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RESUME

En contexte scolaire, la coopération entre les éléves est reconnue & mener des
apprentissages accrus. Or, tous les éléves ne possédent pas nécessairement les aptitudes
requises pour coopérer avec les autres. C’est notamment le cas des éléves présentant
des troubles de comportements extériorisés (TCE), qui sont reconnus détenir de faibles
habiletés sociales. Or, peu de données scientifiques ont documenté les capacités
coopératives de ces éleves. Cette recherche entendait combler ce manque, en évaluant
les capacités a coopérer des éléves avec TCE et en les comparant a celles des éléves
sans TCE. Pour ce faire, 266 éléves du secondaire issus d’écoles de la grande région
de Montréal, de Laval et de la Montérégie ont été groupés en dyade pour prendre part
a un jeu de l’investissement, une tiche dont le succes est maximisé par la coopération
entre les éleves. Parmi I’ensemble des 133 dyades d’éleves, 74 dyades étaient
composées de deux éléves sans TCE (n = 148) provenant de classes du cheminement
régulier. Les 59 autres dyades étaient composées d’un éléve sans TCE (n = 59), issu du
cheminement régulier, ainsi que d’un éléve avec TCE (n = 59), identifié code 12 et
provenant d’une classe d’adaptation scolaire et sociale. L’analyse des données issues
du jeu de I’investissement a 1’aide de mode¢les multiniveaux a révélé que la coopération
entre les éléves tendait a diminuer au fil du jeu de I’investissement. Cela dit, la qualité
de la coopération diminuait plus rapidement dans les dyades comprenant un éléve avec
TCE que dans les dyades composées de deux éleves sans TCE. De plus, des analyses
de médiation ont montré que la tendance préalable des éléves & faire preuve de
réciprocité est intimement liée & la confiance manifestée subséquemment par le
coéquipier. Cela dit, cette relation entre les comportements précédents du coéquipier et
les comportements futurs s’est avérée moins saillante chez les éléves avec TCE, ce qui
suggére que chez les éléves avec TCE, d’autres facteurs que les comportements
coopératifs du partenaire expliquent la moins bonne coopération dans la dyade.

MOTS-CLES : coopération, troubles du comportement extériorisés, jeu de
I’investissement, relations sociales



INTRODUCTION

L’habileté & coopérer est une compétence sociale importante, puisqu’elle permet de
tirer profit d’'une association avec d’autres (Brosnan et Bshary, 2010). En contexte
scolaire, la coopération entre les éléves est reconnue mener a des apprentissages accrus,
tant sur le plan scolaire que social (Johnson et Johnson, 2009 ; Slavin 2011).
Cependant, étant donné que la coopération s’effectue par définition en groupe, son
succés est intimement lié aux habiletés sociales des éléves, qui réferent a des
comportements spécifiques et appris propres & certaines situations, et qui contribuent
au fonctionnement de I’individu en société (Kauffman, 2006). En outre, les habiletés
sociales sont directement liées a I’établissement d’une relation coopérative profitable
(Rouiller et Howden, 2010). Qui plus est, de faibles habiletés sociales sont associées a
des déficits sur le plan de la résolution de problémes, a des habiletés cognitives
moindres et a des difficultés dans I’autogestion des comportements (Scheier, Botvin,
Diaz et Griffin, 2002), des lacunes susceptibles d’altérer la relation établie entre les

coéquipiers et ultimement, de briser le lien coopératif.

Cependant, tous les éléves ne possédent pas de bonnes compétences sociales qui
permettent d’initier et de maintenir des relations sociales positives (Walker, Colvin et
Ramsey, 1995). C’est le cas des jeunes identifiés en troubles du comportement,
notamment, ceux qui présentent des troubles du comportement extériorisés (TCE)
(Cartledge et Milbum, 1995 ; Kauffman, 2006 ; Rutherford et al., 2001 ; Walker et al.,
1995). Selon le Manuel diagnostic et statistique des troubles mentaux, aussi connu sous

I’abréviation DSM-V-TR (American Psychiatric Association [APA], 2013), les enfants



qui éprouvent un TCE sont souvent désobéissants ou ne respectent pas les limites,
démontrent une certaine agressivité et ont de la difficulté a socialiser avec les autres.
Par conséquent, ces éleves représentent un défi constant pour les enseignants (Plante et

Bélanger, 2011).

Compte tenu des difficultés sociales qui sont souvent manifestées par les éléves avec
TCE, leur capacité & coopérer est susceptible d’étre particuli¢rement limitée. Or, en
dépit de I'abondance d'études entourant le theme de la coopération et ses effets, aucune
étude n'a, a notre connaissance, mesuré de manicere directe les aptitudes a coopérer des
¢éleves avec TCE, pour évaluer en quoi elles se distinguent de celles des éléves sans
TCE. Cette recherche vient donc combler ce manque en évaluant la tendance a coopérer

des éleves avec TCE et en la comparant a celle d’éléves sans TCE.

Dans le premier chapitre de ce mémoire, la problématique du sujet est précisée, les
différents concepts sont définis et une recension des écrits a ce propos est réalisée.
Ensuite, la pertinence de recourir au jeu de [l’investissement afin de mesurer la
coopération entre des éleves est présentée. Enfin, le chapitre se conclut par I’énoncé de
I’objectif général de recherche. Dans le deuxiéme chapitre, les assises théoriques sont
décrites. Ainsi, la coopération et les notions connexes sont définies ainsi que les
différentes caractéristiques d’une mesure adéquate et directe de la coopération. Ensuite,
le jeu de l'investissement est expliqué et les caractéristiques associées aux troubles du
comportement sont définies. Le chapitre se termine avec I’énoncé des objectifs

spécifiques et des hypothéses et par la justification de la pertinence de la recherche.

Le troisiéme chapitre expose la méthodologie de la recherche. En premier lieu, il y est
question de la description du devis de recherche, de I’échantillonnage et de

I’instrumentation liés au protocole de recherche. Par la suite, les mesures et



I’élaboration de la tiche expérimentale ainsi que le déroulement de la collecte de
données sont expliqués. Le quatriéme chapitre présente les analyses réalisées pour
répondre aux objectifs ciblés et expose les résultats qui en découlent. Le cinquiéme
chapitre propose une discussion des résultats a la lumiére de la littérature entourant la
problématique de la coopération et des éléves avec et sans TCE. Enfin, le sixieme et
dernier chapitre, la conclusion, résume les résultats de la recherche, et présente les
limites et les points forts de 1’étude. Enfin, des pistes en vue d’orienter la recherche

future dans le domaine sont exposées.



[Cette page a été laissée intentionnellement blanche]



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

La problématique du présent mémoire concerne la coopération entre les éléves sans
TCE et les éléves avec TCE du secondaire. En contexte scolaire, la coopération est
souvent sollicitée chez les éléves a travers 1’apprentissage coopératif (AC), une forme
de pédagogie qu’il importe d’abord de circonscrire et de distinguer du construit de
coopération en soi. Dans un premier temps, ce chapitre aborde la notion d’AC, en
définissant les composantes de ce mode de travail. Ensuite, les bénéfices de cette
approche pédagogique et ses limites sont exposés. Puis, les éléves en troubles du
comportement sont ciblés puisqu’il s’agit d’une sous-population a risque de démontrer
de moins bonnes aptitudes a coopérer. La mesure du construit de coopération est par la

suite abordée.

I.1  L’apprentissage coopératif : définition et composantes

La coopération a lieu lorsque deux ou plusieurs individus interagissent et que leur
interaction leur est mutuellement profitable (Brosnan et Bshary, 2010). En constatant
les bénéfices potentiels issus de la coopération entre des €léves, plusieurs chercheurs
en éducation ont développé diverses formes de travail en groupe qui visent & amener
les éléves a coopérer afin de réaliser une tiche scolaire. L’AC est sans doute la fagon

la plus répandue de mettre en ceuvre la coopération en classe (Plante, 2012).



En outre, cette approche pédagogique est souvent décrite comme « I’un des plus grands
succes en éducation et en psychologie » (Johnson et Johnson, 2009 ; Slavin, 2011). En
effet, I’AC a procuré des effets positifs variés a travers différents niveaux scolaires et
dans plusieurs disciplines scolaires (pour des revues de littérature, voir Johnson et
Johnson, 2009 ; Plante, 2012). Compte tenu du fait qu’en contexte scolaire, la
coopération est surtout mise en ceuvre a travers I’AC, il importe d’abord de bien

circonscrire les principes de cette approche pédagogique.

Depuis les premiers travaux sur I’AC, cette approche a gagné en popularité dans les
milieux scolaires (Abrami, Poulsen, et Chambers, 2004 ; Baudrit, 2005 ; Daniel et
Schleifer, 1996). De plus, I’efficacité de I’AC n’est plus & démontrer. En effet, depuis
le début des années 70, plus de 900 études ont été effectuées partout dans le monde
concernant I’AC et ses effets sur le rendement scolaire ainsi que sur ’acquisition de
nombreuses habiletés sociales et cognitives chez les éléves (Cohen, 1995). Gaudet
(1998) propose une définition de I’AC qui englobe un ensemble de méthodes
pédagogiques axées sur le travail en groupe : la coopération en éducation est une forme
d’organisation de [’apprentissage qui permet a de petits groupes hétérogénes d’éléves
d’atteindre des buts d’apprentissage communs en s’appuyant sur une interdépendance
qui implique une pleine participation de chacune et chacun a la tache (p. 3). Ainsi,
certaines conditions doivent étre respectées afin que le travail en petit groupe méne a

la coopération et procure les effets positifs escomptés.

Selon Johnson et Johnson (2009), les éléves ceuvrant en groupes coopératifs peuvent
atteindre leurs objectifs d’apprentissage si, et seulement si, les autres éléves avec qui
ils coopérent atteignent les leurs. Donc, la réussite individuelle dépend de I’apport de
chacun dans la réalisation de la tiche commune. Pour ce faire, il est nécessaire de bien
planifier les activités et de coordonner les actions des individus afin de s’assurer que la

réalisation de la tiche soit collective. Cette interdépendance entre les membres du



groupe est au cceur de I’AC et nécessite des rapports de réciprocité assez étroits a
I’intérieur des groupes (Beaudrit, 2007). Bien que I’interdépendance entre les éléves
d’un groupe soit essentielle pour mener a I’AC, cette forme de relation ne s’atteint pas
nécessairement lorsque les éléves sont placés en petit groupe de travail. Par conséquent,
le simple fait de placer les éléves en équipe ne peut garantir le succes de I’AC (Gillies,
2004). A cet effet, cinq principes fondamentaux sous-tendent I’AC et sont susceptibles
de favoriser la coopération entre les éleves : I’interdépendance positive, la
responsabilité individuelle, la promotion des interactions, les habiletés sociale ou
coopérative et les processus de groupe (Bellanca et Fogarty, 1991 ; Johnson et Johnson,

1998)

1.2 Les cinq principes fondamentaux de I’AC
1.2.1 L’interdépendance positive

Tel que mentionné précédemment, les spécialistes du sujet s’entendent sur le fait que
pour qu’il y ait AC, il doit y avoir interdépendance positive (Johnson et Johnson, 2009).
L’interdépendance positive n’a lieu que si chaque membre d’une équipe de travail
percoit que sa réussite est conditionnelle a celle des autres, donc lorsque les actions
d’une personne ont des effets bénéfiques sur ’activité des autres membres du groupe
(Buchs, Gillies, Dutrévis et Butera, 2011 ; Gillies, 2004). L’interdépendance positive
maximise les apprentissages de tous les membres par le partage des ressources, le
support mutuel et la célébration des succés communs. Les enseignants peuvent
structurer I’interdépendance en déterminant les buts mutuels, les récompenses du

groupe, le partage des ressources et la distribution des rdles (Cohen, 1995).



1.2.2 La responsabilité individuelle

La responsabilité individuelle vise I'investissement constructif de chacun des membres
du groupe dans la réalisation de la tache collective. Cette forme de responsabilité
permet de « coordonner les efforts en direction du but collectif » (Buchs et al., 2011).
En outre, la responsabilité individuelle au sein de 1I’équipe de travail est intimement
liée a I’interdépendance positive. En effet, pour que I’atteinte du but par le groupe visé
soit possible et que la coopération ait lieu, chaque membre d’une équipe doit se sentir
responsable de ses apprentissages et reconnaitre que ses efforts, sa participation et son
engagement vis-a-vis la tiche demandée sont des éléments essentiels pour y parvenir.
Ainsi, en contexte de travail scolaire, la coopération ne peut avoir lieu que lorsque
chaque éleve prend conscience que I’atteinte du but commun est conditionnelle au
travail et a I’investissement individuels de chacun (Cooper, 1999 ; Johnson et Johnson,
2009).

1.2.3 La promotion d’interactions

La promotion d’interactions consiste a encourager les éléves a se fournir des
rétroactions constructives sur leurs comportements et attitudes au sein du groupe
(Slavin, Hurley et Chamberlain, 2003). Ainsi, la promotion d’interactions se traduit par
le fait que chaque membre d’une équipe de travail encourage les autres dans leurs
apprentissages afin d’atteindre les buts fixés pour le groupe. Ainsi, chacun des
coéquipiers s’entraide, échange des ressources matérielles, partage ses idées, formule
des commentaires constructifs et questionne les raisonnements et les conclusions des
autres (Cooper, 1999 ; Gillies, 2004 ; Johnson et Johnson, 1989, 2009). Ultimement, la
qualité des interactions dans le groupe contribuera au succés du travail réalisé en équipe

(Slavin Hurley et Chamberlain, 2003).



1.2.4 Les habiletés sociales

Bien entendu, puisque I’AC se produit en groupe, certaines habiletés sociales chez les
coéquipiers sont nécessaires pour assurer le succés de cette forme de travail. Cela dit,
avoir du leédership, prendre des décisions, gérer des conflits, communiquer de fagon
efficace et créer des liens de confiance ne sont pas des habiletés que les éléves
détiennent naturellement, mais plutdt des compétences sociales qui sont apprises durant
le travail en groupe (Gendron, Royer, Potvin et Bertrand, 2003). Ainsi, puisque chaque
éleve ne possede pas les mémes habiletés sociales a la base, les spécialistes de ’AC
soutiennent qu’il importe d’enseigner ces habiletés aux éléves de fagon explicite, au
méme titre que les contenus théoriques (Howden et Kopiec, 2000; Rouiller et Howden,
2009). Ainsi, Diblaisio (2009) mentionne que : « c'est a I’intérieur méme des situations
de coopération, quand il y a une tdche a accomplir, que les habiletés sociales deviennent
pertinentes et devraient idéalement étre enseignées ». Cette chercheure souligne
également que c'est a force d’exercer les habiletés de groupe que les éléves augmentent
leur compréhension de la dynamique de I’unité de travail en équipe et en viennent a
percevoir que chacun des membres d’une équipe a besoin des autres pour réussir le

travail.

1.2.5 Les processus de groupe

Dans I’AC, les processus de groupe qui ont lieu au sein de I’équipe occupent une place
centrale. Ces processus impliquent que chacun des coéquipiers examine et évalue le
travail des autres et fournisse des rétroactions sur la qualité de leurs réalisations et de
leurs attitudes (Ballantine, McCourt Larres, 2007 ; Gillies 2004). Ce faisant, chacun
des membres offre (et regoit) des rétroactions continues sur la pertinence des

comportements ou sur la modification des aspects inefficaces. Chaque membre fait
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également la promotion des comportements et attitudes favorables & I’atteinte du but
commun fixé (Sapon-Shevin, Ayres et Duncan, 1998). En effet, dés 1945, Lewin
concevait le groupe comme un ensemble dynamique, en le définissant non pas sur la
base de la similitude des membres, mais sur la base de leur interdépendance

dynamique.

1.3 Les effets de ’apprentissage coopératif

Les précurseurs de I’AC, tels John Dewey ou Kurt Lewin, ont avancé que
I’apprentissage des éleves s’accroit lorsqu’ils sont actifs dans un contexte collectif
(Sharan, 2010 ; Slavin, Hurley et Chamberlain, 2003). Depuis, de nombreuses études
ont permis de confirmer les présomptions de ces auteurs en documentant de fagon
empirique les effets du travail en coopération chez les éléves, a I’aide de divers
indicateurs. Au Québec, au cours des derniéres années, les chercheurs du Centre
d’études sur I’apprentissage en classe (CEAQ) de I’Université Concordia, Abrami,
Chambers, Poulsen, De Simone, d’Apollonia et Howden ont rassemblé dans deux
ouvrages (1995 ; 1996) les fondements scientifiques produits par la recherche des trente
derniéres années sur les effets de la pratique de I’apprentissage en coopération et sur
les facteurs qui en assurent la réussite (Pupo, 1999). De plus, les résultats d’une méta-
analyse basée sur 475 études menée par Johnson et Johnson (1989) indiquent qu'a un
méme examen hypothétique, les éleves apprenant en coopération obtiendraient en
moyenne 6 points de plus (M = 70.00 et ET = 10.00) que les éléves apprenant dans
structure de buts compétitive ou individualiste (Pupo, 1999). Plus récemment, Plante
(2012) a réalisé une vaste revue de littérature visant notamment a synthétiser les effets
reconnus de I’AC. Selon cette chercheure, les effets de I’ AC concernent trois catégories
d’indicateurs : 1- le rendement, 2- les attitudes scolaires et 3- les habiletés sociales et

relationnelles. Puisque la revue de littérature effectuée par Plante (2012) est récente et
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relativement exhaustive a propos des documents qui examinent les effets de I’AC, la

classification proposée par cette chercheure sera retenue pour la présente étude.

1.3.1 L’effet de la coopération sur le rendement scolaire

Parmi les nombreuses méta-analyses effectuées par les chercheurs sur les effets de I’AC
sur le rendement scolaire, deux ont été retenues pour les fins de cette étude. La premiére
méta-analyse a révélé que parmi 99 études consultées, 78% ont rapporté des effets
positifs significatifs alors qu’aucune n’a démontré d’effet négatif (Slavin, 1995). La
seconde méta-analyse, menée par Roseth, Johnson et Johnson (2008), a procuré des
résultats similaires, sur la base des 129 études consultées, il est ressorti que
comparativement a4 un environnement compétitif ou individualiste, une structure
scolaire coopérative produit des gains accrus sur le rendement des éléves. Pour
expliquer ces résultats, Roseth et al. (2008) avancent que le travail coopératif permet
aux éléves de mieux s’investir dans la tiche et d’avoir une posture plus critique et
constructive. De plus, comme le mentionnent Gillies et Boyle (2008), ’AC rend les
éléves actifs, ce qui affine leur raisonnement et optimise la qualité de leurs
apprentissages. Par conséquent, I’AC améne les éléves a étre plus motivés et & mieux
s’investir dans la tiche (Johnson et Johnson, 2009 ; Krol, Janssen, Veenman et Van der

Linden, 2004).
1.3.2 L’effet de la coopération sur les attitudes scolaires
De nombreuses études réalisées dans divers contextes et dans plusieurs pays (Bertucci,

Conte et Johnson, 2010 ; Chapman et Cope, 2004 ; Johnson et Johnson, 1989) ont

révélé qu’en contexte coopératif, les éléves font davantage preuve de stratégies de haut
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niveau et consacrent plus de temps aux tiches proposées que ceux qui travaillent en
compétition ou individuellement. D’autres recherches affirment également que ’AC
est associé de maniére positive a la motivation scolaire et augmente la perception de
compétence et le sentiment d’auto-efficacité des éléves (voir par ex., Johnson, Johnson,
et Smith, 2007). Qui plus est, ces variables motivationnelles accroissent de fagon
importante I’engagement et la persévérance scolaires chez 1’éléve (Im, 2005). Enfin,
’AC meéne au développement de buts scolaires positifs associés & une motivation
accrue, favorise I’apprentissage a long terme, contribue au développement de stratégies
d’apprentissage efficaces et augmente I’effort dévolu aux tiches scolaires (Bandura,
1999 : Elliot, 2005 ; Johnson, Johnson et Smith, 2007 ; Johnson, Johnson et Taylor,
1993 ; Law, 2008 ; Shachar et Fischer, 2004).

1.3.3 L’effet de la coopération sur les habiletés sociales et relationnelles

L’AC favorise le développement des habiletés sociales des éléves et procure des
relations harmonieuses entre les membres des équipes de travail. A cet effet, la méta-
analyse réalisée par Roseth et al. (2008) révéle que la coopération est associée a des
relations sociales plus positives entre les pairs comparativement a des structures
scolaires compétitives ou individualistes. De plus, les travaux de recherche de Bertucci,
Conte, Johnson et Johnson (2010) ont montré que le travail en coopération augmente
le support social offert aux membres du groupe et favorise le développement d’attitudes
qui contribuent au succés des relations coopératives ultérieures. En particulier, il
apparait que la qualité¢ des interactions et de la communication entre les éléves
s’améliore au fur et a mesure du travail de groupe (Lopata, Miller et Miller, 2003). En
retour, ces prédispositions au travail coopératif prédisent des comportements
prosociaux accrus et une diminution des impairs commis a I’endroit des membres de

I’équipe (Choi, Johnson et Johnson, 2011). De plus, de nombreux écrits suggérent que
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des relations sociales harmonieuses entre les pairs prédisent le développement
d’attitudes et comportements scolaires adaptés, telles I’implication scolaire, I’estime
de soi, I'assiduité, ainsi qu’une diminution des comportements inadaptés, tels la
violence, I’usage de drogues et la délinquance (Berndt et Keffe, 1995 ; Buhrmester,

1990 ; Wentzel, Barry et Caldwell, 2004).

1.4 Les limites de I’AC et les populations moins susceptibles de tirer profit de I’AC

Malgré les bénéfices importants associés au travail coopératif, le simple fait de placer
les éléves en groupe est loin de garantir qu’ils seront en mesure de coopérer de maniére
adéquate. En effet, bien que I’AC permette de développer de bonnes habiletés sociales
(tel qu’exposé précédemment), cette forme de travail nécessite également que les
coéquipiers détiennent, a la base, de bonnes compétences sociales pour pouvoir le
mettre en ceuvre et en tirer profit (Rouiller et Howden, 2010 ; Plante, 2012). Qui plus
est, les difficultés relationnelles des coéquipiers, méme si elles ne sont manifestées que
par un seul éléve, sont susceptibles de mener a une rupture de la coopération avec les
autres coéquipiers (voir King-Casas, Sharp, Lomax-Bream, Lohrenz, Fonagy,
Montague, 2008; Rodebaugh, Klein, Yarkoni et Langer, 2011). En effet, puisque la
coopération se fonde sur la réciprocité entre les coéquipiers, un comportement inadapté
mobilisé par un seul membre de 1’équipe risque fort de faire en sorte que les autres
membres cesseront de coopérer, aussi coopératifs €taient-ils initialement (King-Casas
et al., 2008; Plante, 2013). Ainsi, le succés de la coopération entre les éléves se révéle
complexe, notamment puisqu’il implique I’établissement d’une relation entre deux ou
plusieurs individus, dont les comportements et attitudes s’influencent mutuellement
(Abric, 1987 ; Johnson et Johnson, 2009). Par conséquent, pour développer la
coopération, la capacité a établir une relation de qualité avec ses coéquipiers parait

cruciale. En plus des difficultés relationnelles qui peuvent étre mobilisées sans raison
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évidente dans une équipe de travail, certains éléves sont reconnus comme ayant de
faibles compétences sociales, si bien que 1’on peut se questionner au sujet de leur
capacité a €tablir une relation coopérative et a en tirer profit. En particulier, une sous-
population d’éléves apparait plus spécifiquement & risque d’éprouver des difficultés
coopératives, mais a pourtant été peu étudiée. Il s’agit des éléves avec troubles du
comportement extériorisés (TCE) qui présentent des dysfonctions dans plusieurs
sphéres de leur vie, dont de nombreux problémes d’adaptation a I’école (Massé,
Desbiens et Lanaris, 2014). Les difficultés associés a ces troubles sont présents chez
prés de 75% des éléves du primaire qui regoivent des services éducatifs pour des
problémes de comportement (Déry, Toupin, Pauzé, Verlaan et Besnard, 2014). Qui
plus est, ces €léves ont des difficultés, entre autres, 4 se mettre au travail ou en action
et a suivre les régles et les consignes (Massé, et al., 2014). De plus, ils manifestent
souvent de I’impulsivité, ce qui augmente leur risque d’étre rejetés socialement (Hoza,
2007). Ces caractéristiques menent bien souvent les éléves avec TCE a éprouver des
difficultés relationnelles et sociales accrues (Desbiens et al., 2009 ; Gendron et al.,,

2003).

Tel que mentionn€ précédemment, le fait de détenir de bonnes habiletés sociales qui se
traduit entre autres par I’écoute, le respect des consignes, la négociation et la maitrise
de soi (Goldstein, 1999), est intimement li€ a la capacité a établir des relations positives
avec des coéquipiers, nécessaires a la mise en ceuvre d’'une dynamique coopérative
profitable (Rouiller et Howden, 2010). Par conséquent, les difficultés sociales
généralement manifestées par les éléves avec TCE (Massé et al., 2014) portent a croire
qu’ils arriveront plus difficilement a mettre en ceuvre une relation coopérative
fructueuse et a la maintenir dans le temps. Cela dit, la validité de cette présomption
reste a €tre examinée empiriquement. En outre, il est surprenant de constater que les
études qui portent sur I’AC ne ciblent pas spécifiquement les éléves avec TCE, qui sont

possiblement moins aptes que les autres a profiter de ce mode de travail en groupe.
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1.5 Synthése de la littérature recensée

En somme, la littérature recensée révele qu’en contexte scolaire, I’AC produit des effets
positifs sur le rendement, les attitudes scolaires et les compétences sociales des éléves.
De plus, I’AC, qui est réalisé en petit groupe, nécessite d’abord et avant tout la mise en
cuvre d’une relation coopérative entre les coéquipiers. Ainsi, la qualité de la
coopération est centrale dans le succés de I’AC. Cela dit, les difficultés relationnelles
des éleéves sont susceptibles d’altérer la coopération et d’empécher I’ensemble de
I’équipe de profiter du travail en coopération. En particulier, de faibles compétences
sociales des éléves avec TCE pourraient nuire a la coopération dans un groupe d’éleves.
En dépit de I’importance de mieux comprendre les particularités des éléves avec TCE
et leurs effets sur une dynamique relationnelle coopérative, aucune étude n’a a ce jour
permis d’examiner ces aspects de fagon spécifique. Pour combler ce manque, la
présente étude propose d’examiner empiriquement la dynamique coopérative qui
s’installe dans une dyade d’éleves avec et sans TCE, un élément jusqu’a maintenant
peu documenté compte tenu de la difficulté & mesurer adéquatement le construit de
coopération (Plante, 2013). Ainsi, dans la présente étude, une mesure directe de la
coopération sera utilisée, pour permettre de capter a la fois la nature dynamique de la

coopération, et I’apport individuel de chacun des éléves dans le succés de cette relation.

1.6  Le recours au jeu de l’investissement (King Cassas et al., 2008) pour mesurer la
coopération entre des €léves

Au cours des derniéres décennies, de plus en plus de chercheurs en sciences sociales
se sont tournés vers des jeux économiques variés pour mieux comprendre et prédire
certains comportements sociaux, dont la coopération. En particulier, des centaines
d’études menées surtout en psychologie sociale ont exploré la nature des

comportements humains en situation de coopération a I’aide du jeu de !’investissement
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(i.e., trust game ; King-Cassas et al., 2008). Le jeu de I’investissement consiste en une
tdche qui simule une situation d’échange entre deux joueurs, un investisseur et un
banquier, qui doivent échanger des unités monétaires (UM) pour faire fructifier un lot
commun. Ce faisant, le succés du jeu de I’investissement est maximisé lorsque les
participants coopérent. L’intérét du jeu réside dans le fait que la coopération est évaluée
a I’aide d’un indice direct, qui correspond au nombre d’UM investi par I’investisseur,
ou remis par le banquier. En outre, la coopération mutuelle entre les deux joueurs est
le meilleur moyen d’augmenter I’avoir total de la dyade d’éléves. Bien que la
coopération soit le meilleur moyen de faire profiter chacun des deux joueurs, la relation
coopérative peut facilement étre altérée. En effet, si I’un des deux joueurs brise la
coopération, la relation établie en vient généralement a cesser (King-Cassas et al.,
2008), ce qui respecte les principes de base de la coopération. Ainsi, ’un des aépects
originaux de la présente étude tient notamment au fait qu’elle se fonde sur le jeu de

I’investissement, ce qui permet d’évaluer directement le construit de coopération.

1.7 L’objectif général de recherche

L’objectif général de cette recherche consiste & évaluer la capacité & coopérer des

¢éleves avec TCE afin de la comparer a celle des éléves sans TCE.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Ce chapitre est consacré aux définitions de la coopération et des particularités du
construit. Les caractéristiques d’une mesure adéquate et directe de la coopération y sont
tout d’abord définies. Ces €léments sont suivis d’une présentation des différentes
mesures disponibles de la coopération, soit les questionnaires, les outils d’observation
et le jeu de I’investissement. Puisque cette étude propose de comparer la capacité
coopérative des éleéves avec et sans TCE, il importe de bien les circonscrire la notion
de TCE et d’en identifier les principales caractéristiques, ainsi que de distinguer les
troubles du comportement dits intériorisés (TCI) et des TCE. Enfin, les objectifs

spécifiques et les hypothéses de I’étude sont exposés.

2.1 La coopération
2.1.1 Définition de la coopération

La coopération est le résultat de I’interaction mutuellement profitable a plusieurs
membres d'un méme groupe de travail. Concrétement, un individu coopératif est décrit
comme tolérant, sociable, empathique, prét a aider et compatissant. A l'opposé, un
individu peu coopératif est plutdt intolérant, peu sociable et se montre peu intéressé

envers les autres (Cloninger, Bayon et Svrakic, 1998 ; Saucier et Goldberg, 2006).
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Toutefois, le construit de coopération est connexe a d’autres notions ou formes de
relations entre des individus, si bien qu’il importe ici de définir ces construits connexes,

afin de les distinguer de la coopération.

2.1.2 Lacoopération et autres notions connexes

La coopération est distincte d'autres notions connexes comme I’aide, I’altruisme, la
collaboration et le partenariat. L’aide est 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 cofit et de son bénéfice pour son instigateur (Brosnan et

Bshary, 2010).

L’altruisme référe plutét & un comportement qui implique un colt a celui qui le
mobilise, mais qui bénéficie au récipiendaire (West, Griffin et Gardner, 2007).
Cependant, contrairement & la coopération, I’altruisme ne requiert pas que le
récipiendaire réagisse de fagon a procurer a son tour des bénéfices a son partenaire

(Plante, 2013).

La collaboration est un cadre de travail dynamique impliquant une forme d'interaction
de nature interdépendante et égalitaire, entre des personnes qui travaillent ensemble en
tant que partenaires égaux pour atteindre des buts communs. Il s'agit donc d'un modéle
ou d'un style d'interactions directes caractérisé par différents processus relationnels
vécus entre au moins deux personnes qui travaillent ensemble vers un but commun et
qui, idéalement, sont volontairement engagées dans cette prise de décisions
(Christenson et Sheridan, 2001 ; Friend et Cook, 2010 ; Leblanc, 2011 ; Saint-Laurent
2008).
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Enfin, le partenariat est un terme générique désignant les rapports (unilatéraux,
bilatéraux ou multilatéraux) entre des acteurs individuels, collectifs ou organisationnels
(Carriére, 2001). Ainsi, le partenariat peut étre congu comme un espace d'interface
entre des acteurs en relation d'interdépendance certes, mais aussi de conflit, de méme
que de négociation et de médiation (Caillouette, 2001). En outre, le partenariat ne se
décrete pas ou ne se prescrit pas ; il se batit en réponse a une problématique. L’action
mise en ceuvre durant le partenariat est négociée dans des échanges paritaires si ce n’est
égalitaires, ce qui le distingue d’une sous-traitance (ou 1"un commande a I’autre de faire
une part du travail), ou d’une délégation (ol I’un confie a I’autre le soin d’agir a sa

place) (Mérini et Bizzoni-Prévieux, 2009).

2.1.3 Les particularités du construit de la coopération

Considérant les particularités de la notion de coopération qui ont été exposées ci-
dessus, une mesure adéquate de ce construit parait particulierement complexe. En effet,
cette mesure doit permettre de capter a la fois la nature dynamique qui caractérise la
relation coopérative entre au moins deux individus, en plus de considérer I’apport
individuel de chacun des membres. Il importe donc de cibler les caractéristiques d’une

mesure adéquate de la coopération.

2.1.4 Caractéristiques d’une mesure adéquate et directe de la coopération

Sur la base de la littérature consultée, qui réveéle que la coopération est une relation
dynamique qui implique différents membres exergant une influence mutuelle les uns
sur les autres pour réaliser une tdiche commune, la mesure de la coopération apparait

étre un défi de taille (Abric, 1987 ; Johnson et Johnson, 2009). En effet, la nature méme
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de la coopération fait en sorte qu’en dépit de toute bonne volonté a établir une relation
sociale positive, cette relation ne pourra €tre fructueuse que si les membres d'un méme
groupe de travail se montre également enclin a établir et maintenir une relation
coopérative de qualité (Rodebaugh, Klein, Yarkoni et Langer, 2011). Considérant les
particularités du construit de coopération et les caractéristiques inhérentes a sa mesure,
il importe de cerner les différents outils de mesure qui ont été utilisés pour examiner ce

construit dans la littérature.

Dans la section qui suit, les différentes mesures de la coopération sont circonscrites et
les avantages et les limites de chacune d’elles sont exposés pour arriver a identifier une
mesure qui permette justement de capter a la fois la nature dynamique de la coopération

et I’apport individuel de chaque participant dans cette relation.

2.1.5 Les différentes mesures de la coopération disponibles

A la lumigre de la littérature scientifique recensée, force est de constater que la majorité
des études sur la coopération en ont évalué les effets alors que les recherches qui ont
directement mesuré la coopération en tenant compte du construit (la relation
dynamique et de I’apport individuel) sont peu nombreuses. A cet effet, Plante (2013) a
effectué une vaste recension théorique pour identifier les différentes mesures de
coopération disponibles. A la lumiére de cette analyse comparative portant sur 230
articles, trois principaux types de mesure de la coopération ont été identifiés : les
questionnaires, les mesures d’observation directes et le jeu de I’investissement. Ces

trois types de mesure sont donc abordés ci-dessous.
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2.1.5.1 Les questionnaires

Les questionnaires constituent un premier type d’outils disponible. Ils offrent
I’avantage d’étre faciles a utiliser et de courte durée d’administration. En effet, les
questionnaires soumis aux participants contiennent des questions fermées qui
requiérent que les participants indiquent la réponse qui leur correspond le mieux. Ces
questions fermées permettent de traiter les résultats d’une fagon précise et rapide.
Malgré les avantages des questionnaires, ceux-ci ne permettent toutefois pas d’évaluer
directement la coopération ; ils évaluent plut6t une variété d’attitudes coopératives
telles, la propension a I’interdépendance positive, négative ou a I’indépendance,
I’empathie, I’altruisme, la compassion, I’acceptation et la serviabilité (Gresham, Elliott
et Kettler, 2010 ; Sanson, Hemphill et Smart, 2004). Ils n’évaluent donc pas
spécifiquement la relation dynamique de la coopération qui a lieu entre deux ou
plusieurs individus. De plus, comme c’est le cas de nombreuses mesures
autorapportées, les questionnaires sont sujets a un haut potentiel de biais de désirabilité
sociale, ce qui peut altérer les réponses des participants (Vallerand, 2006). Les biais de
désirabilité sociale constituent une limite d'autant plus importante quand vient le temps
de mesurer les comportements des individus puisque les gens ne sont pas
nécessairement 3 méme de rapporter adéquatement leurs réels comportements. Ainsi,
le potentiel des questionnaires pour mesurer spécifiquement les comportements

coopératifs des éléves apparait limité.

2.1.5.2 Les grilles d’observations

Les grilles d’observation des €léves, utilisées durant les séances de travail en petit

groupe, constituent un deuxiéme type de mesure de la coopération. Puisque ces grilles

permettent de capter la coopération qui s’établit dans 1’équipe de travail, ces
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instruments fournissent une mesure de la dynamique coopérative. De plus, les grilles
d’observation permettent de mesurer les comportements qui reflétent la coopération
entre deux ou plusieurs personnes comme I’entraide, le support mutuel,
I’interdépendance positive et la responsabilité individuelle (Kern, Moore et Caglin
Akillioglu, 2007). Cependant, les résultats issus des pratiques d'observation dépendent
largement d'une situation particuliére de travail réalisé auprés de certains coéquipiers.
Autrement dit, les grilles d’observation sont généralement utilisées pour obtenir une
mesure de la coopération dans un groupe spécifique d’éléves, plutdt que pour chacun
des €léves sur une base individuelle et lors d'une tache spécifique. Conséquemment, le
potentiel de la mesure obtenue a procurer un indicateur généralisable et prédictif des

comportements coopératifs dans d'autres situations est discutable (Plante, 2013).

2.1.5.3 Le jeu de I’investissement

Initialement développé par des économistes, le jeu de I’investissement (King-Cassas et
al., 2008) constitue une troisiéme mesure de coopération disponible, il simule une
situation d’échange entre deux individus dont I’anonymat est préservé, un investisseur
et un banquier, qui doivent échanger des unités monétaires (UM) pour faire fructifier
un lot commun. De fagon plus spécifique, la mise en ceuvre du jeu de I’investissement
consiste a grouper deux participants et a leur attribuer aléatoirement le role
d’investisseur et de banquier. L’investisseur débute le jeu avec 20 UM et choisit ou non
d’investir une partie ou la totalité de son avoir, qui triple & chaque investissement. En
retour, le banquier choisit de remettre le montant de son choix a I’investisseur. Cet
€change entre I’investisseur et le banquier, aussi appelé un tour, est répété dix fois. 11
est & noter qu’a chacun des tours, I’investisseur commence le jeu avec 20 UM et non

avec I’avoir récupéré durant I’échange précédent.
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Figure 2.1 Schématisation du jeu de I’investissement

20 UM
|

Investisseur Banquier

Remise

A

Le succes du jeu de I’investissement repose spécifiquement sur la coopération, car c'est
le moyen le plus efficace d’augmenter I’avoir des deux joueurs. Compte tenu du fait
que les investissements triplent et sont ensuite partagés, il est dans I’intérét des deux
Jjoueurs que I’investisseur investisse, a chaque tour, la totalité de ses avoirs. De plus,
afin de susciter la confiance de I’investisseur, le banquier devra redonner une somme
d’argent jugée satisfaisante par |’investisseur. En effet, lorsque I’investisseur juge que
le montant remis par le banquier est insuffisant, il réduit généralement le montant de

son investissement subséquent, ce qui contribue a altérer la coopération.

Bien que le r6le des deux joueurs soit complémentaire et nécessaire au maintien de la
coopération, I’analyse des comportements de I’investisseur et du banquier donne accés
a des processus distincts. Alors que les comportements de I’investisseur permettent
d’évaluer la confiance qu’un individu manifeste envers autrui, ceux du banquier
procurent un indice de réciprocité (King-Casas et al., 2008). En outre, le jeu de
’investissement est utilisé pour détecter certaines lacunes coopératives auprés de
certaines populations A risque. A titre d’exemple, King-Casas et ses collaborateurs

(2008) ont montré que les individus atteints d’un syndrome de personnalité limite se
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montraient moins réciproques que les individus sains, altérant ainsi la coopération
future entre les joueurs. Ces résultats soulignent que le jeu de I’investissement pourrait
permettre de détecter des lacunes coopératives chez certains éléves a risque, comme

ceux qui présentent des TCE.

En dépit de ces avantages, la mise en ceuvre du jeu de I’investissement s’avére
relativement complexe, puisque ce jeu nécessite un environnement stable et un colit
d’administration élevé associé a la rémunération des participants, proportionnelle a leur
score au jeu. Malgré tout, les résultats qui en découlent procurent une mesure
individuelle de la coopération. En effet, le nombre d’UM investi par I’investisseur ou
remis par le banquier fournit une mesure individuelle de la tendance a coopérer de
chacun des membres de la dyade. De plus, ce jeu permet de capter le caractere
dynamique de la relation coopérative, puisque le jeu requiert une série d’échanges qui

reflete les fluctuations dans la relation coopérative entre les coéquipiers.

De plus, puisque le jeu de I’investissement place les éléves en situation d’échange pour
examiner directement la coopération, les biais associés a d’autres types de mesures du
construit de coopération évoqués précédemment sont susceptibles d’étre réduits. En
effet, contrairement aux questionnaires qui demandent aux éléves de porter un
jugement sur leur capacité a coopérer, entrainant ainsi des biais de désirabilité sociale,
le jeu de I’investissement évalue directement la coopération, limitant ainsi ces biais.
Dans le méme ordre d’idées, contrairement a I’observation en classe qui fournit une
mesure situationnelle de la coopération teintée par I’affinité entre les coéquipiers, la
spécificité du jeu et le fait que I’identité des joueurs ne soit pas révélée aux coéquipiers
procurent un contexte qui réduit considérablement ce type de biais. Qui plus est, la
simplicité des régles de plusieurs jeux économiques fait en sorte qu’ils peuvent étre
utilisés auprés d’enfants et d’adolescents pour mesurer diverses compétences sociales

(Gummerum, Keller, Takezawa et Mata, 2008 ; Sharp, Bruton et Ha, 2011).
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Considérant les avantages du jeu de l’investissement pour mesurer directement la

coopération entre les éléves, cette tiche sera retenue pour la présente recherche.

En utilisant le jeu de I'investissement pour examiner la dynamique coopérative, la
présente étude propose d’examiner la capacité & coopérer des éléves qui manifestent
des TCE, une sous-population d’éléves 4 risque de moins bien coopérer que les autres.
Il importe donc de bien cerner les classifications et les caractéristiques des troubles du
comportement ciblés. Ainsi, dans les prochaines sections, quelques classifications des
troubles de comportement seront présentées, ce qui sera suivi de la classification et de

la définition du Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport du Québec (MELS).

2.2 Les troubles du comportement

2.2.1 Classification et définition des troubles de comportement

Proposer une définition de la notion de trouble de comportement pose un défi de taille
puisqu’il ne semble pas y avoir de consensus clair a ce propos. En effet, plusieurs
classifications sont proposées et utilisées, qui varient selon le domaine d’étude ou
d’intervention (Cullinan, 2004). Par exemple, la classification du DSM-V-TR (2013)
est la référence médicale utilisée au Canada et en Amérique du nord pour la pose de
différents diagnostics qui se rapportent entre autres a différents troubles du
comportement. Cette approche catégorielle, qui préconise une « dichotomisation » des
troubles du comportement (i.e., I’éléve a ou n’a pas ce type de trouble), se distingue
néanmoins d’autres formes de classifications des troubles du comportement, qui se
fondent sur une approche dimensionnelle (voir par exemple Gagnon et Vitaro, 2000 ;

Parent, Tremblay et Valois, 2006).
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En milieu scolaire, le MELS (2007) adopte une approche non catégorielle, centrée sur
les capacités, les acquis et les besoins des jeunes, sans égard a une catégorie spécifique,
sauf pour les éléves aux prises avec des troubles graves du comportement. En effet, le
MELS (2007) a pour priorité d’ offrir des services adaptés le plus t6t possible aux éléves
a risque ou qui présentent de réelles troubles comportementales. Ainsi, les définitions
et classifications proposées par le MELS orientent les interventions dans une
perspective éducative, pour permettre d’identifier les enfants qui bénéficieront de
services adaptés, de déterminer les fonds qui devront étre alloués et de cibler les

compétences particuliéres requises par le personnel scolaire.

Puisque la présente étude s’intéresse aux troubles de comportement en milieu scolaire,
mobilisés par les €léves, la terminologie employée pour les fins de notre recherche sera
celle utilisée par le MELS (2007). Le recours aux critéres et a la terminologie du MELS
permet aussi de bien identifier sur quels principes les éléves qui participent a cette

recherche ont été sélectionnés.

Pour pouvoir identifier ces éleves, le MELS (2007) a formulé une définition
proprement dite des troubles du comportement, incluant des critéres d'identification

des troubles du comportement et des éléves qui les mobilisent.

L'éleve ayant des troubles de comportements est celle ou celui
dont I'évaluation psycho-sociale, réalisée en collaboration par
un membre du personnel qualifié et par les personnes
concernées, avec des techniques d'observation et d'analyse
systématique, révele un déficit important de la capacité
d'adaptation se manifestant par des difficultés significatives
d'interaction avec un ou plusieurs éléments de I'environnement
scolaire, social et familial.
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Il peut s’agir :

* de comportements sur-réactifs en regard des stimuli de
'environnement (paroles et actes injustifiés d'agression,
d'intimidation, de destruction, refus persistant d'un
encadrement justifié ...)

= de comportements sous-réactifs en regard des stimuli de
'environnement (manifestations de peur excessive des
personnes et des situations nouvelles, comportements
anormaux de passivité, de dépendance, de retrait ...).

Les éleves qui présentent de réels troubles du comportement se distinguent des éléves
a risque en ce que leurs difficultés d’adaptation affectent simultanément plusieurs
sphéres de leur vie (sphéres scolaire, familiale, sociale, personnelle, etc.). En outre,
leurs conduites s’en distinguent par leur durée, leur intensité, leur sévérité, leur

persistance et leur fréquence (Desbiens, 2008).

2.2.2 Ladistinction des troubles du comportement intériorisés et extériorisés

La définition des troubles du comportement du MELS (2007) distingue deux catégories
de comportements problématiques. Le premier type concerne les éléves qui réagissent
de fagon surréactive en regard des stimuli de I'environnement. Il s'agit des TCE, qui
peuvent se manifester par des paroles et des actes d'agression, d'intimidation et de
destruction, ainsi que par un refus persistant d'un encadrement justifié. Le second type
caractérise les éleéves qui ont des comportements sous-réactifs en regard des stimuli de
l'environnement. Ces troubles, dits intériorisés, s'expriment par des comportements de
peur excessive de personnes et de situations nouvelles, des comportements anormaux
de passivité, de dépendance et de retrait, etc. Dans les prochaines sections, les

caractéristiques des troubles intériorisés (TCI) et les TCE sont exposées.
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2.2.2.1 Les troubles du comportement intériorisés

Les enfants ayant de TCI attirent peu l'attention des enseignants, car leurs
comportements sont intériorisés ou dits sous-réactifs et leurs difficultés sont
probablement plus difficiles a identifier ou, tout simplement, ignorées par les
intervenants (Parent, Tremblay et Valois, 2006). La vraie nature des TCI consiste en
des symptomes couverts, souvent non observables résultant d'une difficulté dans
I'identification et le diagnostic (Goupil, 2014). En effet, les TCI sont considérés comme
des problémes internes, puisque I'expression des comportements est dirigée vers soi.
Ces problémes peuvent prendre différentes formes telle la tristesse, la crainte et la
somatisation et es principaux symptomes, caractérisés par des comportements de « sur
contrdle », sont associ€s au retrait social, a la dépendance, au sentiment d'insécurité et
a une perception négative de soi (Cicchetti et Toth, 1991 ; Hymel, Rubin, Rowden et
LeMare, 1990) de méme, qu'au retrait passif, a l'anxiété, a la solitude et a la dépression
(Rubin et Mills, 1991). Les TCI sont réputés procurer plusieurs conséquences
négatives, incluant des difficultés aux plans scolaires et de I'adaptation sociale (Den
Hartog, Derix, Van Bemmel, Kremer et Jolies, 2003 ; Mullins, Chard, Hartman,
Bowlby, Rich et Burke, 1995 ; Roeser et Eccles, 2000). Alors que la prévalence des
TCI reliée aux symptomes de la dépression varie entre 20 et 45% de la population
adolescente (Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, 2000), les troubles d'anxiété affectent
de 12 a 20% des enfants et adolescents (Albano, Chorpita et Barlow, 2003). De plus,
la prévalence des TCI est d'environ deux filles pour un gargon (Altemus, Savaiya et

Epperson, 2014).
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2.2.2.2 Les troubles du comportement extériorisés

Les problémes extériorisés référent principalement a des gestes agressifs et
délinquants, des gestes qui sont visibles pour les intervenants et qui entrainent
habituellement des sanctions punitives (Massé et al., 2014). Les jeunes qui présentent
de tels troubles ont tendance a étre irritables, impulsifs et ayant des difficultés a
contrdler et 4 exprimer leurs émotions (Smart, Vassallo, Sanson, Richardson, Dussuyer
et McKendry, 2003). Ils ont généralement un raisonnement immature, une faible estime
de soi, une intolérance a la frustration, de faibles résultats scolaires, un penchant pour
les activités délinquantes et croient bien souvent que les autres ont de mauvaises
intentions a leur égard (Goupil, 2014). Au Québec, la prévalence des troubles du
comportement identifiée par le Conseil supérieur de I’éducation (2001b) est de 3% au
secondaire, ce qui serait cependant nettement sous-évalué selon les études réalisées par
Fortin et al., 2004 qui proposent plutdt une prévalence autour de 10% chez les jeunes
du secondaire, soit entre 6 et 16% chez les gargons et entre 2 et 9% chez les filles. Les
statistiques disponibles révélent une variance marquée de la prévalence des TCE selon
les études et les facteurs associés a ces différences incluant I'dge des participants,
I’origine ethnique et le sexe, les gargons sont plus a risque que les filles de développer
des troubles extériorisés (Gagnon et Vitaro, 2003). En effet, les études disponibles
indiquent que la nature, la fréquence et la persistance des TCE se distinguent entre les
gargons et les filles, les comportements des gargons sont plus apparents et physiques et
incluent, par exemple, des voies de fait, de bris de biens, du vandalisme, etc. (Brunelle,
Cousineau et Brochu, 2005). Les adolescentes optent plutdt pour des formes plus
subtiles, indirectes et psychologiques des TCE c’est-a-dire ridiculiser, dénigrer, isoler

ou ignorer les autres (Bergeron, 2012).
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2.2.3 Les principaux TCE observés en milieu scolaire

Dans les milieux scolaires, les TCE regroupent généralement trois principaux
syndromes, soit le trouble déficitaire de 1’attention avec hyperactivité (TDAH), le
trouble des conduites (TC) et le trouble oppositionnel avec provocation (TOP) (Plante
et Bélanger, 2011). Les prochaines sections permettront de décrire ces syndromes et

d’identifier leurs principales manifestations comportementales.

Le TDAH regroupe trois catégories de symptomes. L’inattention est I’incapacité a
maintenir une attention soutenue pendant la réalisation des tiches exigées a cause des
stimuli externes (Massé et al., 2014). Le TDAH se caractérise également par
I’hyperactivité, qui est la difficulté a rester assise pendant une longue période de temps
(APA, 2013). Enfin, I’'impulsivité est le fait d’avoir du mal a attendre son tour de parole
ou I’incapacité a inhiber des réponses verbales (Plante et Bélanger, 2011). Dans les
milieux scolaires, le TDAH se manifeste sous forme de comportements perturbateurs
qui influencent négativement les relations sociales des éléves atteints, puisque ces
derniers ont tendance & agir de fagon impulsive. Concrétement, ces éléves tendent &
répondre aux questions avant que celles-ci ne soient terminées et changent
fréquemment d'activité (Goupil, 2014). De I’4ge de 6 ans a 12 ans, le TDAH est présent
chez 6 4 9 % des gargons et chez 2 a 4% des filles, pour un ratio de 2 ou 3 gargons pour

une fille (Polanczyk et al., 2007).

Le trouble des conduites est un ensemble de conduites répétitives et
persistantes d’intimidation, de cruauté, de destruction de biens matériels et de
violations des régles établies. Les éléves atteints sont désignés comme insensibles et
peu émotifs (APA, 2013). Le trouble des conduites affecte de 2% a 13% des enfants et
adolescents, dont deux fois plus de gargons que de filles (Lussier et Plessas, 2009).

Alors que les gargons 4gés de 6 a 15 ans présentent une croissance presque constante
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du TC, chez les filles, le taux reste stable et peu €levé jusqu’au début de I’adolescence,
puis il croit rapidement a partir de 13 ans. Cependant, entre 12 et 18 ans, le TC est plus

fréquent chez les gargons avec un ratio gargon/fille d’environ 2,5 (Massée et al., 2014).

Le trouble oppositionnel avec provocation est un ensemble récurrent de comportements
négatifs, conflictuels, de provocation, de désobéissance et d’hostilité envers les
personnes en position d’autorité (APA, 2013). Les enfants et les adolescents qui
présentent ces troubles, taquinent, importunent leurs pairs, contestent ce que dit
I’adulte, refusent de se plier aux demandes et font porter a autrui la responsabilité de
leur mauvaise conduite (Barkley, 2011). Le taux de prévalence varie de 2 2 3% dans la
population générale de mineurs et jusqu’a 16% dans les échantillons cliniques
(Heflinger et Humphreys, 2008). De plus, on retrouve chez les enfants de 6 a 12 ans,
deux a trois fois plus de gargons que de filles diagnostiquées avec un trouble

oppositionnel avec provocation (Maughan, Rowe, Messer, Goodman et Meltzer, 2004).

2.2.4 Identification des éléves avec troubles du comportement selon le MELS

Selon le MELS, prés de 25 000 éleves des écoles publiques, dont la moiti€ sont inscrits
au primaire, regoivent des services éducatifs complémentaires relativement a des
difficultés de comportement (Desbiens, 2011). Ainsi, pour permettre, entre autres, aux
commissions scolaires d’effectuer une planification globale de leurs services éducatifs,
le MELS a établi deux catégories générales d’éléves, la premicre sont les éléves a
risque, et, la deuxiéme, les éleves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou

d’apprentissage (EHDAA).

Les éléves présentant des troubles du comportement sont catégorisés comme étant des

éleves en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage. Les commissions scolaires
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identifient ces éléves pour des fins administratives, selon les procédures et les balises
de la signalisation continue, et leur attribue un code de difficulté: le code 10 désigne
un retard d'apprentissage, le code 11 une déficience intellectuelle légére et le code 12
des troubles du comportement (Centrale des syndicats du Québec, 2013). Or, il faut
distinguer les éléves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage de ceux qui
présentent des troubles graves du comportement associés a une déficience
psychosociale, identifiés code 14 par le MELS, puisque les premiers ne sont identifiés
que pour fins d'application de I'Entente nationale (convention collective des
enseignants) donc en milieu scolaire alors que l'identification des seconds méne a un

financement spécifique par le MELS (Goupil, 2014).

Pour les fins de ce mémoire, lorsqu’il sera question des troubles du comportement, la
référence sera les comportements de type extériorisé tels que définis par le MELS
(2007), identifés code 12 tels que définis par les commissions scolaires pour leurs
milieux scolaires. Ainsi, le dépistage des éléves de I’échantillon TCE de cette recherche

a été réalisé selon ces balises.

2.3 Objectifs spécifiques et hypothéses

La présente étude entendait évaluer les capacités coopératives des éléves avec TCE afin

de la comparer 4 celles des éléves sans TCE. Ainsi, deux objectifs spécifiques ont été

ciblés, accompagnés d’hypothéses de recherche :

Objectif |1 : Comparer la qualité de la coopération entre les dyades d’éléves incluant un

banquier TCE a celle n’incluant pas de banquier TCE.
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Hypothése 1.1 : La qualité de la coopération peut se traduire par les montants investis
par les investisseurs, qui constituent le moteur de la coopération au jeu. En effet, sans
les investissements, aucune UM n’est en jeu et il devient donc impossible d’évaluer la
coopération dans la dyade. Suivant ce raisonnement, il était donc attendu que les
investisseurs groupés avec un banquier TCE investiraient moins d’UM que ceux qui

jouaient avec un banquier sans TCE.

Objectif 2 : Evaluer le réle potentiel de la réciprocité, se traduisant par le pourcentage
de remise du banquier & son investisseur, dans le succés de la coopération entre les

dyades incluant un éléve TCE et celles n’incluant pas d’éléve TCE.

Hypothése 2.1 : Pour toutes les dyades d’éléves (avec ou sans TCE), il était attendu
que le pourcentage de remises pour chacun des tours du jeu serait associé aux

investissements subséquents dans le jeu.

Hypothése 2.2 : Il était également prévu que les banquiers avec TCE, compte tenu de
leurs caractéristiques les rendant potentiellement moins aptes a la coopération, seraient
moins réciproques envers leur partenaire que ceux sans TCE. Ainsi, il était attendu que
les banquiers avec TCE remettraient des pourcentages de remises moins élevés que

ceux sans TCE.
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CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Ce chapitre porte sur la méthodologie élaborée afin de parvenir a répondre aux objectifs
ciblés, soit d’évaluer la capacité des éléves avec TCE en la comparant avec celle des
éléves ne présentant pas de TCE. Dans un premier temps, une mise en contexte de
I’étude est présentée pour bien situer la présente étude en lien avec le projet de
recherche plus large dans lequel elle s’inscrit. Puis, le devis de recherche, les
participants, la procédure ainsi que les mesures sont exposés. Enfin, les considérations
éthiques sont détaillées et les différentes mesures mises en place pour s’assurer du

respect des normes éthiques en vigueur sont explicitées.

3.1 Mise en contexte de I’étude et description du devis de recherche

La présente étude s’inscrit dans un projet de recherche dirigé par la professeure Isabelle
Plante, visant a évaluer les capacités coopératives des €léves et a identifier les variables
individuelles qui prédisent de meilleures capacités coopératives. Parmi les objectifs de
recherche ciblés, I’étude de la professeure Plante entendait notamment documenter de
fagon empirique les capacités a coopérer chez les éléves avec un TCE et déterminer si
elles se distinguaient de celles des éléves sans TCE, I’objectif général auquel le présent
mémoire a tenté de répondre. Afin de répondre aux objectifs ciblés par la recherche de

la professeure Plante, une approche quantitative ainsi qu'un devis descriptif et
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corrélationnel ont notamment €té retenus pour parvenir & comparer la propension a

coopérer des éléves avec TCE a celle des éléves sans TCE.

3.2 Participants et recrutement

Pour répondre aux objectifs du présent mémoire, 266 éléves de la 2° a la 5° année du
secondaire (4ge moyen entre 13 et 17 ans) ont été groupés en dyade pour prendre part
a un jeu de l’investissement, une tiche dont le succés est maximisé par la coopération
entre les éléves. Les participants ont été recrutés dans 14 groupes issus de cinq écoles
de milieux socio-économiques variés situées dans la grande région de Montréal, de
Laval et de la Montérégie. Les directions d'école et les enseignants des groupes ont
préalablement accepté de prendre part au projet. Les parents des éléves ont ensuite €té
sollicités via un formulaire de consentement leur étant destiné (voir Annexe E). Plus de
90% des parents ont accepté que leur enfant prenne part a I'étude. Aucun autre critére
de sélection ou d'exclusion que le fait d'avoir rapporté le formulaire de consentement
parental signé n'a été fixé. Les participants étaient d’origines culturelles diverses, bien
que la forte majorité était des Caucasiens de souche québécoise. Parmi I’ensemble des
133 dyades d’éléves constituées pour I’étude, 74 dyades étaient composées de deux
éleves sans TCE (» = 148) provenant de classes du cheminement régulier dans
lesquelles il n’y avait aucun éléve avec TCE intégré. Les 59 autres dyades étaient
composées d’un éleéve sans TCE (n = 59), issu du cheminement régulier, ainsi que d’un
éléve avec TCE (n=159), identifié code 12 et provenant d’une classe d’adaptation
scolaire et sociale. Dans l'ensemble, la représentation des éléves selon le genre était
relativement similaire, bien que pour les groupes avec TCE, on comptait pres de deux
fois plus de gargons que de filles. Le tableau 3.1 présente le détail de I'échantillon

retenu pour la présente étude selon le sexe, le role dans le jeu et le type de dyade.
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Tableau 3.1 Composition des échantillons

Dyades composées Dyades composées d’un éléve
de deux éléves sans TCE sans TCE et d’un éléve avec TCE
(n=148) (n=118)
Gargons Filles = TOTAL Gargons Filles = TOTAL
Investisseurs 44 30 74 26 33 59
Banquiers 34 40 74 39 20 59

3.3 Procédure et description du jeu de I’investissement

La collecte de données, qui s’est étalée entre les mois de septembre 2013 et juin 2014,
s’est déroul€e en deux séances, avec une période d’intervalle d’environ deux semaines.
Durant la premiére séance, qui durait environ 50 minutes, les éléves devaient répondre
a un questionnaire évaluant différentes variables individuelles. Un exemple du
questionnaire complété par les éléves est présenté a 'dnnexe A. Cela dit, puisque le
questionnaire ne permettait pas de répondre aux objectifs de la présente étude, les

données qui en ressortent ne sont pas présentées dans ce mémoire.

Lors de la deuxiéme séance, d’une durée d’environ 50 minutes, les éléves ont pris part
au jeu de I’investissement, tel qu’utilisé par King-Cassas et al., 2008 et présenté a la
figure 2.1. Ainsi, un des assistants de recherche présent a expliqué aux éléves que
I’objectif de leur participation était de mieux comprendre les comportements des éléves
durant des échanges de nature économique. Cependant, la notion de coopération n’a
pas été abordée a ce moment-ci pour éviter de biaiser les comportements des éléves de

quelque fagon que ce soit.

Avant I’amorce du jeu, une bréve mesure de la motivation des éléves a bien réussir la
tdche a été proposée aux éléves, en guise de variable contrdle. Cette mesure a été

élaborée pour éviter de confondre de faibles capacités coopératives et un manque de
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motivation & prendre part au jeu. La mesure de la motivation a prendre part au jeu de
I’investissement était composée de trois questions que les éléves devaient évaluer a
I’aide d’une échelle de Likert en 7 points allant de 1 a 7. Les items ayant permis la

mesure de la motivation des éléves a prendre part au jeu seront présentés a I’ Annexe B.

Aprés avoir répondu aux trois questions €valuant la motivation, les éléves ont pris part
au jeu de I’investissement. Pour ce faire, les éléves ont d’abord été groupés en dyade
sur une base anonyme, de fagon a ce que les membres d’une dyade ne sachent pas
contre quel éléve en particulier ils allaient jouer. Dans les classes composées d’éléves
sans TCE, les regroupements d’éléves ont été effectués de fagon aléatoire si bien que
chacun des él¢ves de la dyade s’est vu attribuer le rdle d’investisseur ou de banquier.
Pour les dyades composées d’un éléve avec TCE et d’un éléve sans TCE, les éléves
issus d’une classe d’adaptation scolaire et sociale incluant des éléves avec TCE ont été
combinés a ceux issus d’une classe du cheminement régulier sans éléve TCE. Dans ce
cas, chacun des éléves TCE a été groupé a un éléve sans TCE, a son insu. Puis, le role
d’investisseur ou de banquier a €té attribué par l'assistant de recherche a chacun des
éleéves, dans ce deuxiéme groupe, les participants ayant un TCE ont été assignés
aléatoirement a une dyade uniquement a titre de banquier et les participants n'ayant pas
de TCE ont été assignés de la méme fagon, mais a titre d'investisseur. Les éléves avec

TCE n'étaient pas dans le méme local que ceux n'ayant pas de TCE.

Pour assurer le maintien de 1’anonymat des éléves durant tout le jeu, chacun des éléves
a re¢gu un numéro d’identification plastifié qui allait permettre aux assistants de
recherche présents de reconnaitre les deux €léves de chacune des dyades. Puis, une
feuille de jeu était ensuite distribuée a chacun des investisseurs des dyades. Chacune
des dyades a regu une feuille qui semblait & premicre vue similaire, mais qui se
distinguait par un code a 14 chiffres sous forme de code barre. Le code numérique des

deux éléves groupés dans la dyade se trouvait parmi les chiffres du code barre, ce qui
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permettait aux assistants de recherche présents de faire la navette entre chacun des
membres des dyades pour chacun des tours du jeu et pour I’ensemble des dyades. Un

exemple de feuille de jeu est présenté a I’Annexe C.

Pour faciliter la compréhension du jeu ainsi que de son déroulement en classe, les
dyades d’éléves ont d’abord effectué trois exemples en grand groupe, avec I’aide de
supports visuels prévus par les assistants de recherche présents. Puis, les éléves ont
amorcé le jeu. Au premier tour du jeu, chacun des investisseurs était invité a investir le
montant de son choix en inscrivant un chiffre entier entre 0 et 20 a I’endroit prévu du
document. Les investisseurs devaient également indiquer le total du montant investi
une fois triplé a I’endroit prévu sur le document. Lorsque tous les éléves investisseurs
avaient terminé d’inscrire leurs montants, les feuilles de jeu étaient ramassées puis
distribuées aux éléves banquiers, pour qu’ils puissent a leur tour la remplir en y
indiquant le montant de leur remise, ainsi que les avoirs finaux des deux joueurs a I’issu
du tour. Le procédé était répété dix fois, correspondant aux dix tours prévus au jeu de

I’investissement.

A la fin du jeu, les éléves ont regu une compensation monétaire proportionnelle au
montant récolté au jeu de I’investissement. Cette compensation, qui représentait 1/20
de leur avoir réel au jeu, ne pouvait excéder 10$ par dyade d’éléves. La compensation
offerte avait pour but de rendre la tache signifiante et de s'assurer que les éléves y
participent activement. Cette compensation est d’ailleurs conforme aux études dans le
domaine (King-Cassas et al., 2008). Avant de quitter, un des assistants de recherche
présents a expliqué aux éléves que le but réel de 1’étude était d’étudier la coopération
entre les éléves et que le succes du jeu prenait appui sur la coopération entre les
membres de la dyade. L'assistant a également pris soin de préciser que cette
information n'avait pu étre transmise avant qu'ils prennent part au jeu, puisque leurs

comportements au jeu auraient pu étre influencés.
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3.4 Considérations éthiques

En conformité avec les normes d’éthique définies par le Comité institutionnel d’éthique
de la recherche avec des étres humains (CI}:ZR) de ’'UQAM, plusieurs mesures ont été
mises en ceuvre pour s’assurer que la recherche respecte les principes éthiques établis.
D’abord, une demande d’approbation éthique a été présentée et un certificat d’éthique
a été obtenu. Une copie du certificat éthique obtenu se trouve a I’Annexe D. Puisque la
recherche implique des sujets mineurs, le consentement parental des participants a été
obtenu via un formulaire de consentement destiné aux parents des éléves. Une copie
du formulaire de consentement parental utilisé est présenté a I’Annexe E. De plus, lors
du traitement des données, un code numérique a été attribué a chacun des participants,
rendant ainsi le fichier anonyme. Par ailleurs, les données présentées ne permettent en
aucun cas d’identifier un participant, puisque les résultats concernent des groupes
d’éléves. Par ailleurs, les données amassées au cours de I’étude sont gardées
confidentiellement et les participants ont €té avisés de cette mesure. Finalement, les
€léves ont pu se retirer a tout moment de 1'étude sans aucune condition ni pénalité et ils

ont été avisés de ce droit dés la présentation de I'étude.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats obtenus ainsi que I’interprétation qui en découle. Afin
de répondre aux objectifs fixés, des analyses descriptives, incluant des moyennes et des
écarts-types, ont d’abord été effectuées. De plus, des corrélations entre les différentes
variables mesurées seront présentées. Puis, les résultats issus d’analyses multiniveaux
sont exposés et interprétés. Enfin, un modéle de médiation a été mené pour vérifier si
le pourcentage de remises des banquiers pouvait expliquer la progression dans les
investissements effectués au fil des essais du jeu. Il est a noter que la mesure de
motivation au jeu, incluse dans le questionnaire complété par les participants, n'a pas
été insérée dans les analyses. En outre, les éléves ont rapporté des degrés élevés de
motivation a bien faire le jeu, suggérant ainsi que la motivation n'affecte pas leurs

comportements de coopération durant la tache.

4.1 Résultats des analyses descriptives

Afin d’examiner les comportements coopératifs des éléves qui manifestent des TCE ou
pas, différentes statistiques descriptives ont été examinées. Ainsi, les moyennes, écart-
types, ainsi que les valeurs d’asymétrie et d’aplatissement ont été consignées pour les
comportements mobilisés par les investisseurs et les banquiers. Plus spécifiquement,

ces statistiques ont €té obtenues pour les investissements effectués séparément pour
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chacun des tours du jeu et pour la moyenne a I’issue des dix coups du jeu. Pour le

banquier, les statistiques descriptives ont été obtenues pour le pourcentage de remises

a chacun des dix tours du jeu, ainsi que pour la moyenne des dix coups. Ces données

sont présentées dans les tableaux 4.1 et 4.2 ci-dessous.

Tableau 4.1 Statistiques descriptives relatives aux investissements

selon le type d'éléves

Moyenne (écart-type)
Asymétrie / Aplatissement

Eléves avec TCE Eléves sans TCE

n=>59 n=74
Investissement 1 8,18 (5,13) 8,07 (5,35)
1,08 /0,46 1,02/0,15
Investissement 2 8,58 (6,09) 8,91 (5,99)
0,48 /-0,94 0,27 /-0,89
Investissement 3 9,03 (6,32) 9,93 (6,49)
0,53/-0,97 0,21/-1,14
Investissement 4 7,07 (6,60) 8,72 (7,30)
0,75/-0,72 0,37/-1,38
Investissement 5 7,33 (6,88) 8,97 (7,23)
0,74 / -0,88 0,35/-1,36
Investissement 6 7,86 (6,94) 9,58 (7,29)
0,76 / -0,80 0,27 /-1,43
Investissement 7 7,51 (6,52) 9,55 (7,41)
0,64/-0,83 0,19/-1,48
Investissement 8 7,78 (6,53) 9,72 (7,46)
0,60/ -0,76 0,13/-1,46
Investissement 9 6,73 (6,82) 8,74 (8,08)
0,82/-0,61 0,29 /-1,57
Investissement 10 5,31 (6,04) 7,38 (7,73)
0,95/-0,15 0,53/-1,27

A Dissue du tableau 4.1, on remarque d’abord que les investisseurs offrent

généralement une partie de leur avoir a leur coéquipier, puisque les valeurs sont

largement supérieures & zéro et avoisinent souvent 10 UM. De plus, les statistiques

descriptives suggérent que durant les premiers tours du jeu, les différentes paires
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d’éléves (avec ou sans éleve TCE) semblent investir des montants relativement de
similaires. L’examen des moyennes révele également qu’au fil du jeu, il semble que
les investisseurs qui jouent contre un éléve avec TCE investissent moins que ceux qui

jouent contre un éléve sans TCE.

Tableau 4.2 Statistiques descriptives relatives aux pourcentages de
remises selon le type d'éléves

Moyennre (écart-type)
Asymétrie / Aplatissement
Eléves avec TCE Eléves sans TCE

n=>59 n=74
Pourcentage de remise jeu 1 15,65 (14,13) 18,18 (15,81)
1,05/0,74 0,78 / -0,20
Pourcentage de remise jeu 2 15,65 (14,13) 18,18 (15,81)
1.05/0,74 0,78 /-0,20
Pourcentage de remise jeu 3 16,33 (16,28) 18,50 (16,88)
0,82/-0,58 0,70/ -0,82
Pourcentage de remise jeu4 16,33 (18,71) 19,34 (20,41)
1,22/1,34 0,98/0,24
Pourcentage de remise jeu 5 12,40 (17,97) 18,86 (22,20)
1,86 /3,33 1,25/1,01
Pourcentage de remise jeu 6 16,53 (21,33) 20,22 (21,19)
1,91/3,87 0,95/0,16
Pourcentage de remise jeu 7 15,06 (16,41) 20,65 (20,28)
0,93/-0,40 0,71/-0,55
Pourcentage de remise jeu 8 15,63 (19,76) 21,24 (22,10)
1,89 /4,52 0,92/0,30
Pourcentage de remise jeu 9 12,71 (15,81) 16,83 (20,46)
1,26 /0,82 1,10/ 0,603
Pourcentage de remise jeu 10 7,09 (16,29) 6,85 (17,05)
3,63/16,72 3,16/10,90

A I'issue du tableau 4.2, on remarque qu’a I’exception du dernier coup du jeu, les
banquiers qui ont un TCE remettent un pourcentage moins élevé d’UM que ceux sans
TCE. Ces données semblent suggérer que les éléves TCE sont moins réciproques

envers leur coéquipier que les éléves sans TCE.
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4.2  Résultats des analyses multiniveaux

Afin de vérifier si la relation coopérative évoluait différemment selon le type de paires,
composées exclusivement d’éléves sans TCE ou incluant un banquier TCE, la
progression des investissements durant tous les essais du jeu a été examinée. Tel que
mentionné précédemment, la qualité de la coopération entre les paires d’éléves se
traduit principalement par les investissements, nécessaires pour établir la coopération.
En outre, sans investissement de la part de I’investisseur, le jeu est inévitablement voué
a I’échec. Ainsi, pour vérifier si la progression des investissements variait selon le type
d’éléve, une analyse multiniveaux a été réalisée. Contrairement a d’autres types
d’analyses, les modéles multiniveaux prennent en considération la variation intra-
classe (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 méme éléve.
Dans la présente analyse, les investissements obtenus pour chacun des tours du jeu
constituaient la variable dépendante. De plus, les différents essais réalisés durant le jeu,
qui correspondent a des données intra-sujets, ont été traités au niveau 1, alors que le
type d’éleve (sans TCE ou avec TCE) a ét€ inséré comme variable de niveau 2, visant
a qualifier chacune des paires d’éléves. Les résultats de cette analyse sont présentés
dans le tableau 4.3 ci-dessous. Il est & noter que les résultats de la constante B0 indiquent
des effets du modérateur ciblé (soit le type d'éléves) sur 'ordonnée a l'origine, reflétant
ainsi des différences initiales entre les deux types d'éléves. Par ailleurs, les résultats de
la constante Bl concernent plutdt des effets du modérateur ciblé sur la pente, soit

l'ensemble des 10 coups au jeu de l'investissement.
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Tableau 4.3 Investissements pour chacun des dix tours selon le types d'éléves:
résultats des analyses multiniveaux

Investissements
b ES

Constante 0 10,02%** 1,44
Effets du niveau 2 sur p0

Type d’éléves (1 =sans TC ; 2 = avec -0,95 0,90

TC)
Constante 1 0,45* 0,21
Effets du niveau 2 sur 1

Type d’éléves (1 = sans TC ; 2 = avec SR 0,12

TC)

b coefficient de régression standard, ES erreur standard de b ; * p <.05; ** p < .01;
¥ p <001

Les résultats de I’analyse multi-niveaux prédisant les investissements démontrent
d’abord que le type d’éléves (avec TCE ou sans TCE) ne modeére pas significativement
les investissements effectués au premier tour du jeu, tel que I’indiquent les effets du
niveau 2 sur B0 (b = - 0,95). Ce résultat signifie qu’a I’amorce du jeu, les investisseurs
en paire avec un €léve TCE n’investissent pas moins que ceux qui jouent contre un
investisseur qui n’a pas de TCE. De plus, les effets du niveau 2 sur p1 démontrent que
les investissements sont significativement modérés par le type d’éleve (b = - 0,34),
indiquant que les investissements dans les paires dont le banquier est un éléve TCE

augmentent moins au fil du jeu que dans les paires incluant des éléves sans TCE.
4.3 Reésultats d’analyses de médiation
Les analyses multiniveaux indiquent que la progression des investissements au cours

du jeu de I’investissement est moindre pour les paires d’éléves dont le banquier a un

TCE. Comment expliquer ces résultats ? Une piste possible serait que les investisseurs
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réagissent au pourcentage de remises a chacun des essais du jeu. Suivant cette logique,
le pourcentage de remises agirait comme variable médiatrice de la progression des
investissements selon les essais. Qui plus est, la progression dans les investissements,
médiée par le pourcentage de remises, est susceptible d’étre modérée par le type
d’éleves (avec ou sans TCE). Cette hypothése a été examinée a ’aide d’une analyse de
médiation multiniveaux. Les résultats de cette analyse sont présentés graphiquement

dans la figure 4.1.

Figure 4.1 Modéle de médiation
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Les résultats du modele de médiation multiniveaux révelent d’abord que pour
I’ensemble des €léves, le pourcentage de remises diminue selon les essais (a = 0,008,

p = 0,004). De plus, les résultats indiquent que la force de cette relation ne differe pas
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significativement selon le type de paires d’éléves, tel que I’indique I’effet modérateur
de niveau 2 (a ype d'aleves = -0,004, p = 0,495). Ainsi, contrairement a ce qui était attendu
suite 4 I’examen des statistiques descriptives, qui suggéraient que les éléves avec TCE
tendaient 2“: remettre un moins gros pourcentage des UM regues que les éléves sans
TCE, le type de paires ne semble pas affecter le pourcentage de remises au fil du jeu.
Par ailleurs, pour I’ensemble des éléves, le pourcentage de remises est positivement
associé aux investissements subséquents (b = 9,648, p < 0,001), bien que cette relation
soit significativement modérée par le type d’éleéves (b type deieves = -5,666, p = 0,029).
Ce dernier résultat suggeére que les investissements sont moins fortement associés aux
pourcentages de remises du coup précédent pour les paires incluant un éléve avec TCE

que pour les paires d’éléves sans TCE.

Les résultats révélent également que le pourcentage de remises du coup précédent
procure un effet médiateur négatif (lien ab = -0,064, p = 0,042). Ce résultat révéle que
pour I’ensemble des paires, la progression des investissements au fil du jeu provient
notamment du pourcentage de remises au coup précédent. Cela dit, ce constat ne differe
pas significativement selon le type de paires (lien ab ype a>éteves = -0,066, p = 0,361). Qui
plus est, une fois le role médiateur du pourcentage de remises du coup précédent pris
en compte dans la progression des investissements, I’incidence des essais sur les
investissements n’est pas significative pour I’ensemble des éléves (lienc’ =0,111; p=
0,151). Ce dernier lien est toutefois modéré par le type de paires (lien ¢’ iype d'dleves = -
0,321, p = 0,038), ce qui suggeére que chez les éléves avec TCE, d’autres facteurs que
le pourcentage de remises du coup précédent expliquent les fluctuations dans les

investissements durant le jeu.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Ce cinquiéme chapitre est consacré a la discussion des résultats obtenus en lien avec
les deux objectifs fixés et les hypothéses de recherche avancées. En conformité avec
les résultats obtenus, la premiére partie de la discussion aborde les habiletés
coopératives des éléves avec TCE en comparaison avec ceux sans TCE. Puis, la
deuxiéme partie de la discussion met I'accent sur le rdle de la réciprocité des éléves

dans la qualité de la relation coopérative entre des dyades d’éléves avec ou sans TCE.

5.1 La qualité de la relation coopérative des éléves avec ou sans TCE

En dépit des effets positifs non négligeables que I’apprentissage en coopération est
susceptible de procurer, les éléves doivent au préalable posséder de bonnes
compétences sociales pour pouvoir tirer profit d’une relation coopérative (Johnson et
Johnson, 2009). Considérant que les éléves avec TCE sont reconnus détenir de faibles
habiletés sociales (Desbiens, 2014), leur capacité 4 mettre en ceuvre et 4 bénéficier
d’une relation coopérative est incertaine. Pour combler ce manque, la présente étude a
mesuré directement la dynamique coopérative qui s’établit entre des dyades d’éleves
avec TCE et sans TCE. Contrairement aux études précédentes sur la coopération entre
des éléves, la présente étude a pris appui sur le jeu de I’investissement (King-Cassas et

al., 2008) afin de procurer une mesure directe de la coopération. Un des avantages de
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ce jeu est qu’il permet de mesurer la qualité de la coopération a I’aide d’un indice direct,
qui correspond au nombre d’UM investies par |’investisseur ou remises par le banquier.
En se fondant sur le jeu de I’investissement, la présente étude est parmi les premiéres
a montrer que des paires d’éléves incluant un coéquipier avec TCE coopéraient moins

bien que les paires sans €léve avec TCE.

Un autre aspect novateur de I’étude est qu’elle permet de capter les variations qui
qualifient la relation coopérative qui s’établie entre des coéquipiers. En effet, puisque
le jeu de I’investissement comprend dix tours, les données qui en émanent permettent
de voir I’évolution de la dynamique coopérative qui s’installe. Ce faisant, les résultats
obtenus démontrent qu’a I’amorce du jeu, les investisseurs en paire avec un éléve TCE
n’investissaient pas moins que ceux qui jouent contre un investisseur sans TCE.
Autrement dit, les éléves qui jouent avec un éléve TCE font autant confiance a leur
coéquipier, qu’il s’agisse d’un éléve avec ou sans TCE. En dépit d’un degré de
confiance similaire a ’amorce du jeu, les résultats de I’étude démontrent que les
investissements dans les paires dont le banquier est un éléve TCE augmentaient moins
au fil du jeu que dans les paires incluant des éléves sans TCE. Ces résultats suggerent
que les éleves avec TCE manifestent des comportements durant le jeu qui viennent
altérer la confiance subséquente de leur coéquipier a leur égard. En somme, les données
obtenues dans le cadre de cette étude suggeérent que les éléves avec TCE détiennent de
moins bonnes capacités coopératives que ceux qui n’ont pas de TCE, ce qui, & long

terme, altére la relation coopérative qui s’établit au fil du jeu.

Ces résultats vont également dans le sens de ceux obtenus par King-Casas et al. (2008),
qui ont montré que comparativement a des paires d’individus sans diagnostic de
troubles mentaux, des paires comprenant un coéquipier atteint d’'un syndrome de

personnalité limite ne parvenaient pas a maintenir une relation coopérative aussi

positive au fil du jeu. Ainsi, a long terme, les investisseurs groupés avec un banquier
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atteint d’un syndrome de personnalité limite diminuaient leurs investissements, ce qui

altérait la relation coopérative.

Sur la base de la littérature scientifique disponible, qui indique que les éléves TCE
manifestent des déficits relatifs aux compétences sociales (Dishion et al., 1999 ; Hodge
et al., 1999 : Poulin et Boivin, 2000 ; Poulin et al, 1998;), il parait peu surprenant de
constater que ces difficultés se répercutent sur la capacité de ces éléves a entretenir des
relations coopératives fructueuses. En effet, tel que mentionné précédemment, bon
nombre d’études ont révélé que les éléves avec un TCE présentent des lacunes
importantes sur le plan des habiletés sociales (Gendron et al., 2005), se manifestant par
des difficultés significatives d'interaction avec un ou plusieurs éléments de
I'environnement scolaire, social ou familial (MELS, 2007). De plus, leurs relations avec
leurs pairs sont souvent caractérisées par de l'irritabilité, des échanges sociaux hostiles,
de l'intimidation et des tentatives de soumettre autrui par la force (Massé et al., (2014).
En ce sens, nos résultats vont dans le méme sens que ceux issus de la littérature
scientifique et révélent que les éléves TCE manifestent de moins bonnes capacités

coopératives que les autres.

Bien que les raisons spécifiques qui font en sorte que les éleves avec un TCE éprouvent
des difficultés & maintenir une relation coopérative de nature positive avec les autres,
une hypothése possible serait que leur manque d’inhibition, caractéristique de certains
syndromes répandus dans les milieux scolaires (MELS, 2007), y joue un rdle central.
En effet, la capacité a anticiper les conséquences positives futures et a inhiber la
tentation de faires des gains a court terme peut s’avérer difficile pour les éléves avec
un TCE (Lussier et Plessas, 2009). Pourtant, pour qu’une relation coopérative
fonctionne, chacun des coéquipiers se doit de s’investir au profit du groupe plutdt que
dans le but unique de faire des gains sur le plan individuel. Pour mieux comprendre les

facteurs plus spécifiques impliqués dans les difficultés des éléves avec un TCE a
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coopérer, des études ultérieures pourraient donc examiner le réle de certaines
caractéristiques favorables a la coopération, telles I’inhibition ou I’empathie pour les

coéquipiers.

5.2 Lerdle de la réciprocité des €léves avec ou sans TCE dans la qualité de la
relation coopérative entre des dyades d’éleves

La présente étude a également examiné de maniere empirique la possibilité que la
réciprocité joue un rdle central dans le maintien d’une relation coopérative de qualité.
En outre, il était attendu que les réactions précédentes et récentes du coéquipier auraient
une incidence directe sur les comportements subséquents au jeu. De plus, il était
également prévu que les éléves avec TCE, compte tenu notamment de leurs faibles
habiletés sociales, auraient tendance a se montrer moins réciproques et & mobiliser des
comportements plus rentables pour eux a court terme, sans entrevoir les conséquences

a long terme de leurs réactions au jeu.

Tel qu’anticipé, la présente étude a révélé que pour I’ensemble des paires (incluant un
éléves TCE ou pas), les comportements subséquents au jeu émanaient, du moins en
partie, des comportements déployés récemment par le coéqui;;ier, soit au coup
précédent. En d’autres termes, ces résultats indiquent que les joueurs réciproques
tendent a favoriser la coopération dans la dyade, peu importe qu’il s’agisse d’éléves

avec ou sans TCE.

Les résultats de I’étude ont également montré que I’importance des comportements
préalables récents était accrue pour les éléves sans TCE. Ces derniers résultats
suggérent que pour les €léves avec TCE, d’autres facteurs que leur manque de

réciprocité au tour précédent explique également le fait qu’ils ne parviennent pas a
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maintenir une relation coopérative aussi positive que les autres. En outre, une
hypothése plausible pour expliquer ces résultats serait que la qualité de la coopération
ne prenne pas uniquement appui sur les comportements récents du coéquipier, mais
également sur leurs comportements plus distants dans le temps. Autrement dit, il est
possible que le manque de réciprocité des TCE se manifeste dés les premiers coups du
jeu et que les effets néfastes de ce manque de réciprocité perdurent dans le temps.
Suivant ce raisonnement, le fait que la qualité de la coopération soit moindre dans les
paires d’éleéves avec TCE pourrait s’expliquer par le fait qu’il est difficile de surmonter
les retombées négatives associées & un manque de réciprocité et de rétablir la

coopération une fois qu’elle a été altérée.

Peu d’études ont examiné spécifiquement le role de la réciprocité dans le succés de la
coopération, puisque cet examen nécessite une mesure directe des comportements
mobilisés par chacun des coéquipiers d’un groupe. En outre, les études qui ont mesuré
les comportements de réciprocité ont utilisé un jeu de I’investissement ou d’autres
taches similaires pour mesurer la coopération (voir Johnson et Mislim, 2011 pour une
méta-analyse). A notre connaissance, seule I’étude de King-Casas et al. (2008) a permis
d’évaluer le role de la réciprocité dans le succés de la coopération, cette étude ayant
€galement utilis€ un jeu de I’investissement pour dissocier les comportements de
chacun des joueurs et leur role respectif dans la qualité de la relation coopérative qui
s’établit. Les résultats de ces chercheurs ont révélé que les individus aux prises avec
un trouble de personnalité limite étaient beaucoup moins réciproques que les individus

sains, ce qui minait la coopération ultérieure.
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A Pinstar de Iétude de King-Casas et al. (2008), les résultats de notre étude suggerent
que la réciprocité est impliquée dans le succés de la coopération, tant pour les paires
incluant un éléve TCE que sans TCE. Cependant, les résultats de la présente étude n’ont
pas permis de confirmer I’hypothése que la plus faible coopération observée dans les
dyades avec éléves TCE provient d’'un manque de réciprocité des éléves avec TCE. En
effet, le degré de coopération est moins fortement associé a la réciprocité récente dans
les dyades avec TCE que dans les dyades sans éléve TCE. A nouveau, ces résultats
soulignent la nécessité d’investiguer le role d’autres facteurs susceptibles d’expliquer
pourquoi les paires d’éléves avec TCE parviennent plus difficilement & maintenir une
relation coopérative positive. Ces résultats suggerent également que d’autres
caractéristiques des éléves avec TCE pourraient expliquer pourquoi ils ne parviennent

pas & maintenir une relation coopérative aussi fructueuse que les éléves sans TCE.



CHAPITRE VI

CONCLUSION

Dans la problématique de ce mémoire, le manque de données empiriques quant aux
capacités coopératives des éleves présentant des TCE est mis de I’avant. Cette
recherche vient donc combler cette lacune, en évaluant la capacité des éléves avec TCE
a coopérer afin de la comparer a celle des éléves sans TCE. Pour ce faire, la présente
étude a employé une approche innovatrice, le jeu de I’investissement qui procure une
mesure directe de la dynamique coopérative qui s’installe entre une dyade d’éléves.
Contrairement a d’autres mesures disponibles de la coopération, le jeu de
I’investissement permet de capter a la fois la relation dynamique de la coopération et
I’apport de chaque individu au succés de la dyade, qui est représenté par le nombre
d’UM investi et remis durant le jeu. Ainsi, ce dernier chapitre conclut ce mémoire, en
proposant d’abord une synthése des résultats obtenus en fonction de chacun des
objectifs ciblés par cette étude. Ensuite, les limites et les forces de cette recherche
seront exposées. Enfin, le chapitre se terminera par des pistes de recherche en vue de

réaliser des études futures dans le domaine.

6.1 Synthése des résultats obtenus en regard des objectifs fixés

L’objectif général de ce mémoire consistait a évaluer la capacité a coopérer des éléves

avec TCE afin de la comparer a celle des éléves sans TCE. Deux objectifs spécifiques
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ont également été ciblés. Ainsi, le premier objectif consistait & évaluer la qualité de la
relation coopérative des éléves avec TCE afin de vérifier I’hypothése que les
investisseurs groupés avec un banquier TCE investiraient moins d’'UM que ceux mis
en paire avec un banquier sans TCE. Les résultats ont démontré que contrairement a ce
qui était attendu, les investisseurs en paire avec un éléve TCE n’investissaient pas
moins que ceux qui jouent avec un investisseur sans TCE. Ainsi, les éléves avec et sans
TCE faisaient autant confiance a leurs coéquipiers a I’amorce du jeu. Or, malgré le
degré de confiance observé au début du jeu, les résultats ont également révélé que les
investissements diminuent plus rapidement dans les dyades incluant un éléve avec TCE

que dans les dyades sans TCE.

Le deuxieme objectif de cette recherche était d’examiner de maniére empirique la
possibilité que la réciprocité joue un role central dans le maintien d’une relation
coopérative de qualité. Ainsi, il était attendu que le pourcentage de remises a chacun
des tours du jeu serait associ€ aux investissements subséquents dans le jeu. De plus, il
était prévu que les banquiers avec TCE seraient moins réciproques envers leur
partenaire que ceux sans TCE, se traduisant par des pourcentages de remises moins
élevés. Les données obtenues ont révélé une relation significative entre les
comportements de réciprocité des éléves et les comportements coopératifs subséquents
de leur partenaire. Cela dit, cette relation a €té observée tant chez les éléves aux prises
avec un TCE que chez ceux qui n’ont pas de TCE, indiquant que dans I’ensemble, la
réciprocité tend a favoriser la coopération dans la paire. Par conséquent, il semble que
les lacunes coopératives des éléves avec TCE, se traduisant par une relation coopérative .
moins fructueuse que chez les éléves sans TCE, proviennent également d’autres

facteurs que le manque de réciprocité chez éléves avec TCE.
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6.2 Limites, forces de I’étude et pistes de recherches futures

Cette étude comporte certaines limites, qu’il convient de reconnaitre et qui pourront
servir a orienter les études futures dans le domaine. Une premiére limite réside dans la
constitution de I’échantillon des éléves avec TCE. Comme le dépistage des participants
a été fait sur la base des troubles de comportement de type extériorisé tels que définis
par le MELS (2007), I’échantillon d’éleves TCE est bien entendu composé d’éléves
avec TCE, identifiés administrativement en milieu scolaire a I’aide du code 12. Cela
dit, certains éléves ciblés dans des classes d’adaptation scolaire ont également d’autres
codes a leur dossier. Ces autres problématiques sont donc susceptibles de moduler les
comportements des éléves et, par conséquent, les résultats obtenus au jeu de
I’investissement. Pour s’assurer que les déficits dans les habiletés coopératives des
éléves proviennent effectivement de leur TCE plutdt que d’autres variables
confondantes, des études ultérieures dans le domaine gagneraient a cibler des critéres

de sélection plus stricts.

Une deuxiéme limite a trait a la rémunération des participants. En effet, conformément
aux études utilisant divers jeux économiques, les éléves ont regu, a I’issue du jeu, une
compensation monétaire proportionnelle au montant récolté au jeu de I’investissement.
Selon les experts du domaine, cette compensation est essentielle pour inciter les éléves
a s’engager activement dans la tiche et pour fournir un contexte signifiant (Mislim,
2011). Or, le fait de rémunérer les participants a pu provoquer certains comportements
qui se distinguent de ceux mis en ceuvre lors d’activité impliquant de la coopération en
classe. En effet, en contexte de classe, les éléves ne sont pas rémunérés chaque fois
qu’ils sont dans une situation de type coopératif avec leurs coéquipiers. Qui plus est,
un incitatif financier se distingue d’autres formes de renforcement utilisées en classe,

comme les encouragements ou les priviléges. Ainsi, d’autres études devront confirmer



58

la validité du jeu & procurer un indice de la capacité de coopérer qui reflétent les

comportements coopératifs en classe.

Une troisi¢éme limite concerne le déroulement du jeu de I’ investissement, qui impliquait
I’anonymat des joueurs. Le choix de rendre I’identité des joueurs anonyme était justifié
par I’intention de mesurer les capacités coopératives de fagon la plus objective possible,
afin d’éviter que les eomportements des éléves dépendent de I’éléve a qui ils
s’adressaient. Cependant, I’anonymat des joueurs représente également une limite de
I’étude puisque cet aspect s’avére peu représentatif de la réalité des classes, qui
implique évidemment que les éléves connaissent 1’identité de leurs coéquipiers
lorsqu’ils coopérent. Cette limite procure néanmoins des pistes pertinentes a explorer
dans d’autres études utilisant le jeu de ’investissement. Ainsi, il serait intéressant
d’examiner le comportement des éléves lorsqu’ils connaissent le coéquipier avec qui
ils sont groupés. Plus spécifiquement, différentes caractéristiques des coéquipiers
pourraient étre étudiées pour voir comment elles modulent les comportements
coopératifs mobilisés. Notamment, est-ce que leurs comportements durant le jeu seront
influencés par son statut social ? En d’autres termes, les éléves seront-ils plus enclins

a coopérer avec des €leéves plus populaires qu’avec des éléves rejetés ?

En dépit des limites identifiées, la présente étude comporte également plusieurs points
forts. L’une des grandes forces de la présente étude réside dans son instrument de
mesure, soit le jeu de I’investissement, qui a permis d’évaluer directement le construit
de coopération. Qui plus est, a notre connaissance, aucune recherche n’avait permis
d’évaluer directement les aptitudes & coopérer des éléves avec TCE, un apport
important de I’étude. En outre, la présente étude a proposé une comparaison directe de
la qualité de la relation coopérative chez les éléves avec TCE et sans TCE. Enfin, le
recours a ce jeu a également permis de mettre en lumiére la dynamique coopérative qui

s’installe entre une dyade d’éléves et d’investiguer les comportements relatifs a la
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confiance, d’une part, et a la réciprocité, d’autre part, des comportements nécessaires
au bon fonctionnement de la coopération. Ensuite, appliqué au contexte d’une classe,
les résultats obtenus dans I’étude viennent confirmer les observations des enseignants
qui rapportent fréquemment que les éléves en troubles du comportement manifestent
des difficultés a coopérer (Desbiens, 2008). En outre, sur la base des résultats obtenus,
il serait souhaitable de fournir des stratégies explicites aux éléves avec TCE afin de
favoriser le succés des relations coopératives qu’ils entretiennent avec leurs
coéquipiers. Ainsi, une stratégie pertinente pour favoriser la coopération serait d’agir
sur la tendance a la réciprocité des éleéves, qui semble étre directement en lien avec les
comportements d’un coéquipier potentiel. Pour y parvenir, amener les éléves a se
montrer généreux avec leur coéquipier et leur expliquer les retombées a plus long terme

de leurs comportements pourrait constituer des avenues pertinentes.

En dépit du réle de la réciprocité dans la qualité de la coopération identifié dans la
présente étude, les résultats ont également révélé que la réciprocité était moins
fortement associée aux comportements subséquents du coéquipier chez les éléves avec
TCE. Ce constat suggere que les fluctuations de la relation coopérative chez les éléves
avec TCE proviennent en partie de la réciprocité des éléves avec TCE, mais également
d’autres facteurs qui n’ont pas été identifiés dans la présente étude. Sur cette base,
plusieurs pistes pourraient €tre proposées aux praticiens ceuvrant auprés d’éléves avec
TCE pour favoriser I’implantation d’une relation coopérative de qualité. Notamment,
le fait d’enseigner explicitement ces habiletés coopératives aux éléves, au méme titre
que les contenus théoriques, constituerait une avenue intéressante. En effet,
I’enseignement des habiletés sociales s’avére pertinent a tous les niveaux scolaires a
titre préventif, et en particulier pour les éléves en troubles de comportement (Bowen et
al., 2001 ; Goldstein, 1999 ; Rutherford, Quinn, et Mathur, 2001). Il pourrait également
étre intéressant d’intégrer le jeu coopératif aux activités quotidiennes. Le jeu

coopératif, qui peut prendre diverses formes telles I’activité écrite, le jeu de société, ou
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I’apprentissage coopératif en classe (Gendron et al., 2005), est reconnu générer des
résultats positifs au cours d’intervention visant I’acquisition et le développement
d’habiletés sociales aupres des jeunes ayant un trouble de comportement (Gendron et
al., Bordeleau et al.1999 ; Fédérations des éducateurs et éducatrices physiques
enseignants du Québec [FEEPEQ], 1995; Johnson et Johnson, 2009; McHugh, 1995;
Patrick, Kaplan et Ryan, 2011; Solomon, 1997).
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ANNEXE A

QUESTIONNAIRE EVALUANT DIFFERENTES VARIABLES INDIVIDUELLES



Questionnaire évaluant différentes variables individuelles

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

Raremer:t/Jamais Occasionrzlellement Souient Presque touj:urs/T 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 trés vite : 1 2 3 4
7. Je planifie mes sorties longtemps d'avance 1 2 3 4
8. Jai de 'autocontréle 1 2 3 4
9. Jarrive a me concentrer facilement 1 2 3 4
10. Je mets de l'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 problémes intellectuels m'ennuie rapidement 1 2 3 4
19. Jagis selon l'inspiration du moment 1 2 3 4
20. Je réfléchis longuement ) 1 2 3 4
21. Jai du mal a terminer ce que j'entreprends 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 réfléchis, 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



4. Imagine que tu arrives en classe et que tu vois tous les éléves se regrouper en équipes pour faire un travail. Tu es
assis(e) et tu vois plusieurs éléves se faire choisir pour faire partie d’une équipe. Pendant que tu attends, tu te
demandes si des éléves voudront de toi pour faire partie de leur équipe.

a) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu nerveux(se) 1 2 3 < R 3 R i
que les éléves te choisissent ou pas? : Pas nerveux Trés, trés nerveux
b) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu faché(e) que 1 2 3 4 5 6
les éléves te choisissent ou pas? Pas fache Tres, trés faché

c) Crois-tu que les éléves de la classe te choisiront pour faire 1 2 3 4 5 6
oul It NON (1!

partie de leur équipe?

5. Imagine que ce soit samedi et que tu raménes un sac d’épicerie chez toi pour ta famille. Il pleut trés fort alors tu
veux te rendre a la maison VITE. Soudainement, le sac de papier que tu transportes se déchire et tous les aliments
s’éparpillent par terre. Tu léves les yeux et tu vois quelques éléves de ta classe qui marchent rapidement. Tu te
demandes s’ils s’arréteront pour t’aider.

a) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu nerveux(se) 1 2 3 4 . 5 s 6
que les éléves veuillent ou pas s’arréter et t’aider? eodiciall TFSH: MO D Sl
b) A ce moment précis, & quel point te sentirais-tu faché(e) que 1 o 2 3 3 ‘5 . fl i
les éléves veuillent ou pas s’arréter et t’aider? Pas faché Tres, tres fache
. 1 2 3 4 5 6
c) Crois-tu que les eleves offriront de t’aider? oul 1} NON 1!

6. Imagine que tu sois aux toilettes de [’école et que tu entendes ton enseignant(e) dans le corridor parler d’un éléve
a un autre enseignant. Tu entends ton enseignant(e) dire qu’il(elle) n’aime vraiment pas avoir cet éléve dans sa
classe. Tu te demandes s’il{elle) pourrait parler de TOl.

a) A ce moment précis, a quel point te sentirais-tu nerveux(se) 1 2 3 4 - 3 2 6
que U’enseignant(e) parle ou pas de toi? Pas nerveux Tres, trés nerveux
b) A ce moment précis, & quel point te sentirais-tu fiché(e) que Lo M 3 4 A
enseignant(e) parle ou pas de toi? Pas faché Trés, trés faché

c) Crois-tu que I’enseignant(e) pensait a TOI en parlant d’un 1 2 3 4 3 6
) " iy 5 oul 111 NON 11!

éléve qu'il(elle) n’aime pas avoir dans sa classe?



26.
27.
28.
29.
30.
31.
32,
33.
34.
35
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.

46.

1 2 3 4

Pas vrai Un peu vrai Plut6t vrai Trés vrai
Je reste calme lorsque les autres me font remarquer mes erreurs 2 3
J’essaie de comprendre comment les autres se sentent 2 3
Je rencontre de nouvelles personnes par moi-méme 2 3
Je me comporte adéquatement sans qu’on ait a me le demander 2 3
Je souris ou je salue les gens lorsque je les vois 2 3
Lorsque je suis impliqué(e) dans un malentendu, j’essaie de trouver une bonne fagon 2 3
d’y mettre fin
Jécoute 'enseignant(e) lorsqu’il(elle) s’adresse a la classe 2 3
Je j;)ue a des jeux avec les autres 2 3
Je fais mes devoirs a temps 2 3
Si on ne me traite pas bien, j’en parle aux'autres 2 3
Je reste calme lorsque je fais face a des probléemes 2 3
Je suis gentil avec les autres lorsqu’ils ne se sentent pas bien 2 3
Je demande aux autres de me joindre a eux lorsqu’ils font quelq;Je chose que j'aime 2 3
Je tiens mes promesses 2 3
Je dis « merci » quand quelqu’un m’aide 2 3
Je reste calme torsqu’on m’agace 2 3
Je travaille bien avec les autres éléves de la classe 2 3
J’essaie de me faire de nouveaux amis 2 3
Lorsque je fais une erreur, je I’admets aux autres 2 3
Je demande de |’aide lorsque j’en ai besoin 2 3
Je reste calme quand je suis en désaccord avec les autres 2 3




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
2. Je déteste devoir attendre mon tour de parole lorsque je discute avec d’autres 2 3 4
personnes
3. Lorsque j’en suis capable, j’essaie de mettre un peu d’argent de coté au cas ol une 2 3 4
urgence surviendrait
4, Jai travaillé fort & I’école pour m’améliorer en tant qu’individu 2 3 4
5. Ce serait difficile pour moi de suivre une diéte spéciale qui serait meilleure pour ma 2 3 4
santé
6. Normalement, j'essaie de considérer comment mes actions affectent les autres 2 3 4
7. C’est difficile pour moi de résister a l’achat de choses que je n’ai pas les moyens de 2. 3 /4
me payer
8. J’ai tenté de travailler fort a |’école pour avoir un meilleur futur 2 3 4
9. Si mon mets préféré était devant moi, j’aurais de la difficulté a attendre pour le 2 3 4
manger
10. J'essaie de dépenser mon argent intelligemment 2 3 4
11. A Uécole, j’essayais de prendre la voie facile R
12. C’est facile pour moi de résister a des bonbons et autres gourmandises 2 3 4
13. J'essaie de considérer comment mes actions affecteront les autres a long terme 2 3 4
14. On ne peut pas me faire confiance avec de ’argent 2 3 4
15. Je suis capable de travailler fort pour me rendre loin dans la vie 2 3 4
16. Parfois, je mange jusqu’a m’en rendre malade 2 3 4
17. Je ne considére pas comment mes comportements vont affecter les autres 2 3 4
personnes a long terme
18. Lorsque quelqu’un me donne de I’argent, je préfére le dépenser tout de suite 2 3 4
19. Je ne peux pas me motiver a accomplir des buts a long terme 2 3 4
20. J’ai toujours tenté de manger sainement puisque c’est profitable a long terme 2 3 4
21. Jaccorde de la valeur aux besoins des autres personnes qui m’entourent 2 3 4
22. Je gére bien mon argent 2 3 4
23. J’ai toujours eu l'impression que mon bon travail serait profitable au final 2 3 4
24. Méme lorsque j’ai faim, je peux attendre jusqu’a l’heure du repas avant de manger 2 3 4
quelque chose
25. Ca n'a aucune importance de considérer comment mes décisions affectent les 2 3 4
autres
26. J’ai du plaisir a dépenser de |’argent dés que je le regois 2 3 4
27. Je préfére opter pour la voie facile dans la vie plutét que de me rendre loin 2 3 4




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.

Ne me1décrit Me dzécrit Me dB:écrit Me d4écrit Me d5écrit
pas du tout un peu plutdt 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) 1 2 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 plutdt qu'avec d'autres 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. Ga me dérange de devoir travailler avec d'autres éléves - 1 2 3 4 5
7. Cest une bonne idée pour les éléves d'apprendre en s'aidant les uns les autres 1 2 3 4 5
8. Je n'aime pas travailler avec dautres éléves a l'école 1 2 3 4 5
9. Je produis un meilleur travail lorsque je travaille seul 1 2 3 4 ]
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 b
15. Travailler en petit groupe est mieux que de travailler seul 1 Z 34 5
16. Etre en compétition avec les autres n‘est pas une bonne fagon de travailler i 2 3 4 )
17. Je n'aime pas étre le deuxiéme 1 25 3 4 '5
18. Les autres éléves me permettent d'apprendre des choses importantes 1 2 3. 4 5
19. Jaime travailler avec d'autres éléves 1 2 3 4 5
20. Je préfére le travail produit lorsque je lai réalisé seul 1 2 3 4 5
21. Les éléves n'apprennent pas beaucoup de choses les uns des autres 1 2 3. &4 D
22, Jessaie de partager mes idées et mon matériel avec les autres éléves quand je 1 i 3 4 5

pense que ¢a les aidera



ANNEXE B

MESURE DE MOTIVATION A REUSSIR LE JEU DE L'INVESTISSEMENT
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ANNEXE C

EXEMPLE DE FEUILLE DE JEU DE L'INVESTISSEMENT
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ANNEXE D

COPIE DU CERTIFICAT ETHIQUE



UQAM

Université du Dodbec i Mortrésl

e

Comtnt merinitonnel d"xittguc dr la
recirche avec de 0w

Le 7 janvier 2014

Madame Isabelle Plante
Professeure
Département d’éducation et formation spécialisées

Objet : Rapport annuel d’avancement du projet: «Le rdle de la théorie de l'empathie,
Vimpulsivité, l'altruisme et la sensibilité au rejet dans la tendance des éleves a coopérer»
N/Ref. : 2013_S_700208

Chere madame,

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

S’ajoutent a I'équipe de recherche en 2013-14 les étudiants & la maitrise en éducation Jonathan
Bruneau 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 succés dans la réalisation de cette recherche
et vous prie de recevoir ses salutations les meilleures.

La vice-présidente,

Maria Nengeh Mensah,
Professeure

1 Modifications apportées aux objectifs du projet et & ses étapes de réalisation, au choix des groupes de
participants et a la facon de les recruter et aux formulaires de consentement. Les modifications incluent les
risques de préjudices non-prévus pour les participants, les précautions mises en place pour les minimiser,
les changements au niveau de la protection accordée aux participants en termes d’anonymat et de
confidentialité ainsi que les changements au niveau de l’éqmpe (a]out ou retrait de membres)
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UQAM CIEREH

ith du Québec A Momréal Comiré instioutionnel d 'érhique de lo
recherche avec des émres humains

No. 700208

Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains de 'UQAM a
examiné le projet de recherche suivant :

Responsable(s) du projet: Isabelle Plante

Unité(s) : Département d’éducation et formation spécialisées

Co-chercheur(s):

Titre du projet : «Le role de la théorie de l'esprit, I'empathie, l'impulsivité, 'altruisme et la sensibilité au rejet dans
la tendance des éléves a coopérer ».

Stagiaire postdoctoral :

Ftudiant(s) réalisant leurs projets de mémoire ou de thése dans le cadre du présent projet ou
programme :

Ce protocole de recherche est jugé conforme aux pratiques habituelles et répond aux normes établies par le Cadre
normatif pour 'éthique de la recherche avec des étres humains de I'UQAM (1999) et I'Enoncé de politique des trois
Conseils : Ethigue de la recherche avec des étres humains (2010).

Le présent certificat est valide jusqu’au 18 juillet 2012

Rapport du statut du projet (renouvellement du certificat ou de fin de projet) attendu pour le: 18 juin 2012.
(nttp:/ / www.recherche.ugam.ca/ ethique/ humains-suivi-continu. htm)

Membres du Comité

Membres Fonction/Discipline Département ou organisme externe

Marc Bélanger Ph.D. (sciences neurologiques) Kinanthropologie

René Binette Représentant du public Ecomusée du fier monde

Louise Cossette Ph.D. (psychologie) Psychologie

Andrée De Serres PH.D. (administration) Stratégie, responsabilité sociale et
environnementale

Christa Japel Ph.D. (psychologie) Education et pédagogie

Maria Nengeh Mensah | |Ph.D. (Communications) Ecole de travail social

Christian Saint-Germain | |Ph.D. (théologie) Philosophie

Date de la réunion : *
Date d’'émission initiale du certificat : 18 juillet 2011
Date(s) de renouvellement du certificat :

[R-1: ] [R-2: | [R-3: | [R4: | [R5

Remarque : * Projet examiné hors séance.
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ANNEXE E

COPIE DU FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTAL



UQAM

Départemnent d’éducation et formation spéciatisées
Le mercredi, 20 mars 2013

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 lsabelle Plante, professeure-chercheure au département
d’éducation et formation spécialisées de |’Université du Québec a Montréal (UQAM).

La contribution de votre enfant consiste d’abord a 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 linvestissement », une tache d’environ une heure qui simule des échanges économiques. Au cours de ce jeu,
les éléves sont jumelés en paires, sans connaitre l’identité de leur partenaire, et sont amenés a investir des unités
monétaires selon des régles établies. A lissue du jeu, les éléves recoivent une compensation monétaire
proportionnelle au montant récolté au « jeu de ’investissement », qui ne peut excéder 105 par éléve. La compensation
offerte & pour but de rendre la tiche signifiante et de s'assurer que les éléves y participent activement. Pour que les
résultats s'appliquent 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 éléves 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
teur aura été attribué. Les renseignements seront conservés dans un classeur sous clé situé dans un bureau fermé. Les
données seront détruites au plus tard cing ans aprés 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 I’adresse courriel indiqués au
bas de ce document. Si vous retirez votre enfant de la recherche, tous les renseignements le concemant seront
détruits. En participant a cette recherche, votre enfant ne court aucun risque particulier, mais sa contribution pourrait
favoriser ’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 U’approbation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains de
[’UQAM (CIER). Pour des informations supplémentaires sur les responsabilités de I’équipe de recherche ou pour adresser
une plainte, vous pouvez contacter le président du CIER, M. Joseph Josy Lévy. Il peut &tre joint au numéro (514) 987-
3000 #5021 ou a l’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 ’adresse courriel : plante. isabeile@uaam.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 a 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 :




