui nuit a

la relation de coopération, un résultat qui était également prévu.

Chez les banquiers, une seule caractéristique, soit les attitudes peu sociables, permet
de prédire les montants remis. Contrairement aux hypothéses postulées, les résultats
ont montré que plus les banquiers manifestaient un profil peu sociable, moins leurs
remises étaient élevées, un indicateur associé a une coopération infructueuse. Les
raisons qui expliquent ces résultats demeurent nébuleuses et difficilement explicables.
En effet, il était attendu que les faibles habiletés sociales des éleves qui détiennent des
attitudes peu sociables nuiraient a I'établissement et au maintien de la relation
coopérative, se traduisant par des investissements et des remises plus faibles. Une
hypothese possible qui permet d’expliquer ces résultats concerne le fait que bien que
le jeu de I'investissement place les participants en relation, cette interaction demeure
anonyme si bien que les éléves n’ont pas de contact direct avec leur coéquipier. Ainsi,
il est possible que les habiletés sociales des éleves n'aient pas été directement

sollicitées durant le jeu.
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5.3 Le role des caractéristiques individuelles des éléves dans

Dinterdépendance entre les comportements des investisseurs et des banquiers

Les résultats de I’étude ont également examiné en quoi les comportements des deux
joueurs sont interreliés. Puisqu’il était attendu que les comportements des banquiers,
qui reflétent la réciprocité des éléves, affecteraient les comportements subséquents des
investisseurs, la relation entre les comportements des banquiers au coup précédent et
ceux des investisseurs au coup suivant ont été examinés et le role des caractéristiques
des deux joueurs dans cette relation a été évalué. Les résultats ont d’abord révélé une
forte relation entre les comportements des banquiers et ceux de leurs investisseurs,
soulignant ainsi la forte interdépendance qui sous-tend la qualité d’une relation
coopérative. De plus, chez les investisseurs, la conciliation et I’empathie affectent non
pas la force de cette relation, mais plutdt les investissements lors d’une potentielle
remise nulle de la part du banquier. Ainsi, les investisseurs plus conciliants et
empathiques ont tendance a investir davantage au coup subséquent lors d’une remise
nulle. A nouveau, ces résultats soutiennent le role positif de la conciliation et de

I’empathie dans le succes de la coopération.

Pour terminer, chez le banquier, le fait d’étre sensible au rejet améne non seulement
I’investisseur a offrir moins d’UM dans le cas d’une remise nulle, mais affecte
également la force de la relation entre les comportements des joueurs. Spécifiquement,
les comportements du banquier et de I’investisseur durant le jeu sont davantage
associés lorsque le banquier détient une sensibilité au rejet. Ainsi, dans les paires avec
un banquier plus sensible au rejet, les montants investis sont davantage associés aux
montants remis au coup précédent que dans les paires avec un banquier peu sensible au
rejet. Concrétement, cela se traduit par le fait que dans les paires avec un banquier
sensible au rejet, plus le coéquipier remet un pourcentage élevé de remise, plus les

investissements subséquents seront élevés, et vice versa. A I’inverse, dans les paires
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avec un banquier peu sensible au rejet, le montant remis au coup précédent aura moins
d’influence sur le montant investi au coup subséquent. Ces derniers résultats suggérent
que la sensibilité au rejet procure une forte réactivité aux comportements du coéquipier,
un résultat qui concorde avec la définition méme de la sensibilité au rejet (Downey,
Freitas, Michaelis et Khouri, 1998; Romero-Canyas, Downey, Berenson, Ayduk, et
Kang, 2010).

5.4 Synthése des caractéristiques individuelles des éléves impliquées dans le

succes de la coopération

Dans I’ensemble, pratiquement toutes les variables ciblées sont impliquées soit dans
les comportements des investisseurs ou des banquiers et affectent les montants investis
ou remis, ou I’interdépendance entre les comportements des deux joueurs. Par contre,
deux variables individuelles vont soit a I’inverse des hypothéses de recherche émises
ou ne sont pas impliquées dans les comportements d’un ou de I’autre des joueurs. En
particulier, dans les paires avec un banquier peu sociable, les pourcentages de remises
sont, de fagon étonnante, plus élevés que dans les paires avec un banquier plus sociable.
Ces résultats inattendus sont difficiles a expliquer. Tel que mentionné précédemment,
il est possible que le contexte anonyme du jeu requiert moins d’habiletés sociales
qu’une relation directe. Ce constat n’explique pourtant pas pourquoi les éléves les plus
sociables mobilisent des comportements qui nuisent a la coopération alors que ceux qui
sont les moins sociables se comportent plutét de maniére favorable a la coopération.
Une piste potentielle & exploiter dans les études ultérieures concerne le fait que les
éléves peu sociables pourraient potentiellement mobiliser des comportements « plus
rationnels » durant le jeu, favorisant au final la coopération. Enfin, les résultats de
I’étude ont révélé que les attitudes compétitives n’étaient pas impliquées ni dans les
comportements des investisseurs ni dans ceux du banquier. Il semble donc qu’en dépit

du fait que le jeu implique de I’argent, le fait d’avoir un haut degré d’attitudes
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compétitives, marqué notamment des habiletés de planification, ne soit pas impliqué
dans le succes de la coopération. Ces conclusions soulignent le fait que le jeu nécessite
d’autres qualités que des aptitudes de planification plus spécifiquement en lien avec les
calculs pour mener a I’établissement d’une relation coopérative positive, qui produit

des gains élevés.

En dépit de ces résultats imprévus, les autres facteurs étudiés se sont révélés associés
dans le sens attendu a la coopération entre les éléves. Spécifiquement, la conciliation a
été rapportée a trois reprises comme caractéristique individuelle affectant soit les
comportements de I’investisseur ou du banquier. Ces résultats suggérent que le fait
d’étre conciliant est impliqué positivement dans le succés de la coopération et que son
influence provient a la fois des comportements de confiance ou de réciprocité. Par
ailleurs, la sensibilité au rejet a quant a elle été identifiée a deux reprises, soit une fois
comme variable individuelle de I’investisseur et une fois comme caractéristique du
banquier, comme prédicteur négatif de la coopération. Ainsi, il semble que le fait d’étre
sensible au rejet nuise a la coopération en affectant a la fois la confiance qui s’établit
et la tendance a se montrer réciproque avec son coéquipier. Enfin, I’empathie a
également été relevée comme variable modératrice a deux reprises, mais uniquement a
travers les comportements de l’investisseur. Ces derniers résultats suggérent que
I’empathie incite a faire confiance au partenaire, ce qui favorise la coopération. Ceci
dit, sur la base des données recueillies, I’importance de 1I’empathie dans la réciprocité
semble plus limitée puisque cette variable n’affecte pas significativement les montants
remis par les banquiers. Les raisons qui font en sorte que le réle de I’empathie soit
spécifique a I’investisseur devront étre étudiées dans des recherches ultérieures. Or,
une possibilité serait que durant le jeu de I’investissement, I’investisseur est susceptible
de perdre un acquis s’il n’établit pas la relation coopérative avec son coéquipier,

puisque celui-ci débute chacun des tours du jeu avec 20 UM. Ainsi, il lui faut
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potentiellement une certaine dose d’empathie pour penser a son partenaire et initier la
coopération, considérant que le banquier amorce le jeu sans UM a chacun des tours.
De plus, il est possible que le réle de I’empathie soit plus important pour établir cette
confiance initiale que pour maintenir la relation coopérative, ce qui expliquerait

pourquoi I’empathie n’affecte pas significativement les comportements du banquier.
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CHAPITRE 6
CONCLUSION

La problématique de recherche, qui s’appuie sur les écrits pertinents dans le domaine,
a révélé qu’une multitude de recherches portant sur la coopération a examiné les
retombées positives de I’AC pour les éléves. Pourtant, les écrits disponibles révélent
également un manque flagrant de données empiriques liées au role des caractéristiques
individuelles des éléves dans la réussite de la coopération. Cette lacune s’explique
notamment par la difficulté & mesurer directement le construit de coopération. La
présente recherche a contourné cette limite en recourant a un jeu de I’investissement,
ce qui a permis d’évaluer la dynamique coopérative établie au sein d’une équipe. Ainsi,
en examinant le nombre d’UM investis ou remis au cours du jeu, cet outil a permis de
capter a la fois ’apport individuel de chacun des membres a la coopération et le succes
de cette coopération, mesuré par le gain total de chacune des paires d’éleéves. En guise
de conclusion, les résultats obtenus dans cette étude en lien avec les objectifs ciblés
seront synthétisés. Par la suite, les limites et les forces de la recherche seront exposées.
En terminant, différentes pistes en vue de réaliser des recherches futures en lien avec

la dynamique coopérative seront proposées.

6.1 Synthése des résultats en regard des objectifs de I’étude

La présente étude entendait évaluer le role prédictif de différentes variables
susceptibles de favoriser ou d’altérer la relation de coopération entre deux éléves, soit
la gratification différée, les habiletés sociales, la théorie de I’esprit, I’empathie,
I’altruisme, Pimpulsivité, la sensibilit¢ au rejet, la sensibilit¢ au rejet, les

comportements perturbateurs et de I’interdépendance sociale (attitudes individualistes,
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coopératives et compétitives). La présente recherche a d’abord montré que sur la base
des variables individuelles ciblées, composés d’une plus ou moins grande proportion
de chacune d’entre elles, six facteurs pouvaient étre dégagés : La conciliation,
I’empathie, la sensibilité au rejet, les attitudes compétitives, la préférence pour le travail
individuel et les attitudes peu sociables. Dans I’ensemble, I’examen du role de ces
différents facteurs dans la tendance a coopérer a révél€ que la conciliation et I’empathie
favorisent la mobilisation de comportements favorables a la coopération. A I’inverse,
la sensibilité au rejet et la préférence pour le travail individuel affectent plutot
négativement les comportements des joueurs, ce qui nuit a la coopération dans I’équipe.
Pour terminer, contrairement aux hypothéses postulées, les attitudes peu sociables se
sont avérées positivement associées a la coopération alors que les attitudes
compétitives n’ont pas modulé de fagon significative les comportements coopératifs

des deux coéquipiers d’une dyade.

6.2 Limites et forces de l’étude

La présente recherche comporte certaines limites qu’il convient ici de reconnaitre et
qui pourront orienter la recherche future. Une premiére limite potentielle concerne
I’application des résultats au contexte scolaire. En outre, les capacités coopératives, qui
font partie des habiletés sociales réputées favoriser le bon fonctionnement dans un
groupe social (Eisenberg, Sadovsky et Spinrad, 2005; Eisenberg, Valiente et Eggum,
2010; Elliot et Gresham, 1993; Giannotta et Rydell, 2015; Lane, Givner et Pierson,
2004; Rowe, Costello, Angold, Copeland et Maughan, 2010), ont été¢ mesurées ici par
une tiche simulant une interaction dont le succés est maximisé par la coopération. En
dépit de la validité de cette tdche pour mesurer le construit de coopération et pour
dissocier les comportements de confiance et de réciprocité des partenaires, sa capacité
a refléter les capacités coopératives des éléves telles que mises en ceuvre dans des

taches scolaires d’équipe reste & étre documentée. En effet, le jeu de I’investissement
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est un contexte dyadique ponctuel dans lequel I’anonymat des partenaires est préservé
et impliquant un gain monétaire. Or, en classe, I'identité des coéquipiers est
inévitablement connue et influente dans la dynamique du travail coopératif et les
renforgateurs sont, bien entendu, autres que monétaires. Ainsi, en plus des capacités
coopératives inhérentes aux éléves, d’autres éléments contextuels ou personnels
peuvent intervenir en parallele et moduler le succés de la coopération en classe, ce que

des études futures gagneraient a dissocier.

Par ailleurs, tel que mentionné précédemment, la présente étude a dégagé six
caractéristiques d’éléves qui se distinguent par différents traits plus ou moins
prononcés issus de la banque de variables ciblées au préalable. L’identification de ces
facteurs procure un portrait allégé des caractéristiques individuelles qui prédisent
positivement ou négativement la coopération. Cela dit, I’'usage de ces facteurs ne
permet pas d’évaluer I’apport spécifique des différentes variables ciblées et annoncées
dans les objectifs de I’étude. En dépit de cette limite, le recours aux regroupements
offre un portrait parcimonieux des traits individuels des éleéves, évitant ainsi les
potentielles redondances entre certaines variables qui présentent certaines similitudes
(c.-a.-d., habiletés sociales et altruisme, gratification différée et impulsivité;

impulsivité et problémes de comportement).

6.3 Pistes de recherches futures

Les conclusions issues de la présente recherche procurent également des pistes
intéressantes pour orienter tant la recherche ultérieure sur le théme de la coopération
que les interventions destinées au contexte scolaire pour favoriser la coopération entre
les éléves. Ainsi, diverses suggestions a I’endroit des chercheurs intéressés par une

mesure directe de la coopération a I’aide du jeu de I’investissement peuvent étre
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proposées. A la lumiére des résultats de I’étude qui ont montré le role positif de la
conciliation et de I’empathie, ainsi que le réle négatif de la sensibilité au rejet et de la
préférence pour le travail individuel, une avenue intéressante consisterait a vérifier
’effet d’interventions pour développer les caractéristiques positives et réduire les
caractéristiques négatives identifiées sur la tendance des €léves a coopérer durant le jeu
de I’investissement. Une telle étude procurerait des preuves plus directes de 1’effet de
ces variables dans le succés de la coopération. Une autre piste intéressante serait de
répéter le jeu de I’investissement pour vérifier la stabilit¢ des comportements
coopératifs lorsque les caractéristiques (et donc les comportements) varient. De plus,
le jeu de I’investissement pourrait également permettre d’évaluer de certaines variables
personnelles, comme le statut social du coéquipier, ou contextuel, comme le climat de
classe coopératif ou compétitif, sur le succes de la coopération. Une autre avenue de
recherche pertinente concerne I’identification de paires plus compatibles. En effet, une
hypothése possible serait que la coopération atteindrait son paroxysme avec un
partenaire compatible avec ses propres capacités ou attitudes. Par exemple, la
sensibilité au rejet pourrait étre accrue avec certains profils, mais s’atténuer et procurer
un équilibre coopératif avec d’autres. Parallélement, un profil conciliant pourrait étre
particuliérement apte a faire émerger une coopération fructueuse avec certains profils

plus que d’autres.

Pour terminer, sur la base des résultats obtenus, une avenue intéressante consisterait a
proposer des interventions destinées aux enseignants pour développer chez leurs éleves
les caractéristiques ciblées dans les profils positifs et limiter les profils néfastes. Qui
plus est, I’identification de certains facteurs plus compatibles pourrait guider la
composition des groupes lors du travail en coopération chez les éléves. Ce faisant, le
travail de groupe entre les éléves pourrait étre plus fructueux, permettant ainsi a

davantage d’éléves de profiter des avantages reconnus de la coopération.
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UQAM
Département d’éducation et formation spécialisées

Objet : Recherche de groupes d’éléves de 3%, 4° et 5° secondaire pour participer a un projet de
recherche

La présente a pour but de solliciter la collaboration d’enseignants de 3¢, 4° et 5° secondaire pour la
réalisation d'un projet de recherche qui permettra d'examiner les comportements d'éléves en situation
d'échanges économiques. Cette étude est menée conjointement par Jonathan Bruneau St-Onge,
étudiant a la maitrise en éducation a U'Université du Québec a Montréal (UQAM), et Isabelle Plante,
professeure au département d’éducation et formation spécialisées de ’'UQAM.

Contribution des éléves

En prenant part a l"étude, les éléves remplissent d’abord un questionnaire d’une durée d’environ 30
minutes, évaluant différentes variables individuelles. Lors d’une seconde séance, les participants a
’étude sont appelés a prendre part au « jeu de linvestissement », une tache qui simule des échanges
économiques, d’une durée totale d’environ 60 minutes. Au cours de ce jeu, les éléves sont jumelés en
paire, sans connaitre l'identité de leur partenaire, et sont amenés a investir des unités monétaires
selon des régles établies. A Uissue du jeu, les éléves recoivent une compensation monétaire
proportionnelle au montant récolté au « jeu de Uinvestissement », qui ne peut excéder 10$ par éléve.
L'accessibilité aux notes inscrites au bulletin des éléves ainsi qu’a leur cote de comportement
inscrite au dossier scolaire sera aussi requise. En conformité avec les normes d’éthique établies a
"UQAM concernant la recherche auprés d’individus mineurs, seuls les éléves qui auront rapporté un
formulaire de consentement parental diiment signé prendront part a l'étude.

Implication de la recherche pour les enseighants
La participation au projet requiert uniquement deux périodes de classe :

e Séance 1 : Réalisation d’un questionnaire par les éléves
Moment de la séance : a compter de mars 2013
Durée : + 30 minutes

e Séance 2 : Participation au ~ jeu de linvestissement »
Moment de la séance : Environ une a deux semaines apres la séance 1
Durée : + 60 minutes

Nombre et type de participants recherchés

Afin de répondre aux objectifs de ’étude, nous sommes a la recherche de 12 a 15 classes d’éléves du
cheminement régulier de 3°, 4° et 5° secondaire. Il est a noter que tous les enseignants d'éleves de
3¢, 4° et 5° secondaire sont visés par la présente étude, peu importe la discipline d’enseignement.

Contact

Si vous souhaitez prendre part a l'étude, vous pouvez manifester votre intérét a la personne
responsable du projet de votre école (directeur ou directeur adjoint) ou contacter directement
Jonathan Bruneau St-Onge (jbsto@hotmail.com) ou Isabelle Plante (plante.isabelle@ugam.ca),
responsables du projet. Toute question relative a ’étude peut également leur étre adressée.

Nous vous remercions a {’avance de [’attention que vous avez prétée a la présente demande,

o B
/ ptierg st PAowi{s
Jonathan Bruneau St-Onge, B.Ed. Isabelle Plante, Ph.D.
Etudiant a la maitrise en éducation, UQAM Professeure, UQAM
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Département d’éducation et formation spéciatisées
Le lundi, 25 mai 2015

Chers parents,

La classe de votre enfant a été choisie pour participer a une recherche qui examine les comportements des éléves en
situation d'échanges économiques. Cette recherche, qui a obtenu 'appui financier du Fonds Québécois de Recherche
sur la Société et la Culture (FQRSC), sera menée par Isabelle Plante, professeure-chercheure au département
d’éducation et formation spécialisées de l'Université du Québec a Montréal (UQAM).

La contribution de votre enfant consiste d’abord & remplir un questionnaire en classe, d’une durée d’environ 30
minutes, évaluant différentes variables relatives aux compétences sociales et émotionnelles, ainsi qu'a prendre part au
« jeu de l'investissement », une tache d’environ une heure qui simule des échanges économiques. Au cours de ce jeu,
les éléves sont jumelés en paires, sans connaitre 'identité de leur partenaire, et sont amenés a investir des unités
monétaires selon des régles établies. A Uissue du jeu, les éléves recoivent une compensation monétaire
proportionnelle au montant récolté au « jeu de U'investissement », qui ne peut excéder 10$ par éléve. La compensation
offerte a pour but de rendre la tache signifiante et de sassurer que les éléves y participent activement. Pour que les
résultats sappliquent a l'ensemble des éléves, peu importe leur cote de comportement et/ou leur rendement scolaire
antérieur, les notes dans les matiéres de base (francais et mathématiques) de |’étape précédente, ainsi que la cote de
comportement des éleves seront consignées par {’équipe de recherche.

Au terme de cette recherche, les résultats obtenus seront communiqués lors de congrés ou sous forme d’articles et les
écoles recevront un rapport écrit résumant les résultats obtenus. Les résultats diffusés ne permettront en aucun cas
d'identifier les individus qui auront pris part a l’étude. Seuls les résultats issus de groupes d’éléves, provenant de
plusieurs classes ou écoles, seront communiqués ou publiés. De plus, les renseignements fournis demeureront
entiérement confidentiels. Chaque participant a la recherche se verra attribuer un code numérique et seules la
chercheure principale et la personne mandatée a cet effet auront la liste des participants et le code numérique qui
leur aura été attribué. Les renseignements seront conserves dans un classeur sous clé situé dans un bureau fermé. Les
données seront détruites au plus tard cing ans apres la fin des communications relatives a ’étude.

La participation de votre enfant a cette recherche est entierement volontaire. De plus, votre étes libres de retirer
votre enfant en tout temps sur simple avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Dans ce cas,
vous pouvez communiquer avec la responsable du projet au numéro de téléphone ou a ’adresse courriel indiqués au
bas de ce document. Si vous retirez votre enfant de la recherche, tous les renseignements le concernant seront
détruits. En participant a cette recherche, votre enfant ne court aucun risque particulier, mais sa contribution pourrait
favoriser l'avancement des connaissances sur les comportements des éléves en situation d’échange. A cet effet, sa
participation est importante et nous vous demandons votre collaboration.

Cette recherche a recu ’approbation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains de
"UQAM (CIER). Pour des informations supplémentaires sur les responsabilités de ’équipe de recherche ou pour adresser
une plainte, vous pouvez contacter le président du CIER, M. Joseph Josy Lévy. Il peut étre joint au numéro (514) 987-
3000 #5021 ou a 'adresse courriel : belanger. m@ugam.ca.

Pour toute question ou information, ou pour retirer votre enfant de la recherche, vous pouvez communiquer avec
Isabelle Plante, professeure-chercheure au département d’éducation et formation spécialisées, au numéro de
téléphone (514) 987-3000 # 8554 ou a l'adresse courriel : plante.isabelle@ugam.ca.

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus et avoir compris le but, la nature, les avantages, les
risques et les inconvénients de cette recherche. Aprés réflexion, je consens librement & ce que mon enfant
(prénom et nom de 'enfant) prenne part a cette recherche. Je sais que
je peux retirer mon enfant de cette recherche en tout temps, sans préjudice et sans devoir justifier ma décision.

Prénom et nom du parent (en lettres moulées)

Signature : Date :
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Questionnaire évaluant différentes variables individuelles

Indigue jusqu’a quel point les énoncés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a l'échelle de 1
a 4 suivante.

3
Raremer:t/Jamais Occasion:ellement Souvent Presque touj:ursIT oujours
1. Je planifie soigneusement les taches a accomplir 1 2 3 4
2. Je fais les choses sans réfléchir 1 2 3 4
3. Je me décide rapidement 1 2 3 4
4. Je suis insouciant 1 2 3 4
5. Je ne porte pas attention 1 2 3 4
6. Mes pensées défilent tres vite 1 2 3 4
7. Je planifie mes sorties longtemps davance 1 2 3 4
8. Jai de l'autocontrole 1 2 3 4
9. Jarrive a me concentrer facilement 1 2 3 4
10. Je mets de {argent de cOté régulierement 1 2 3 4
11. Je me tortille lors de piéces de théatre ou de conférences 1 2 3 4
12. Je suis quelqu'un de prudent et réfléchi 1 2 3 4
13. Je veille & ma réussite scolaire 1 2 3 4
14. Je parle sans réfléchir 1 2 3 4
15. Jaime réfléchir a des problémes complexes 1 2 3 4
16. Mener a terme un projet est difficile pour moi 1 2 3 4
17. J'agis sur un "coup de téte" 1 2 3 4
18. Résoudre des problemes intellectuels m'ennuie rapidement 1 2 3 4
19. Jagis selon linspiration du moment 1 2 3 4
20. Je réfléchis longuement 1 2 3 4
21. Jai du mal a terminer ce que jentreprends 1 2 3 4
22. Je fais des achats impulsifs 1 2 3 4
23. Je ne peux penser qu'a un probléme a la fois 1 2 3 4
24. Je change souvent de passe-temps 1 2 3 4
25. Je dépense plus que je gagne 1 2 3 4
26. Lorsque je réftéchis, des pensées non pertinentes me viennent en téte 1 2 3 4
27. Je m'intéresse plus au présent qu'a l'avenir 1 2 3 4
28. Je me sens agité(e) (ex. en classe, au cinéma, etc.) 1 2 3 4
29. Jaime les énigmes 1 2 3 4
30. Je me projette dans le futur 1 2 3 4



&9

Essaie de t'imaginer dans chacune des situations décrites ci-dessous et indique comment tu te sentirais si ces
situations se produisaient, en te référant aux échelles de réponse proposées.

1. Imagine que tu veuilles acheter un cadeau pour quelqu’un qui est trés important pour toi, mais que tu n’aies
pas assez d'argent. Tu demandes donc a un éléve de ta classe si tu peux lui emprunter de Uargent. L’éléve te
dit « D'accord, attends-moi devant la porte de sortie apres 'école, je t’apporterai 'argent. » Pendant que tu
attends U'éléve devant la porte, tu te demandes s'il viendra vraiment.

a} A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu nerveux(se) a 1 2 3 4_ 9 6
lidée que ’éléve vienne ou pas? Pas nerveux Trés, trés nerveux
b) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu faché(e) a T 2 3 4 ‘5 . (Z X
idée que Uéléve vienne ou pas? Pas faché Trés, trés faché
", R 1 2 3 4 5 6
¢) Crois-tu que l'éléve viendra pour te préter {’argent? oul 1t NON !

2. Imagine que tu aies eu une grosse dispute avec un{e) ami(e). Tu as maintenant un probléeme sérieux et tu
aimerais pouvoir en parler a cet(te) ami(e). Tu décides d’attendre ton ami(e) apres [’école. Tu te demandes si
ton ami(e) voudra te parler.

a) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu nerveuxse) a 1 2 3 4 . 5 . 6
U'idée que ton ami(e) veuille ou pas te parler et écouter ton ~ Pas nerveux Trés, trés nerveux
probléme?

b) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu faché(e)a L 3 4 56
U'idée que ton ami(e) veuille ou pas te parler et écouter ton ~ Pas faché Trés, trés faché
probleme?

e ; ; 1 2 3 4 5 6
c) Crois-tu que ton ami(e) voudra te parler et écouter ton oI 11! NON 11!

probléme?

3. Imagine que tu viennes de déménager et que tu marches de U'école jusqu'a chez toi. Tu aimerais bien pouvoir
marcher avec quelqu’un. Tu vois devant de toi un autre éléve de ta classe et tu décides de te rendre jusqu'a
lui(elle) et de lui parler. Alors que tu te dépéches pour rejoindre 'éléve, tu te demandes s'il(elle) voudra te

parler.
a) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu nerveux(se) 1 2 3 4 . 5 . 6
qu'il{elle) veuille ou pas te parler? Pas nerveux Tres, trés nerveux
b) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu fiché(e) 1 o 2 3 4 .5 X f{ .
qu'il(elle) veuille ou pas te parler? Pas fache Tres, trés fache
1 2 3 4 5 6
c¢) Crois-tu qu'il{elle) voudra te parler? oul i NON 1!



Pour chacun des énoncés suivants, réponds en te fondant sur le contexte scolaire. Indique jusqu’'a quel point les
énoncés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a 'échelle de 1 a 4 suivante.

1 2 3 4
Pas vrai Un peu vrai Plutét vrai Tres vrai
1. Je demande de ’information lorsque j’en ai besoin 1 2 3 4
2. Jécoute les autres lorsqu’ils présentent leurs idées 1 2 3 4
3. Lorsque quelqu’un s’excuse, j'essaie de le pardonner 1 2 3 4
4. Lorsque j'utilise des choses qui ne sont pas a moi, j’y fais attention 1 2 3 4
5. Je défends les autres lorsqu'ils se font embéter 1 2 3 4
6. Je dis « s’il vous plait »~ quand je demande quelque chose 1 2 3 4
7. Je me sens mal lorsque les autres sont tristes 1 2 3 4
8. Je m’entends bien avec les autres de mon age 1 2 3 4
9. Jignore ceux qui « font le clown » en classe 1 2 3 4
10. J'attends mon tour lorsque je parle avec d’autres personnes 1 2 3 4
11. Je montre aux autres ce que je ressens 1 2 3 4
12. Je fais ce que U'enseignant(e) me demande de faire 1 2 3 4
13. Jessaie de rendre les autres heureux 1 2 3 4
14. Je collabore dans un groupe 1 2 3 4
15. Lorsqu'il y a un probléme, je le fais savoir aux autres 1 2 3 4
16. Je regarde les gens lorsque je leur parle 1 2 3 4
17. Jaide mes amis quand ils ont un probléme 1 2 3 4
18. Je me fais des amis facilement 1 2 3 4
19. Je fais mes travaux sans déranger les autres 1 2 3 4
20. Je suis poli(e) lorsque je parle avec les autres 1 2 3 4
21. Je reste calme lorsque je me fais embéter 1 2 3 4
22. Je respecte les régles de 'école 1 2 3 4
23. Je demande aux autres de faire des choses avec moi 1 2 3 4
24. Je me comporte bien 1 2 3 4

25. Je suis capable de dire de bonnes choses a propos de moi sans me vanter 1 2 3 4



26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

41.

42.

43.

44,

45.

46.
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1 2 3 4
Pas vrai Un peu vrai Plutot vrai Trés vrai

Je reste calme lorsque les autres me font remarquer mes erreurs 2 3 4
J'essaie de comprendre comment les autres se sentent 2 3 4
Je rencontre de nouvelles personnes par moi-méme 2 3 4
Je me comporte adéquatement sans qu’on ait a me le demander 2 3 4
Je souris ou je salue les gens lorsque je les vois 2 3 4
Lorsque je suis impliqué(e) dans un malentendu, j’essaie de trouver une bonne facon 2 3 4
d’y mettre fin

J'écoute Uenseignant(e) lorsqu’il(elle) s'adresse a la classe 2 3 4
Je joue a des jeux avec les autres 2 3 4
Je fais mes devoirs a temps 2 3 4
Si on ne me traite pas bien, j’en parle aux autres 2 3 4
Je reste calme lorsque je fais face a des problémes 2 3 4
Je suis gentil avec les autres lorsqu’ils ne se sentent pas bien 2 3 4
Je demande aux autres de me joindre a eux lorsqu’ils font quelque chose que j'aime 2 3 4
Je tiens mes promesses 2 3 4
Je dis « merci » quand quelqu’un m'aide 2 3 4
Je reste calme lorsqu’on m’agace 2 3 4
Je travaille bien avec les autres éléves de la classe 2 3 4
J'essaie de me faire de nouveaux amis 2 3 4
Lorsque je fais une erreur, je I'admets aux autres 2 3 4
Je demande de l’aide lorsque j’en ai besoin 2 3 4
Je reste calme quand je suis en désaccord avec les autres 2 3 4




Pour chacun des énoncés suivants, réponds en te fondant sur le contexte scolaire. Indique jusqu’a quel point les
énonceés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a I’échelle de 1 a 4 suivante.

1 2 3 4
Pas vrai Un peu vrai Plutot vrai Trés vrai
1. Je fais faire aux autres ce que je veux qu'ils fassent 1 2 3 4
2. Je fais souvent des choses sans réfléchir 1 2 3 4
3. lJe jure ou j'utilise un langage vulgaire 1 2 3 4
4. Je trouve qu'il est difficile de me concentrer sur ce que je fais 1 2 3 4
5. Je blesse les autres lorsque je suis faché 1 2 3 4
6. J'ai des excés de colere 1 2 3 4
7. Je mens aux autres 1 2 3 4
8. Je suis souvent distrait 1 2 3 4
9. Jai de la difficulté a rester assis longtemps 1 2 3 4
10. Je triche lorsque je joue a des jeux 1 2 3 4
11. Je fais des erreurs d’inattention dans mes travaux scolaires 1 2 3 4
12. Je brise des choses lorsque je suis fache 1 2 34
13. Je tiens téte aux adultes 1 2 3 4
14. Je perds beaucoup de temps 1 2 3 4
15. Je me bats avec les autres 1 2 3 4
16. Jenfreins les régles 1 2 3 4

Indique jusqu’a quel point les énoncés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a l'échelle de 1
a 5 suivante.

1 2 3 4 5
Ne me décrit Me décrit Me décrit Me décrit Me décrit
pas du tout un peu plutdt bien trés bien parfaitement
1. Je pense que ce qui est vraiment bien dans le fait d’aider les autres est que ¢a me 1 2 3 4 5
fait bien paraitre
2. Je crois qu'offrir des dons ou de |’argent est mieux quand j’en tire un bénéfice 1 2 3 4 5
3. Je crois que je devrais recevoir plus de récompenses pour le temps et I’énergie que 1 2 3 4 5
j’investis dans du bénévolat
4. Un des plus gros avantages de faire du bénévolat est que ¢a parait bien sur mon Tt 2 3 4 5
curricutum vitae
5. Je crois que si j’aide quelqu’un, cette personne devrait m’aider dans te futur 1 2 3 4 5
6. J'aide souvent les gens méme si je pense que je ne recevrai rien en retour 1 2 3 4 5

Indique jusqu'a quel point les énoncés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a I'échelle de 1
a 5 suivante.
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1 2 3 4 5
Fortement en Un peu en Ni d’accord Un peu Fortement
désaccord désaccord ni en désaccord d'accord d’accord

1. Je peux résister a la tentation de manger du « fast-food » si je le veux 2 3 4 5

2. Je déteste devoir attendre mon tour de parole lorsque je discute avec d’autres 2 3 4 5
personnes

3. Lorsque j’en suis capable, j'essaie de mettre un peu d’argent de c6té au cas ou une 2 3 4 5
urgence surviendrait

4. Jaitravaillé fort a I’école pour m’améliorer en tant qu’individu 2 3 4 5

5. Ce serait difficile pour moi de suivre une diéte spéciale qui serait meilleure pour ma 2 3 4 5
santé

6. Normalement, j’essaie de considérer comment mes actions affectent les autres 2 3 4 5

7. C'est difficile pour moi de résister a U’achat de choses que je n’ai pas les moyens de 2 3 4 5
me payer

8. J'aitenté de travailler fort a 'école pour avoir un meilleur futur 2 3 4 5

9. Si mon mets préféré était devant moi, j’aurais de la difficulté a attendre pour le 2 3 4 5
manger

10. J'essaie de dépenser mon argent intelligemment 2 3 4 5

11. A Uécole, j’essayais de prendre la voie facile 2 3 4 5

12. C'est facile pour moi de résister a des bonbons et autres gourmandises 2 3 4 5

13. J'essaie de considérer comment mes actions affecteront les autres a long terme 2 3 4 5

14. On ne peut pas me faire confiance avec de {"argent 2 3 4 5

15. Je suis capable de travailler fort pour me rendre loin dans la vie 2 3 4 5

16. Parfois, je mange jusqu’a m’en rendre malade 2 3 4 5

17. Je ne considére pas comment mes comportements vont affecter les autres 2 3 4 5
personnes a long terme

18. Lorsque quelqu’un me donne de 'argent, je préfére le dépenser tout de suite 2 3 4 5

19. Je ne peux pas me motiver a accomplir des buts a tong terme 2 3 4 5

20. Jai toujours tenté de manger sainement puisque c'est profitable a long terme 2 3 4 5

21. Jaccorde de la valeur aux besoins des autres personnes qui m'entourent 2 3 4 5

22. Je gére bien mon argent 2 3 4 5

23. Jai toujours eu 'impression que mon bon travail serait profitable au final 2 3 4 5

24. Méme lorsque j'ai faim, je peux attendre jusqu’a l"heure du repas avant de manger 2 3 4 5
quelque chose

25. Ca n'a aucune importance de considérer comment mes décisions affectent les 2 3 4 5
autres

26. J'ai du plaisir a dépenser de U'argent dés que je le regois 2 3 4 5

27. Je préfere opter pour la voie facile dans la vie plutét que de me rendre loin 2 3 4 5




Indique jusqu’a quel point les énoncés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a {'échelle de 1
q P P q P

a 5 suivante.
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1 2 3 4 5
Ne me décrit Me décrit Me décrit Me décrit Me décrit
pas du tout un peu plutét bien trés bien parfaitement
1. Quand un caissier oublie de me facturer un item, je suis tenté de ne pas lui faire 1 2 3 4 5
remarquer son erreur et de garder [’argent pour moi
2. Itm’arrive de mentir pour payer moins cher 1 2 3 4 5

3. Siunamiquim’a prété de [’argent oublie de me demander de le rembourser, je ne 1 2 3 4 5
lui rappellerai pas que je lui dois de |'argent

4. Lorsque je vais au restaurant avec des amis, je préfére payer ma facture 1 2 3 4 5
séparément que d'avoir une facture commune, pour éviter de devoir payer plus que
ma part

5. Je suis souvent surpris de constater a quel point les choses coltent cher 1 2 3 4 5

6. Lorsque je préte de argent, il m'arrive fréquemment d’oublier de me faire 1 2 3 4 5
rembourser

7. Lorsque je veux acheter un article, j'attends qu’il devienne en sotde 1 2 3 4 5

8. Lorsqu'un ami me paye quelque chose, je lui repaye quelque chose en retour 1 2 3 4 5

9. Lorsque je vais au cinéma, il m’arrive de cacher de la nourriture ou des boissons 1 2 3 4 5
que j’ai apportées pour éviter de devoir les acheter sur place et de les payer cher

10. Quand je vais a la cafétéria, j'ai tendance a choisir un plat moins cher méme si je 1 2 3 4 5
préfére un autre repas et que j’ai l’argent nécessaire pour me le payer

11. Si un ami me demande de faire du covoiturage pour se rendre a une destination ol 1 2 3 4 5

je devais de toute fagon me rendre seul(e) avec ma voiture, je lui demande de
payer une partie des frais de l'essence

Pour chacun des énoncés suivants, réponds en te fondant sur le contexte scolaire. Indique jusqu’a quel point les
énoncés suivants correspondent a ton expérience, en te référant a I'échelle de 1 a 5 suivante.

1 2 3 4 5
Jamais Rarement Quelques fois Souvent Toujours

1. Au cours des années passées, a quelle fréquence tes enseignants plagaient-ils les 1 2 3 4 5
éléves en équipe pour exécuter des travaux scolaires?

2. Cette année, a quelle fréquence tes enseignants placent-ils les éléves en équipe 1 2 3 4 5
pour exécuter des travaux scolaires?

3. Aucours des années passées, a quelle fréquence tes enseignants plagaient-ils les 1 2 3 4 5
éléves en travail individuel pour accomplir des taches scolaires?

4. Cette année, a quelle fréquence tes enseignants placent-ils les éléves en travail 1 2 3 4 5
individuel pour accomplir des taches scolaires?

5. En général, quand vient le temps de faire un travail en classe, les enseignants me 1 2 3 4 5
demandent de le faire en équipe.

6. En général, les enseignants refusent que les éléves se placent en équipe pour faire 1 2 3 4 5

un travail scolaire en classe
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Indique jusqu’a quel point les énoncés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a l’échelle de 1
a 5 suivante.

Ne me1de'crit Me dze'crit Me d3écrit Me d4écrit Me dsécrit
pas du tout un peu plutot bien trés bien parfaitement
1. Jaime aider les autres éléves a apprendre 1 2 3 4 5
2. Jaime étre le meilleur éléve de la classe (en terme de rendement scolaire) 12 3 4 5
3. Jaime faire du meilleur travail que les autres éléves 1 2 3 4 5
4. Je préfére faire mes travaux scolaires seul plutot qu'avec dautres éléves 1 2 3 4 5
5. Je naime pas partager mes idées et mon matériel avec les autres éléves 1 2 3 4 5
6. Game dérange de devoir travailler avec d'autres éleves 1 2 3 4 5
7. Clest une bonne idée pour les éleves d'apprendre en s'aidant les uns les autres 1 2 3 4 5
8. Je naime pas travailler avec d'autres éléves a l'école 1 2 3 4 5
9. Je produis un meilleur travail lorsque je travaille seul 1 2 3 4 5
10. Jaime coopérer avec les autres éléves . 1 2 3 4 5
11. Je travaille pour obtenir de meilleurs résultats scolaires que les autres éléves 1 2 3 4 5
12. Je me sens bien lorsque je suis en compétition avec les autres éléves 1 2 3 4 5
13. Jaime étre en compétition avec les autres éléves pour découvrir qui peut faire le 1 2 3 4 5
meilleur travail
14. Jaime étre en contexte de défi pour déterminer qui est le meilleur 1 2 3 4 5
15. Travailler en petit groupe est mieux que de travailler seut 1 2 3 4 5
16. Etre en compétition avec les autres n'est pas une bonne facon de travailler 1 2 3 4 5
17. Je naime pas étre le deuxieme 1 2 3 4 5
18. Les autres éléves me permettent d'apprendre des choses importantes 1 2 3 4 5
19. Jaime travailler avec dautres éléves 1 2 3 4 5
20. Je préfére le travail produit lorsque je l'ai réalisé seul 1t 2 3 4 5
21. Les éleves napprennent pas beaucoup de choses les uns des autres 1 2 3 4 5
22. Jessaie de partager mes idées et mon matériel avec les autres éléves quand je 1 2 3 4 5

pense que ¢a les aidera
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Indique jusqu'a quel point les énoncés suivants correspondent a ce que tu penses, en te référant a I’échelle de 1
a 5 suivante.

1 ] 2 | 3 4 5

Ne me décrit pas bien Me décrit bien

1. Je suis souvent préoccupé(e) par les personnes qui ont meins de chance que 1 2 3 4 5
moi

2. Jai parfois du mal a voir les choses du point de vue de quelqu’un d’autre 1 2 3 4 5

3. Parfois, je ne suis pas vraiment désolé(e} pour les autres lorsqu’ils ont des 1 2 3 4 5
problemes

4, Lors d’un désaccord, j'essaie de voir les points de vue de chacun avant de 1 2 3 4 5
prendre une décision

5. Quand on profite d’une personne, je me sens comme une sorte de protecteur 1 2 3 4 5
envers elle

6. Jessaie parfois de comprendre mes amis en m’imaginant comment ils voient 1 2 3 4 5
les choses de leur point de vue

7. La malchance des autres ne m’affecte pas vraiment 1 2 3 4 5

8. Quand je suis siir(e) d’avoir raison, je ne perds pas mon temps a écouter les 1 2 3 4 5
arguments des autres

9. Lorsque je vois quelqu'un se faire traiter de fagon injuste, il m’arrive parfois 1 2 3 4 5
de ne pas vraiment ressentir de pitié pour lui

10. Je suis souvent plutdt touché(e) par les événements dont je suis témoin 1 2 3 4 5

11. Je crois qu'it y a toujours deux c6tés a toute situation et j'essaie de les 1 2 3 4 5
considérer tous les deux

12. Je me décrirais comme une personne ayant plutét bon coeur 1 2 3 4 5

13. Quand je suis faché(e) contre quelqu’un, j'essaie généralement de me mettre 1 2 3 4 5
a sa place pour un moment

14. Avant de critiquer quelqu’un, j'essaie de m’imaginer comment je me sentirais 1 2 3 4 5

si j’étais a sa place

Prénom : Nom :

Encercle le chiffre qui correspond a ton sexe : Garcon 1 Fille 2

Encercle le chiffre qui correspond a ton origine ethnique :

Blanc/Caucasien 1 Noir 2 Asiatique 3 Hispanique 4 Autre 5 (préciser) :

Date de naissance :
{jour /mois/année)

D’un point de vue financier, consideres-tu que tes parents sont :
Au-dessus de la moyenne 1 Dans la moyenne 2 En dessous de la moyenne 3

Nous te remercions chaleureusement de ta participation!

10
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Jeu de linvestissement p.1
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UQAM

Universits du Québec i Montrésl

acemm

1 d
e

1ot o wrtee.
e iie oer 4

Le 7 janvier 2014

Madame Isabelle Plante
Professeure
Département d’éducation et formation spécialisées

Objet : Rapport annuel d’avancement du projet: «Le réle de la théorie de 'empathic,
Uimpulsivité, Ualtrutsme et la sensibilité au rejet dans la tendance des éléves a coopérer»
N/Réf. : 2013_S_700208

Chere madame,

En référence au projet de recherche susmentionné ayant recu I'approbation initiale au plan de
I'éthique le 18 juillet 2011, le Comité institutionnel juge votre rapport d’avancement conforme
aux normes élablies par le Cadre normatif pour I'sthique de la recherche avec des étres humains
de 'UQAM (2012) et délivre le renouvellement de volre certifical d’éthique, valide jusqu’au 18
juillet 2014,

S’ajoutent a I'équipe de recherche en 2013-14 les étudiants a la maitrise en éducation Jonathan
Brunecau St-Onge et Seng Phiv qui réaliseront leur projet de mémoire dans le cadre de cette
recherche.

En terminant, je vous rappelle qu'il est de votre responsabilité de communiquer au Comité
institutionnel les modifications importantes! qui pourraient étre apportées a votre projet en cours
de réalisation. Le prochain rapport annuel d’avancement de projet (renouvellement du certificat
ou fin de projet) est attendu pour 18 juin 2014.2.

Le Comité institutionnel vous souhaite le plus grand succes dans la réalisation de cette recherche
el vous prie de recevoir ses salutations les meilleures.

La vice-présidente,

Maria Nengeh Mensah,
Professeure

! Modifications apportées aux objectifs du projet et a ses dtapes de réalisation, au choix des groupes de
partivipants et a la fagon de les recruter et aux formulaires de consentement. Les maodifications incluent les
risques de préjudives non-prévus pour les participants, les précautions mises en place pour les minimiser,
les changements au niveau de la prolecion accordée aux participants en termes d’anonymat ot de
confidentialité ainsi que les changements au niveau de U'éguipe (ajoul ou retrait de membres).

2 htp/ /www.recherche. ugam.ca/othique / humains/ comites-reunions-formulaires-th-humains / cier-

comute-institutionnel-dethigue-de-la-recher he-avec-des-etres-humains. html
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