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RESUME DE L’ETUDE

Dans la communauté scientifique, le constat est clair : il existe un lien fort entre les
activités humaines et le changement climatique (Cook et al., 2016). Cependant, les émissions
de gaz a effet de serre restent a la hausse (IEA, 2022), et des profonds changements de
comportements sont nécessaires pour apporter une réponse a ce probléme. Pour contribuer a
amorcer ces changements, I’éducation a I’environnement par 1’apprentissage coopeératif vise a
donner a des groupes de personnes les connaissances et outils nécessaires pour adopter des
comportements pro-environnementaux. Notre étude vise a déterminer si un dispositif
d’apprentissage coopératif structuré (vs. spontané) permet d’adopter plus de comportements
pro-environnementaux. Elle tente également de mettre en lumicre le role d’autres facteurs clés,
comme le sentiment d’interdépendance, les attributions causales, ainsi que le sentiment
d’efficacité collective et personnelle. Pour cela, nous avons mis au point une expérience
d’apprentissage coopératif au sujet de ’environnement, suivie par une simulation par ordinateur
ou nous avons évalué le caractere pro-environnemental des individus. Notre étude n’a pas mis
en évidence d’effet particulier du dispositif d’apprentissage coopératif structuré sur les
comportements des individus. Certaines tendances intéressantes et inattendues allant dans le
sens inverse de nos hypothéses font également I’objet d une discussion et soulévent des enjeux

dont il pourrait étre intéressant de tenir compte en vue de recherches futures.

Mots-Clés : éducation a [’environnement, apprentissage coopératif structuré, attributions
causales, sentiment d’efficacité collective, sentiment d efficacité personnelle, interdépendance

positive
Abstract — English version

In the scientificcommunity, the evidence is clear that there is a strong link between human activities
and climate change (Cook et al., 2016). However, greenhouse gas emissions remain on the rise
(IEA, 2022), and profound behavioral changes are needed to provide a response to this problem. To
help initiate these changes, environmental education through cooperative learning aims to provide
groups of people with the knowledge and tools necessary to adopt pro-environmental behaviors
(PEBs). This study aims to determine whether a structured (vs. spontaneous) cooperative learning
arrangement leads to more PEBs. It also attempts to shed light on the role of other key factors, such
as interdependence sentiment, causal attributions, and collective or personal efficacy in the adoption
of PEBs. To do this, we developed a cooperative learning experience about the environment,
followed by a computer simulation where we assessed individuals' pro-environmental character.
Our study found no particular effect of the structured cooperative learning device on individuals'
behaviors. Some interesting and unexpected trends in the opposite direction of our hypotheses are
also discussed and raise issues that may be worth considering for future research.



1. INTRODUCTION

Dans la communauté scientifique, il existe un consensus (Myers et al., 2021) quant au
constat que la situation écologique mondiale se dégrade, et que les activités humaines ont un
lien direct avec le réchauffement climatique (Cook et al., 2016 ). Les activités de la civilisation
humaine thermo-industrielle aménent de grandes perturbations dans I’environnement, comme
des changements climatiques, un effondrement de la biodiversité, des migrations de masse, une
pollution massive, des destructions d’écosystémes ou encore des risques accrus de pénuries
(Curnier, 2021, p. 13), compliquant ainsi les conditions de survie et d’habitabilité de la planéte
pour nombre d’espéces. Pour faire face a ces multiples défis, il est crucial d’amener de profonds
changements dans notre rapport au monde, notre maniere de vivre et de consommer. Les
comportements qui limitent leur impact sur I’environnement ou apportent méme un impact
positif se nomment comportements pro-environnementaux (Kollmuss & Agyeman, 2002).

Malgré le consensus scientifique et la prise de conscience collective constatée ces
derniéres années au sujet de ces phénoménes, les changements de comportement sont difficiles
a mettre en place, tant au niveau individuel qu’institutionnel. Malgré les rapports répétés du
Groupe d’experts Intergouvernemental sur I’Evolution du Climat (GIEC), les multiples actions
des militant-e-s, la pandémie de coronavirus et les promesses des gouvernements, nous
constatons aujourd’hui que la quantité des émissions de gaz a effet de serre est repartie a la
hausse en 2021 (IEA, 2022). Pour comprendre les raisons de I’inaction climatique, de multiples
études ont été menées. Gifford (2011), par exemple, a dénombreé plusieurs types de barrieres a
’action, tant structurelles (comme le contexte social, économique ou encore politique) que
psychologiques, qui empéchent les individus d’opérer un véritable changement
comportemental. Atkinson & Jacquet (2022) nuancent toutefois I’'importance des barricres
psychologiques en affirmant que 1’inaction climatique est un phénomene avant tout culturel,
résultant de normes, d’institutions et de technologies qu’il est possible de modifier, et

rapidement.

Selon Steg (2009), pour faire face aux défis de la situation écologique, de nombreuses
études mettent ’accent sur les comportements individuels. Cependant, nous ne pouvons pas
nous limiter a une action individuelle, car les problemes environnementaux impliquent des
enjeux collectifs et requierent ainsi d’y répondre collectivement. Ainsi, il est essentiel de penser

comment impliquer des changements systémiques a travers une action collective et coordonnée
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(Fritsche et al., 2018). A cet égard, la psychologie sociale constitue un domaine qui peut
apporter des solutions a ce probleme, notamment en se servant de l’influence sociale
(Abrahamse & Steg, 2013), ou encore des sentiments d’efficacité (Fritsche et al., 2022) pour
aborder des changements de comportement. Les sections suivantes expliquent en quoi ces
approches peuvent étre des leviers intéressants pour amorcer des changements de

comportements liés a I’environnement.

Pour comprendre ce qui amene un individu a adopter certains comportements, nous
pouvons nous baser sur deux mod¢les d’influence sociale, qui apportent des éléments au niveau
individuel et collectif. Ils démontrent également de quelle maniere des individus peuvent
impacter leurs pairs. Nous pouvons dans un premier temps évoquer le modele issu de la théorie
du comportement planifi¢ d’Ajzen (1991). Selon ce mod¢éle, les intentions qui incitent a un
comportement donné sont influencées par trois facteurs principaux : premierement, les attitudes
concernant le comportement en question. Deuxiemement, le contréle comportemental percu,
c’est-a-dire la perception par le sujet de la difficulté ou la facilité avec laquelle il pourra
effectuer I’action en question. Enfin, les normes subjectives, c’est-a-dire les croyances de
I’individu concernant la maniere dont son entourage pergoit ce comportement. On voit donc
que les comportements semblent déterminés par des facteurs individuels mais également par

I’entourage.

En ce qui concerne les comportements pro-environnementaux, un modele de
compréhension a été mis au point par Fritsche et al. (2018) afin de comprendre les mécanismes
qui peuvent mener a adopter des comportements pro-environnementaux, le modéle d’identité
sociale du comportement pro-environnemental (SIMPEA). Le modéle SIMPEA (cf. Figure 1)
décrit le role de plusieurs facteurs relatifs a I'identité sociale qui sont déterminants dans
I’adoption de comportements durables. Ces derniers dépendent entre autres de I’identification
au groupe auquel I’individu appartient (e.g. « Nous, les citoyen.ne.s de notre ville), mais
également des normes et valeurs du groupe ainsi que le sentiment d’efficacité collective. On
voit donc que le groupe danslequel ’individu est intégré revét une importance particuliére pour
adopter des comportements durables, mais aussi dans la perception de 1'urgence écologique,
qui influence les émotions et les motivations a répondre a cette menace. Parmi ces variables,
nous allons nous pencher plus spécifiquement dans la prochaine section sur le role joué par le

sentiment d’efficacité collective dans I’adoption de comportements durables.



Figure 1
Social Identity Model of Pro-Environnemental Action (Fritsche et al., 2018)
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Si nous pensons que notre action ne fonctionnera pas, nous n’agissons pas. L’un des
moteurs del’action réside dansla croyance que cette derniere peut fonctionner, avoir un impact,
étre réalisée avec succes. Le sentiment qui va dans ce sens se nomme le sentiment d’efficacité.
Celui-ci peut se décliner en deux types: premieérement, 1’auto-efficacité, ou efficacité
personnelle, est un sentiment de confiance dans la capacité d un individua accomplir des taches
specifiques (Chow & Feltz, 2008). Selon Bandura (2000), ce sentiment influence en partie le
comportement des individus. Un individu adopte en effet plus facilement un comportement si
son auto-efficacité est élevée, c’est-a-dire s’il a confiance dans sa capacité a 1’effectuer
(Bandura & Adams, 1977). L’efficacité collective, quant a elle, est la « croyance partagée d’un
groupe dans ses capacités conjointes a organiser et a exécuter les cours d’action requis pour
produire des niveaux donnés d’accomplissement » (Bandura, 1997, p. 476). Cet auteur avance
également que le sentiment d’efficacité collective a un impact sur le sentiment d’efficacité
individuelle. Une étude menée avec des équipes sportives a démontré qu’un haut niveau
d’identification au groupe encourage les individus a adopter une perspective de groupe, et que

ceux-ci rapportent un plus grand sentiment d’efficacité collective avant leur prochain match
(Murray et al., 2019).

Plus précisément, les individus ont besoin de sentir qu’un effort collectif aura un effet
significatif pour s’engager dans une action de groupe (Mummendey et al., 1999). Ainsi,
I’efficacité collective est identifiée comme 1’un des prédicteurs majeurs de I’action collective
(Van Zomeren et al., 2008). Appliqués aux comportements durables, Jugert et al. (2016)

identifient plus généralement les sentiments d’efficacité, tant personnelle que collective,
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comme ayant un impact sur les intentions et comportements pro-environnementaux. Ces
éléments semblent donc étre des composantes importantes a prendre en compte dans la réponse

a donner a I’'urgence environnementale.
1.3.1. Le role des attributions causales dans le sentiment d’efficacité

La littérature scientifiqgue a constaté a plusieurs reprises un lien entre les sentiments
d’efficacité (personnelle et collective) et les attributions causales (Allen etal., 2009, Dithurbide
etal., 2009 ; George & Feltz, 1995 ; Murray et al., 2019). Selon la théorie de I’attribution de la
réussite de Weiner (1985), les attributions causales, c’est-a-dire les explications que nous
donnons a une performance, peuvent étre declinées en trois dimensions principales : le lieu de
causalité ou locus (performance due aux compétences de I'individu — locus interne, ou aux
caractéristiques de la situation — locus externe), la stabilité (performance considérée comme
stables ou instable dans le temps) et la controlabilité (performance contrélées ou non-contrélées
par les individus).

De maniére générale, nous avons tendance a s’auto-attribuer la cause d’un succes (lieu de
causalité interne), tant dans une situation de coopération que de compétition
(Wolosin etal., 1973) et a attribuer la cause d’un échec a des causes externes (Shapcott et al,
2008), soit a la situation, soit aux partenaires du groupe. Les succes percus comme stables dans
le temps sont associés a un niveau plus élevé d’efficacité collective, et le méme constat est
effectué pour les succes percus comme dus a des caractéristiques inhérentes au groupe est
effectué (Allen et al., 2009). Les attributions causales peuvent donc étre un élément intéressant
a ¢étudier et manipuler afin d’optimiser le sentiment d’efficacité collective nécessaire pour

réaliser des apprentissages et mener des actions collectives au sujet de I’environnement.
1.3.2. La compréhension du sentiment d’efficacité par I’interdépendance

Un des leviers et enjeux principaux de I’éducation a I’environnement réside dans la
compréhension des liens entre les étres humains et I’environnement. Chaque action des étres
humains modifie les caractéristiques de ’environnement, qui, a leur tour, en modifieront
d’autres. Chacune de ces modifications, a son tour, a une influence sur les conditions de vie et
d’habitat des étres humains sur la planete. A cet égard, les étres humains et I’environnement
sont interdépendants (Davis et al., 2009). Selon la théorie de I’interdépendance sociale

(Johnson & Johnson, 1989), I'interdépendance sociale existe lorsque le sort d’un individu est
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affecté par ses actions et celles des autres individus. L’interdépendance entre individus peut
étre positive lorsque les actions des individus contribuent a atteindre un but commun, mais elle
est négative lorsqu’un individu qui atteint ce but empéche, de ce fait, les autres membres

d’atteindre ce méme but.

Selon Curnier (2021), « les modifications requises placent I’humanité face a I’un des plus
grands défis qu’elle a di affronteret engagent, pour la premicre fois de son histoire, I’ensemble
des habitants de la planete autour de problémes communs » (p. 26). Dans le cas de I’'urgence
écologique, il pourrait donc étre bénéfique d’insuffler des buts communs a des petits groupes
d’individus pour leur faire réaliser des taches au sujet de I’environnement en situation
d’interdépendance positive, et c’est ce que nous pouvons réaliser par I’éducation a
I’environnement par le biais de I’apprentissage coopératif. La prochaine section se penchera
alors sur I’éducation a I’environnement comme outil par lequel nous pouvons faire comprendre
les enjeux de la situation écologique.

Pour influencer un comportement de fagon qu’il soit davantage durable, I’éducation a
I’environnement est un outil qui peut revétir une certaine importance, et qui est discuté dans la
littérature depuis maintenant plusieurs décennies. Selon Ballantyne & Packer (1996),
I’éducation a I’environnement vise a « fournir aux éléves 1’opportunité d’acquérir des
connaissances, des valeurs, des attitudes, de I’engagement ainsi que des compétences requises
pour protéger et améliorer ’environnement » (p. 25). Le but est d’intervenir non seulement sur
la connaissance, mais également de donner des outils pour aider les éleves a adopter des

comportements durables.

Amel et al. (2017) constatent de leur c6té que cette derniére stratégie est inefficace pour
changer de comportements, et n’induit pas chez les participant-e-s de sentiment de culpabilité
ni de crainte vis-a-vis de I’'urgence écologique. Nous pouvons déduire donc que la connaissance
est insuffisante pour créer des changements de comportements (Ajzen et al., 2011), méme si

celle-ci peut indirectement les influencer par le biais des valeurs et attitudes lices a

I’environnement (Fietkau & Kessel, 1981).
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1.4.1. L’éducation a ’environnement chez les enfants, adolescent.e.s et jeunes adultes

Certaines études démontrent toutefois que 1’éducation a ’environnement des jeunes,
enfants et adolescent-e-s compris-e-s, influence significativement leurs connaissances, leurs
intentions, et leurs comportements auto-rapportés (Van de Wetering, 2022). Dans le méme sens,
la méta-analyse de Swiatkowski et al. (soumis pour publication) démontre que les interventions
comme I’éducation a I’environnement, I’influence sociale ainsi que des « eco-schools »
présentent une influence significative sur les comportements pro-environnementaux desenfants
et adolescent-e-s de moins de 18 ans. Cependant, les mémes auteurs-ices affirment que
I’efficacité des interventions promouvant les comportements pro-environnementaux deécroit

avec I’age des enfants, quel que soient le genre des enfants ou la fréquence de leurs contacts

avec la nature.

I1 s’agit d’un fait étonnant, notamment lorsque nous constatons que les jeunes ont des
attentes vis-a-vis du systéme scolaire en ce qui concerne 1’éducation a I’environnement.
L’enquéte de LaRevueDurable (2021) mentionne que 70 % des jeunes Vaudois-e-s attendent
des réalisations concretes au sein de leur établissement scolaire en matiere d’écologie,
70 % également attendent des informations pratiques sur les moyens d’agir. En outre, 63 %
souhaitent que I’école leur fournisse un apprentissage de I’entraide. De plus, la recherche
affirme qu’une majorité des adolescent-e-s et des jeunes adultes sont passablement

préoccupé-e-s par la question de 1'urgence écologique, et dans plusieurs contextes et pays
(Hickman et al., 2021).

C’est pourquoi I’éducation a I’environnement ne devrait pas se limiter uniquement aux
enfants, car la situation écologique concerne tous les individus, quel que soit leur age, et les
jeunes semblent doncétre deséléments importants dans la transition écologique. Il conviendrait
alors de trouver des dispositifs efficaces pour promouvoir les comportements pro-
environnementaux chez les personnes plus agées. Afin de pallier cette difficulté, la partie
suivante abordera le concept d’apprentissage coopératif et sa pertinence dans le cadre de

I’éducation a I’environnement.

Malgré le climat compétitif qui domine le systéme d’éducation dans nombre de pays

industrialisés aujourd’hui (Butera et al., 2020), 1’apprentissage coopératif est une pratique
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acceptée et appliquée a I’éducation depuis quelques décennies (Johnson & Johnson, 2009).
Selon Buchs (2016), le but de I’apprentissage coopératif est de mettre les relations sociales au
service des apprentissage scolaires et du développement des compétences sociales. La méme
autrice affirme que la maniére dont le travail est structuré peut entrainer des interactions
constructives, basées sur le soutien, I’encouragement, la co-construction de la connaissance et

la confrontation des points de vue (Buchs, 2016).

La coopération est caractérisée de maniere centrale par I’interdépendance positive entre
les membres, qui partagent un but commun (Buchs, 2016). 11 s’agit de promouvoir la
responsabilité individuelle : chague membre doit sentir que sa propre réussite dépend de chaque
membre dugroupe, sans quoi la responsabilité risque de se diluer au sein dugroupe, permettant
uniguement a certain-e-s membres de prendre le role de leaders du groupe (Slavin, 1983). La
responsabilité individuelle permet donc de maximiser la contribution de chaque éléve en les
aidant a se sentir personnellement responsables de contribuer a I’effort collectif du groupe
(Gillies, 2016). Ainsi, les étudiant-e-s qui sont confronté-e-s a I’apprentissage coopératif
comprennent mieux les responsabilités liées au fait d’étre membre d’une équipe, et tiennent les

autres membres plus responsables de leur participation au processus de groupe (Ahles, 2006).

Les activités coopératives sont associées a une plus grande réussite et de meilleures
relations interpersonnelles que dans des taches compétitives (Roseth et al., 2008), ainsi qu’a
une plus grande motivation (Johnson et al., 2014). Dans un contexte d’éducation, les taches qui
requiérent une coopération entre les membres rencontrent davantage de succes lorsque les
membres sont dans une situation d’interdépendance positive que Sans interdépendance
(Johnson et al., 2014). L’apprentissage coopératif doit étre structuré, car une telle situation
permet d’instaurer une interdépendance positive entre les membres du groupe, et de
responsabiliser chaque membre du groupe individuellement. Cela permettra de rendre chaque
membre indispensable a la réalisation de la tache (Buchs, 2016), et de faire en sorte que les
membres soient motivé-e-s a travailler ensemble en direction d'un méme but et a interagir de

maniére constructive (Gillies, 2016).

L’apprentissage coopératif fait donc ses preuves aupres de plusieurs populations, depuis
les enfants en &ge scolaire aux étudiant-e-s d’université. Les sujets font ’expérience de
I’efficacité collective et I’interdépendance positive dans une action collective. C’est pourquoi
il peut étre tout a fait pertinent d’appliquer ce format a I’éducation a I’environnement, pour

promouvoir ’adoption de comportements pro-environnementaux.
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Le Laboratoire de Psychologie Sociale (UNILaPS)de’Université de Lausanne méne une
recherche qui vise a étudier I’effet de I’apprentissage coopératif sur 1’adoption de
comportements pro-environnementaux. Le projet ECOoperation porte avant tout sur une
population d’enfants en age scolaire, et mon mémoire intervient dans le contexte d’une étude
complémentaire visant a étudier ce phénomene chez de jeunes adultes, majoritairement des
étudiant-e-s. Mon mémoire ne traite pas les données du projet Ecoopereation, mais s’inscrit
dans le paradigme de cette recherche, dans le cadre de I’étude Education a I’Environnement
Via I’Apprentissage Coopératif (EEVAC).

Afin de traiter les sujets décrits dans I’introduction de mon mémoire, j’ai décidé de
m’appuyer sur les hypothéses suivantes : une tache d’apprentissage coopératif structurée
devrait induire davantage de comportements pro-environnementaux que dans une tache
d’apprentissage coopératif spontané (1). Plus précisément, celle-ci impliquera des attributions
causales davantage stables (2a), internes (2b) et contrélables (2c), qui, a leur tour, augmenteront
le sentiment d’efficacité collective (3a). Celle-ci, a son tour, permettra un plus grand sentiment
d’efficacité personnelle (3b) qui, finalement induira davantage de comportements pro-

environnementaux (4).

Figure 2
Schéma regroupant les variables concernées par les hypothéses 1 a 4

1

Apprentissage Attributions causales
PP . N ) Sentiment d’efficacité Sentiment d’efficacité .| Comportements pro-
coopératif stables, internes, » . » > :
. N collective personnelle environnementaux
structuré contrdlables

Nous nous attendons également a ce qu’un apprentissage coopératif structuré induira un
plus sentiment d’interdépendance entre les membres, ce qui aura ensuite un impact sur les

comportements pro-environnementaux (5).

Figure 3
Influence de l'apprentissage coopératif sur les comportements pro-environnementaux par le

biais du sentiment d’interdépendance

Apprentissage .
f:iopératifg _ Sentiment | Comportements pro-
d’interdépendance " environnementaux

structure
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2. METHODES

Dans un premier temps, les données ont été récoltées au sein de I’Université de Lausanne
parmi les étudiant-e-sinscrit-e -s en premiére année du cursus de bachelor en psychologie. Elles
et ils étaient alors remercié-e-s avec 3 points Sona afin d’obtenir leur crédit et valider leur cours
« Introduction en méthodologie en psychologie ». En raison du manque d’inscriptions regues,
dans un deuxiéme temps, nous avons décidé d’élargir I’échantillon et de prendre en compte des
groupes d’adultesagé-e's de 18 a 35 ans (N = 124), sans autres critéres d’exclusion spécifiques.
Ces groupes ont été rémunérés par un bon de 20 CHF chez Manor pour favoriser une plus

grande participation.

Les données viennent de 50 groupes, dont 26 groupes de 2 membres et 24 groupes de 3

membres. L’échantillon est composé de 86 femmes, 37 hommes et 1 personne d’un autre genre.

Parmi les participant-e-s, la grande majorité (117 participant-e-s) indiquent suivre ou
avoir suivi des études universitaires, 2 participant-e-s indiquent avoir suivi des études
professionnelles, 4 participant-e-s indiquent avoir effectué un apprentissage, et 1 participant a
achevé sa formation professionnelle avant d’obtenir un diplome équivalant a la maturité

gymnasiale.

En ce qui concerne la langue parlée par les participant-e-s, la grande majorité, soit 11
participant-e-s sont de langue maternelle frangaise. En outre, 5 participant-e -s sont de langue

maternelle italienne, et 8 participant-e-s indiquent étre d’une autre langue maternelle.

Pour nos analyses et afin de leur assurer une certaine consistance, nous avons décidé de
ne tenir compte que des participant-e-s s’identifiant comme hommes et femmes, ainsi que des
participant-e.s n’ayant pas rencontré des problemes informatiques lors de la passation de
I’expérience « Fish ». Enfin, nous avons également décidé de ne pas tenir compte dans nos
analyses des participant-e-s pour lesquel-le-s des données manquantes sont constatées. En tot,

110 participant-e-s ont été pris.es en compte dans nos analyses.
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L’étude que nous avons menée a déja préalablement fait I’objet d "une étude pilote. Celle-
ci a permis d’adapter le matériel, notamment la tache coopérative (nombre de cartes a disposer,
difficulté, ...) et le timing. Pour cette étude, les participant-e-s avaient le choix de s’inscrire en
présentiel ou en distanciel afin de s’adapter au contexte du Covid et permettre la participation
du plus grand nombre. Les groupes se composaient de 2 a 3 participant-e-s. Les dyades ou
triades étaient réparties de manicre aléatoire dans la condition expérimentale d’apprentissage

coopératif structuré ou dans la condition contréle d’apprentissage coopératif spontané.
2.2.1. Variable indépendante

Dans la condition expérimentale, nous assignions a chacun-e des participant-e-s un role
précis, et un tournus était effectué a chaque étape de la réalisation de la tache. Cette
manipulation les plagait dans une situation d’interdépendance positive, ou chaque membre du
groupe était indispensable pour son exécution. Dans la condition controle, les participant-e-s
¢taient libres de s’organiser comme elles/ils le souhaitaient, et de déterminer a chacun-e des

membres le rdle de leur choix.

Une fois les participant-e-s arrivé-e-s sur place ou connecté-e-s en ligne, nous
commencions les explications. Nous décrivions le cadre du projet de recherche ainsi que le
théme de maniére synthétique en guise d’introduction. Nous leur transmettions ensuite les
consignes de base tout en assurant le respect de la confidentialité et de1’anonymat du traitement

desdonnées génerées.

En présentiel, les participant-e-s se trouvaient autour d’une table et disposaient de
consignes adaptées en fonction des groupes de 2 ou de 3. Dans la condition expérimentale, des
feuilles plastifiées déterminant les roles de chacun-e par des lettres (A, B, C) aidaient a respecter

le tournus indiqué dans les consignes. En ligne, les consignes et différents liens étaient envoyés
via le chat du Zoom.

Aprés avoir répondu aux éventuelles questions concernant les éléments qui précedent,
nous les introduisions a la Fresque océane en leur donnant les consignes et le temps prévu pour
cette partie de I’expérience. Pour les deux groupes, nous leur laissions 25 minutes pour réaliser
cette activité, et les prévenions 5 minutes avant que I’expérience ne se termine dutemps restant.

Afin d’assurer que nous n’influencions pas le cours de la passation de I’activité, nous restions
15



a I’écart de la salle ou celle-ci se déroulait pour les passations en présentiel, et nous envoyions
les participant-e-s sur une autre salle créée a cet effet sur Zoom pour les passations a distance.

Une fois que la réalisation de la Fresque océane était terminée, les participant-e-s
recevaient systématiquement de notre part un feedback de réussite sur le travail effectué lors de

cette partie (« J'ai regardé le résultat de votre fresque. Vous avez fait un trés bon travail dans
le temps imparti, malgré quelques erreurs. Bravo. »).

Pour I’étape suivante de ’expérience, les participant-e-s étaient invité-e-s a répondre a un
questionnaire afin de donner leurs impressions sur I’expérience qu’elles/ils venaient de vivre.
Il s’agissait de récolter des informations sur leur vécu, elles/ils ont alors été prévenu qu’il n’y
avait pas de bonne ou de mauvaise réponse. De maniere générale, le temps mis pour répondre

aux guestionnaires était estimé a 10 minutes environ.

Les participant-e-s en présentiel étaient attribué-e-s aux ordinateurs du laboratoire. Pour
lesparticipant-e-s en ligne, un lien par le biais du chat Zoom leur était envoyé. Nous proposions
également aux participant-e-s a distance de couper le micro et d’éteindre leur caméra afin de

les aider a mieux se concentrer sur la réalisation du questionnaire.

Aprés avoir complété le questionnaire, les participant-e-s prenaient part a la derniere
activité qui se déroulait sur le logiciel Fish. Nous leur demandions de regarder le tutoriel avant
de commencer la simulation afin qu’elles/ils comprennent le fonctionnement du logiciel. La
simulation démarrait simultanément lorsque chaque participant-e avait terminé le visionnage
du tutoriel. Le temps de la simulation, les participant-e-s ne devaient pas communiquer entre
elles/eux. C’est pourquoi, nous demandions de fermer la porte des box attribués en début de
passation pour les participant-e-s en présentiel. Nous invitions également les participant-e-s a
distance a couper leur micro et éteindre leur caméra. La simulation se terminait aprés 5 minutes

pour tous-tes les participant-e-s.
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L’expérience s’est déroulée a la fois en présentiel (Laboratoires UNILaPS) et distanciel
(Logiciel de visioconférence Zoom).

Afin de tester nos hypothéses, le matériel a spécifiquement été créé pour ’expérience et
était composé de trois parties. La premiére partie consistait a réaliser une partie de la Fresque
océane créée par Alice Mittoux qui a gentiment accepté de mettre a disposition son matériel.
Cette activité consiste en une tache d’apprentissage coopératif. Dans cette activité, une série
de cartes mettaient en évidence I'impact négatif de l’activité humaine sur I’océan. Les
différentes cartes comprenaient les causes et/ou conséquences de ces activités humaines sur

I’environnement et devaient étre placées selon les consignes données en début de séance.

En présentiel, les participant-e-s disposaient d’une feuille A0 et d’un marqueur afin de
dessiner les fleches représentant les liens de causalité entre les cartes. Les consignes en format

papier étaient également mises a disposition directement sur la table. Une photo était prise afin

d’avoir une trace des fresques finales de chaque groupe en présentiel.

En ligne, nous avons utilisé le logiciel « Padlet». Ce logiciel permettait aux
participant-e's de contribuer simultanément a la modification d’un mur virtuel ou il était
possible de cliquer sur les cartes, les déplacer et établir les liens de causalités par des fleches.
Pour permettre aux participant-¢-s d’étre familiarisé-e's avec la manipulation du « Padlet »,
nous leur avons transféré par le chat Zoom un fichier .pdf contenant un tutoriel pour son

utilisation. Les fresques virtuelles finales étaient alors enregistrées pour garder une trace des
passations en ligne.

Dans un second temps, les participant-e-s devaient remplir un questionnaire (voir annexe
1) qui relatait leur vécu et leurs impressions liées a la premiere activité. Ce questionnaire

mesurait les variables suivantes :
2.3.1. Variables de contrdle

Concernant la réalisation de la tache, la difficulté et I’intérét de la tache percue a été
mesurée a ’aide de 2 items sur une échelle de Likert en 7 points allant de 1 = tres difficile a
7 = tres facile et 1 = pas du tout intéressante a 7 = trés intéressante. L’importance de réussir la
tache a également été mesurée alI’aide d’unitem (1 = pas dutout important a 7 = trés important).
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Un retour leur a été demandé suite au feedback de I’expérimentateur-ice sur 1’élaboration de la
tache pour en savoir davantage sur I’impression de réussite (performance percue). A I’aide de
2 items, I'impression de réussite au niveau du groupe et au niveau individuel a été mesuré sur
une échelle de Likert en 7 points allant de 1 = pas du tout réussi a 7 tres bien réussi. (e.g.
« L experimentateur-ice vous a indiqué si vous aviez bien réalisé ou non la tdche. Selon vous,

avez-vous l'impression quevous (le groupe) n’avez pas du tout réussi vs. vous (le groupe) avez

trés bien réussi ? »).
2.3.2. Variables médiatrices

Afin de récolter des informations sur les attributions causales des participant-e-s, une
question ouverte sur la cause de la performance a la tache par le groupe leur était posee : «
Quelle est, selon vous, LA raison principale pouvant expliquer la performance de votre groupe
? ». Les 12 items suivant cette question ouverte proviennent du CDS-T (Causal Dimension
Scale for Teams) de Macauley et al. (1992). Les items, chacun basé sur une échelle bipolaire
en 7 points, mesurent les attributions selon les dimensions causales décrites par Weiner (1985)
: 3 items (1, 6, 9) mesuraient le lieu de causalité (e.g. « Selon vous, la cause que vous venez
d’évoquer est quelque chose qui vient d’un aspect de votre groupe ») (1 = locus interne, 7 =
locus externe); la stabilité (1 = stable, 7 = instable) était mesuré par 3 items (3, 7, 11) (e.g.
« Selon vous, la cause que vous venez d’évoquer est quelque chose qui est permanent ») , le
contrdle de groupe correspondaient également a 3 items (2, 4, 10) (e.g. « Selon vous, la cause
que vous venez d’évoquer est quelque chose que votre groupe peut influencer ») (1 =
contrélable, 7 = incontrélable) et le contrdle externe était mesuré par 3 items ( 5, 8, 12) (e.g.
« Selon vous, la cause que vous venez d’évoquer est quelque chose sur laquelle d’autres
personnes que celles du groupe ont un contrdle ») allant de 1 = controle externe fort a 7 =

contrble externe faible).

La coopération percue a été mesurée a I’aide de 4 items allant de 1 = aucun a 7 = Tres
fort (e.g. « Concernant la relation avec vos partenaires, selon vous, quel a été le degré de
coopération »). Afin de mesurer le degré d’interdépendance percue par les participant-e-s, 6
items allant de 1 = pas du tout d’accord a 7 = tout a fait d’accord étaient prévus a cet effet et
proposaient des affirmations sur la réalisation de la tche (e.g. « Concernant la réalisation de

la tache, indigquez votre degré d’accord avec les propositions suivantes »). La participation de

tou-te-s était nécessaire pour réussir ’activité).
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Pour mesurer la variable de sentiment d’efficacité collective, 3 items étaient proposés
allant de 1 = pas du tout d’accord a 7 = tout a fait d’accord (e.g. « Concernant le travail avec
VoS partenaires, pensez-vous que votre groupe est capable de résoudre des taches complexes
si tout le monde s’investit ? »). Concernant la mesure des attentes de succes collectives, les
participant-e-s devaient répondre a 3 items allant de 1 = pas du tout d’accord a 7 = tout a fait
d’accord (e.g. « Avec ce groupe, pensez-vous gue vous seriez capables de résoudre des taches

plus difficiles a l'avenir ? »).

A l'aide de 3 items allant de 1 =pas dutout d’accord a 7 = tout & fait d ’accord, le sentiment
d’efficacité personnelle a été mesuré. (e.g. « Concernant vos propres capacités, pensez-vous
étre personnellement capable de trouver des solutions si vous étes confronté-e-s a un probleme
ou une difficulté ? »). Les attentes de succés personnelles ont été mesuré grace a 3 items (1 =

pas du tout d’accord a 7 = tout a fait d’accord) (e.g. « Personnellement, pensez-vous étre

capable de résoudre des tiches équivalentes a l'avenir ? »).
2.3.3. Variables dépendantes

Pour la derniére étape de I’expérience, nous avons utilisé le logiciel Fish créé par Robert
Gifford et Jorge Aranda (https://github.com/jorgearanda/fish), qui nous ont gentiment accordé
I’acces a leur matériel. Ce logiciel est une simulation dans laquelle les participant-e-s jouent le
role de pécheurs-euses qui doivent aller en mer pour pécher des poissons (cf. Figure 4). Les
participant-e's pouvaient pécher autant de poissons qu’elles/ils le souhaitaient, et étaient
informé-e-s que 3 CHF étaient récoltés a chaque poisson péché. Elles/ils jouaient
simultanément sur la méme simulation et ne devaient pas communiquer entre elles et eux.
Elles/ils étaient informé-e-s du nombre de poissons péchés par chacun-e de leurs partenaires.
Tant que les poissons étaient suffisamment nombreux pour se reproduire apres une saison, la
simulation suivait son cours. Au contraire, si tous les poissons étaient péchés durant une saison,
la simulation s’interrompait. Dans tous les cas, la simulation s’arrétait au bout de 6 saisons au
maximum, quel que soit le nombre de poissons péchés, et les participant-e-s n’en étaient pas

informé-e-s au préalable.
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Figure 4
Apercu de linterface du logiciel « Fish »

C'est maintenant I'entre-saison

Les poisons se reproduisent

Pécheur ® Salson ™ Entout CHF Salson  CHF En tout

Avec chaque poisson vous gagnez CHF3

Ce logiciel simule une situation de dilemme commun, c’est-a-dire une situation ou les
participant-e-s doivent trancher entre leur intérét personnel a court-terme ou entre 1’intérét
commun a long-terme et réguler leurs comportements en fonction de leur choix résultant de ce
dilemme (Hardin, 1968). Nous cherchons donc a étudier les comportements pro-
environnementaux denos participant-e-s résultant de cette situation de dilemme commun. Cette
variable dépendante est mesurée a 1’échelle du groupe et non des individus, et vise a observer
si les participant-e-s privilégient I’intérét personnel a court terme ou collectif, en prenant en

compte les actions des autres membres du groupe.

Les comportements pro-environnementaux (cf. Figure 5) des participant-e-s sont
décrits par plusieurs données représentant plusieurs variables dépendantes générées par les
simulations sur le logiciel, telles que décrites par Gifford et Hine (1997). Celui-ci fournit
premieérement une information sur le nombre de tours que chaque groupe a effectué, c’est-a-
dire le nombre de saisons durant lesquelles le nombre de poissons était encore suffisant pour
pouvoir pécher dans lamare. Les autres variables dépendantes sont séparées en comportements

pro-environnementaux au niveau individuel d’une part, et au niveau groupal d’autre part.

Au niveau individuel, nous obtenons des informations a chaque tour sur la restreinte
individuelle des participant-e-s. Cette variable s’étend de 1-N (ou N représente le nombre de
pécheur.euses) a 1. Un score inférieur a O représente un comportement peu restreint, sans
anticipation pour la capacité de reproduction a ’avenir, et un score de 1 représente au contraire
un-e participant-e qui ne péche aucun poisson. Un comportement durable est représenté par un
score compris entre 0 et 1. Ce chiffre est obtenu en effectuant le ratio du nombre de poissons
que les participant-e-s décident individuellement de pécher sur le nombre total de poissons

présents dans 1’eau au début de la saison.

Ensuite, nous avons également acces a I’efficacité individuelle pour chaque participant-e

et pour chaque saison. Les scores sont pris en compte, a chaque saison, en fonction de deux
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situations possibles : celle ou la population de poissons est en danger, et risque I’extinction, et
celle ou elle ne ’est pas. Dans une situation de non-danger, les scores au-dessus de 1 indiquent
que le/la pécheur-euse a péché moins de poissons que ce dont il aurait pu se permettre pour que
la population puisse retrouver le méme nombre d’individus la saison suivante. A contrario, les
scores en dessous de 0 indiquent au contraire un comportement de surpéche, a la suite duquel
la population de poissons ne peut pas se régenérer entierement. Une durabilité parfaite est
représentée par un score de 1. Dans une situation de danger, les scores possibles s’étendent sur
la méme fourchette que la restreinte individuelle. Le comportement idéal serait de ne pas pécher
de poissons, afin de laisser la population se reproduire entierement pour réatteindre son nombre

d’individus de base.

Au niveau des comportements pro-environnementaux de groupe, deux variables sont
prises en compte. Premierement, nous obtenons pour chaque saison une indication a propos de
la restreinte de groupe. Ce nombre est identique pour chaque membre du groupe, et varie de 0,
indiquant un préléevement de la totalité de la population de poissons, a 1, auquel cas la restreinte
est totale, et le groupe n’en a péché aucun. Enfin, la derniére variable dépendante obtenue est
celle del’efficacité de groupe. Comme pour I’efficacité individuelle, les scores sont calculés en
fonction des deux situations possibles de danger et de non-danger. Dans une situation de non-
danger, lorsque le score est de 1, cela décrit de la part du groupe un comportement de péche
pleinement efficace et durable pour permettre une compléte régénérescence de la population de
poissons lors de la saison suivante. Un score inférieur a 0 indique quant a lui un comportement
« préservationniste », alors que plus de poissons auraient pu étre péchés pour permettre une
régénération complete de la population. Enfin, un score supérieur a 1 indique le contraire, c’est-
a-dire un comportement de surpéche qui pourrait, a terme, mener a la disparition de la
population de poissons. Dans une situation de danger, les scores d’efficacité de groupe
s’étendent de 0 a 1, ou 1 représente une efficacité maximale, ou le groupe s’abstient de pécher

des poissons durant la saison.
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Figure 5
Schematisation des variables représentant les comportements pro-environnementaux
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Maintenant que le matériel del’étude a été décrit, nous pouvons revenir sur les hypothéses

émises précédemment et preciser de quelle maniére nous entendons analyser le matériel pour y
répondre :

Hypothése 1 : une tache d’apprentissage coopératif structuré (condition expérimentale)
induira davantage de comportements pro-environnementaux que dans une condition
d’apprentissage coopératif spontané (condition controle). Les comportements pro-
environnementaux seront représentés par les scores représentant (1a) le nombre de tours, (1b)
la restreinte individuelle, (1c) Iefficacité individuelle, (1d) la restreinte collective et (le)
’efficacité de groupe dans la simulation du logiciel Fish. Ceux-ci seront plus hauts dans la
condition expérimentale.

Hypothése 2 :. les participant.e.s de la condition expérimentale (apprentissage coopératif
structuré) présenteront des scores moins €levés aux items des questionnaires relatifs a (2a) la
stabilité, (2b) au locus et (2¢) a la contrdlabilité de leur performance que les participant.e.s de
la condition contrdle (apprentissage coopératif spontané). Cela traduira une justification de leur

performance plus stable, interne et contrélable que les participant.e.s de la condition controle.
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Hypothése 3 : les attributions causales induiront davantage (3a) d'efficacité collective qui,
elle-méme, débouchera sur (3b) un plus grand sentiment d'efficacité personnelle. Les
sentiments d’efficacité collective et personnelle seront analysés a partir des items du
questionnaire relatifs a ces variables, un plus grand score indiquant un sentiment d’efficacité

collective ou personnelle plus élevé.

Hypothése 4 : le sentiment d'efficacité personnelle débouchera sur davantage de
comportements pro-environnementaux, c¢’est-a-dire (4a) davantage de tours, (4b) de restreinte
individuelle, (4c) d’efficacité individuelle, (4d) davantage de restreinte de groupe et (4e)

d’efficacité de groupe, mesurés a I’aide du logiciel Fish.

Hypothese 5 : une tache d'apprentissage coopératif structuré induira (5a) des scores plus
¢levés sur les items du questionnaire relatifs au sentiment d ‘interdépendance. Ceux-ci induiront
davantage de comportements pro-environnementaux, ¢’est-a-dire (5b) davantage de tours, (5c)
une plus grande restreinte individuelle, (5d) une plus grande efficacité individuelle, (5¢) une

plus grand restreinte de groupe, (5f) une plus grande efficacité de groupe, dont les scores sont
calculés par la simulation sur le logiciel Fish.
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3. RESULTATS

Les analyses statistiques ont été réalisées a I’aide du logiciel RStudio. En preambule des
différentes analyses de régression effectuées pour répondre aux hypothéses, nous avons
effectué quelques analyses visuelles et descriptives pour introduire notre propos. La premiere
des observations que 1’on peut effectuer est le nombre moyen élevé de tours effectués, et ce

dans I’entic¢reté de I’échantillon (M = 5,17, ET = 1,62), (cf. Figure 6).

Figure 6
Répartition du nombre de tours pour I'échantillon complet

Histogramme du nombre de tours
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40

20

Nombre de tours

Nous avons aussi effectué des observations en fonction de la condition (contréle ou
expérimentale), du genre (homme ou femme), ainsi que de I’effectif du groupe (2 ou 3
membres), pour déterminer si des différences significatives sont détectées. Globalement,
aucune différence significative n’est soulevée par ces variables, malgré quelques tendances. Par
exemple, le nombre de tours ne differe significativement ni entre les genres (W = 1382, p =
.245), ni entre les effectifs du groupe (W = 1550, p = .613), mais tend, sans atteindre la
significativité, a étre plus haut chez les membres de la condition contrble (M = 5,49, ET = 1.25)
qu’expérimentale (M = 4.9, ET = 1.84) (W = 1724, p = .073). Cette observation se confirme
pour la restreinte de groupe, par un test de Mann-Whitney (W = 1784, p = .094) qui indique
une tendance chez les membres des groupes controle (M = 1.06, ET = 0.27) a se restreindre

davantage que les membres des groupes expérimentaux (M = 0.89, ET = 0.63).
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Une matrice de corrélations (cf. Tableau 1) a été générée concernant les différentes
variables présentes dans les hypothéses, soit pour les variables relatives a I’apprentissage
coopératif (COND), les attributions causales — stabilité (STABILITE), locus (LOCUS),
contrélabilité¢ (CTR)-, le sentiment d’efficacité personnelle (SEP), le sentiment d’efficacité
collective (SEC), les comportements pro-environnementaux — nombre de tours (NBTOURS),
restreinte individuelle (RESTIND), efficacité individuelle (EFFIND), restreinte de groupe
(RESTGRP), efficacité de groupe (EFFGRP) — ainsi que le sentiment d’interdépendance
(INTDEP). 1l en ressort notamment que la majorité des corrélations entre les variables sont
faibles, c’est-a-dire en dessous de r = .3. La condition, les attributions causales relatives a la
stabilité et a la contrélabilité ainsi que le sentiment d’interdépendance ne sont ainsi que

faiblement liées aux autres variables.

Nous pouvons retenir cependant les fortes corrélations entre les différentes variables
dépendantes. En effet, le nombre de tours semble tres li€ a toutes les autres variables
dépendantes, les variables restreinte individuelle et efficacité individuelle (r=0.971) sont
également fortement corrélées (cf. Annexe 2) ainsi que la restreinte de groupe avec I’efficacité
de groupe (r = 0.954) (cf. Annexe 3). Dans une moindre mesure, nous remarquons également

une corrélation modérée entre le sentiment d’efficacité collective et le sentiment d’efficacité
personnelle (r = 0.416) (cf. Annexe 4).

Tableau 1

Matrice des corrélations entre les différentes variables du modéle

COND STABILITE LOCUS CTR SEP SEC NBTOURS RESTIND EFFIND RESTGRP EFFGRP INTDEP
COND 1.000
STABILITE 0.017 1.000
LOCus 0.262 0.130 1.000
CTR -0.088 -0.186 0.012 1.000
SEP 0.153 0.125 0.093 -0.014 1.000
SEC -0.089 0.079 -0.154 -0.026 0.416 1.000
NBTOURS -0.183 -0.022 0.024 0.064 0.131 0.010 1.000
RESTIND -0.176 -0.026 -0.049 0.089 -0.189 -0.088 0.508 1.000
EFFIND -0.163 -0.029 -0.059 0.071 -0.196 -0.077 0.477 0.971 1.000
RESTGRP -0.273 -0.084 0.023 0.019 -0.108 -0.036 0.786 0.636 0.657 1.000
EFFGRP -0.233 -0.086 -0.014 0.007 -0.135 -0.020 0.681 0.606 0.689 0.954 1.000
INTDEP -0.159 0.095 -0.183 -0.004 -0.142 0.012 -0.082 0.006 0.012 -0.011 0.000 1.000

Des régressions linéaires ont enfin permis de démontrer que le nombre de membres dans
le groupe n’a pas d’effet significatif sur les comportements pro-environnementaux (cf. Tableau
2), que ce soit la restreinte individuelle (b =-0.05, ES = 0.03, p = .31) comme collective (b = -
0.06, ES = 0.03, p = .09), I’efficacité individuelle (b =-0.08, ES = 0.10, p = .40) comme de
groupe (b =-0.09, ES = 0.07, p = 0.20).
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A la suite de ces premiéres observations, nous avons élaboré différentes analyses de
régressions au niveau individuel et groupal afin d’évaluer les hypothéses émises préalablement.

Hypothése 1 :

Afin d’évaluer cette premicre hypothése, nous avons décidé de vérifier les effets de la
condition sur chacune des variables liées aux comportements pro-environnementaux, soit
« Nombre de tours », « Restreinte individuelle », « Efficacité individuelle », « Restreinte de

groupe » ainsi qu’ « Efficacité de groupe ».

Nombre de tours : pour cette variable, une visualisation de la répartition du nombre de
tours en fonction des groupes selon leurs conditions permet d’observer a priori une répartition
a peu pres similaire dans chacune des conditions (cf. Figures 7 et 8). Le nombre de tours dans
les deux conditions ne semble pas présenter de grandes différences a priori, si ce n’est la
présence de participant-e-s de la condition expérimentale ayant interrompu la simulation aprés

une seule saison.

Figure 7
Répartition du nombre de tours en fonction de la condition
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Figure 8
Proportion de chaque condition pour les nombres de tours observés
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Une régression de poisson a permis de démontrer que le nombre de tours n’est pas
influencé significativement par la condition de passation des participant-e-s (b = 0.12, ES =
0.095, p = .221).

Des ANOVA réalisées sur les différentes variables indépendantes « restreinte
individuelle », « restreinte de groupe », « efficacité individuelle » et « efficacité de groupe »

ont permis de déterminer la nécessité de tenir compte des groupes dans la variation des scores
ou de se focaliser sur une évaluation des performances des individus.

« Restreinte individuelle » : ’indice AIC (Akaike Information Criterion) passe de 34.916
au niveau individuel a 36.914 au niveau groupal, et 'indice BIC (Bayesian Information
Criterion), quant a lui, passe de 40.318 a 45.016. Dans le méme sens, ’ANOV A comparant les
deux modeles se révéle non significative, X2(1) = 0.002, p = .964. Il n’est donc pas nécessaire
de tenir compte des groupes pour analyser le lien entre la condition et la restreinte individuelle.
Ainsi, une régression linéaire indique que la restreinte individuelle n’est pas significativement
impactée par la condition de passation (b =-0.10, ES = 0.05, p =.067). Toutefois, le coefficient
b = -0.09 indique une tendance non-significative en faveur de la condition controle plutot
qu’expérimentale (cf. Annexe 5).

« Efficacité individuelle » : I’indice AIC passe de 173.928 pour le modéle individuel a
174.913 pour le second modele qui tient compte des variations entre les groupes, et I’indice
BIC de 179.329 4 183.014. Dans le méme sens, ’ANOV A effectuée pour comparer les deux se
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révele non-significative (X?(1) = 1.02, p = 0.32). L’analyse multiniveau n’est donc pas
nécessaire. Ainsi, une régression linéaire indique que l’efficacité individuelle n’est pas
significativement impactée par la condition de passation, (b = -0.17, ES = 0.099, p = .09).
Notons cependant que le coefficient b =-0.17 révéle une tendance non-significative en faveur

de la condition contrdle plutot qu’expérimentale (cf. Annexe 6).

« Restreinte de groupe » : I'indice AIC passant de -63.088 & -4579.181, et I’indice BIC
de -57.687 a -4571.019, nous pouvons nous attendre a ce qu’une analyse multiniveau soit
nécessaire pour analyser 'influence dela conditionsur la restreinte de groupe. Cetteimpression
est confirmée par le résultat de PANOVA comparant les deux modéles (X?(1) = 4518.03,
p < .001), rendant nécessaire de tenir compte des groupes dans les variations des scores.
L’analyse du mod¢le linéaire généralisé indique toutefois que la condition n’impacte pas
significativement la restreinte de groupe (b =-0.097, ES=0.05, p = .06). Cettetendance semble
néanmoins aller dans le sens d’une plus grande restreinte de groupe chez les sujets de la
condition contrdle (cf. Annexe 7).

« Efficacité de groupe » : I’indice AIC passant de 93.865 a -4432.455 dans le modéle
tenant compte des variations de groupe, ainsi que I’indice BIC passant de 99.267 a -4424.354,
nous pouvons ¢galement nous attendre a ce qu’une analyse multiniveau soit nécessaire pour
analyser I'influence dela condition sur la restreinte des groupes. Cette impression est confirmée
par le résultat de TANOVA comparant les deux modéles (X? = 4528.321, p <.001), rendant
nécessaire de tenir compte des groupes dans la variation des scores. L’analyse du modéle

linéaire généralisé révele cependant que la condition n’impacte pas significativement
I’efficacité de groupe (b =-0.16, ES=0.10, p = .12).

En résumé, la condition ne semble pas influencer dans le cas présent les comportements
pro-environnementaux des groupes, bien que certaines tendances aient été observées en faveur

de la condition contrble, sans toutefois que celles-ci ne s’avérent significatives. Nous y
reviendrons.

Hypothése 2 :

Des ANOVA ont été effectuées pour déterminer s’il était nécessaire d’effectuer des

analyses multiniveaux pour étudier I’influence dela condition de passation sur les différentes

28



dimensions des attributions causales (respectivement stabilité, lieu de causalité —ou locus, et
contrélabilite).

Stabilité : ’AIC et le BIC ayant tous deux augmenté (respectivement de 419.955 a
421.955 et de 425.356 a 430.056) entre le modéle individuel et le modéle multiniveaux,
I’ANOVA, dans ce méme sens, indique un résultat non-significatif (X?(1) = 0.0002, p = 0.99),
confirmant qu’il n’est pas nécessaire detenir compte des groupes dans la variation desrésultats.
Ainsi, une régression linéaire ne reléve pas d’effet significatif de la condition sur les attributions
causales relatives a la stabilité de la performance (b = 0.05, ES = 0.31, p = 0.861).

Locus : ’AIC passant de 439.584 au premier modele & 440.317 au modele tenant
compte des variations dues au groupe et le BIC passant de 444.985 a 448.418, I’impression
qu’une analyse multiniveau ne sera pas nécessaire est confirmée par ’ANOV A comparant les
deux modeéles (X?(1) = 1.27, p = 0.26). Ainsi, une régression linéaire révéle un effet significatif
de la condition sur le locus (b = 0.92, ES = 0.33, p < .01). Les résultats révelent ainsi que les
individus de la condition expérimentale attribuent davantage leur performance a des éléments
extérieurs que les participant-e-s de la condition contrdle (Annexe 8). Cette variable explique

6.8 % de la variance totale, et est corrélée a r =.262 avec la condition expérimentale.

Controle : les indices AIC et BIC augmentant tous deux lorsque 1’on passe du modéle le
plus simple au modéle multiniveaux (respectivement de 335.309 a 337.309 et de 340.710 a
345.411), TANOVA effectuée pour comparer ces deux modeles indique qu’il n’est pas
nécessaire d’effectuerune analyse multiniveau (X?(1) = 0.001, p =0.99). Nous constatons ainsi
que la condition de passation ne semble pas influencer significativement les attributions

causales liées au contrble chez les participant-e-s (b =-0.19, ES = 0.21, p = .36).

Hypothése 3 :

Des regressions linéaires ont été effectuées pour évaluer I'impact des différentes
dimensions des attributions causales sur le sentiment d’efficacité collective des participant-e-s
(Hypothese 3a). Le tableau 2 contient les résultats qui démontrent qu’aucune dimension des
attributions causales ne prédit significativement le sentiment d’efficacité collective des

participant-e-s, quelle que soit la dimension étudiée.
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Tableau 2
Impact des dimensions des attributions causales sur le sentiment d’efficacité collective

(Hypothése 3a)

Dimension b ES p
Stabilite 0.04 0.05 41
Locus -0.07 0.04 A1
Controélabilité -0.02 0.07 .78

Une analyse de régression linéaire supplémentaire révele en revanche que le sentiment
d’efficacité collective a un impact significatif sur le sentiment d’efficacité personnelle des
participant-e-s (b =0.46, ES =0.096, p <.001) (Hypothese 3b). Nous constatons également que
le sentiment d’efficacité collective permet d’expliquer 17,34 % de la variance des scores de
sentiment d’efficacité personnelle (R? = .173), ce qui représente une part significative de
variance expliquée (F(1, 108) = 22.65, p <.001).

Hypothése 4 :

Différentes analyses de régression linéaire ont évalué I'impact du sentiment d’efficacité
personnelle sur les différentes variables dépendantes, c’est-a-dire le nombre de tours (4a), la
restreinte individuelle (4b), I'efficacité individuelle (4c), la restreinte de groupe (4d) et

I’efficacité de groupe (4e).

Il est ressorti des analyses que le nombre de tours ne semble pas influencer
significativement le sentiment d’efficacité personnelle des participant-e-S, ni par le biais d’un
effet direct (b = 0.24, ES =0.17, p = .173) ni par un effet de médiation (b =0.29, ES=0.17, p
=0.089), bien qu’une tendance soit observée. Notons tout de méme que I’'impact dela condition
sur le nombre de tours devient significatif lorsque 1’on y ajoute le sentiment d’efficacité
personnelle comme variable médiatrice (b =-0.67, ES = 0.31, p =.03). De plus, ce modele de
régression semble expliquer une part significative de la variance du nombre de tours
(F(2,107) = 3.38, p = 0.04). En revanche, un test de Sobel modére ces résultats en révélant

qu’il n’existe pas de lien de médiation significatif entre ces variables (z = 1.17, p = .24).
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La restreinte individuelle semble quant a elle significativement influencée par un léger
effet direct du sentiment d’efficacité personnelle (b =-0.06, ES = 0.03, p = .048), qui explique
une part significative de 3,5 % de la variance de la restreinte individuelle (F(1, 108 = 3.985,
p = .048). Cet effet n’est en revanche ni constaté dans le cas d’un modéle de médiation par le
sentiment d’efficacité personnelle du lien entre la condition de passation et la restreinte
individuelle (b =-0.05, ES = 0.05, p = .12), ni par un test de médiation de Sobel (z = -1.18,
p =.24). Le sentiment d’efficacite personnelle semble également avoir un effet direct sur
Uefficacité individuelle (b =-0.12, ES =0.06, p = .04), et explique une part significative de 3,8
% de la variance du sentiment d’efficacité personnelle (F(1, 108) = 4.296, p = .04). Cet effet
n’est en revanche pas non plus retrouvé dans le cadre d’un modéle de médiation (b = -0.01,

ES =0.06, p =.07), constat confirmé par le test de médiation de Sobel (z = -1.21, p = .22).

Enfin, au niveau des variables dépendantes au niveau collectif, la restriction de groupe
ne semble pas significativement influencée par le sentiment d’efficacité personnelle, ni
directement (b = -0.22, ES = 0.02, p = .26), ni par effet de médiation (b = -0.01, ES = 0.02,
p = .47), constat confirmé par un test de Sobel (z = -0.656, p = .511). L’efficacité de groupe ne
semble pas non plus directement influencée par le sentiment d’efficacité personnelle des
participant-e-s (b =-0.06, ES =0.04, p = .16), ni par ailleurs dans un modéle de médiation entre
la condition et I’efficacité de groupe (b = -0.04, ES = 0.04, p = .29), constat confirmé par un
test de Sobel (z =-0.895, p =.37).

Hypotheése 5 :

Différentes analyses de régression ont étudi¢ ’effet de la condition sur les différentes
variables relatives aux comportements pro-environnementaux par le biais du sentiment

d’interdépendance ressenti par les participant-e-s comme variable médiatrice.

Il en est ressorti que le sentiment d’interdépendance n’exerce pas significativement
d’effet de médiation dans I’influence de la condition de passation sur le nombre de tours
effectués par les participant-e-s. (b = -0.21, ES= 0.18, p =.25), ni la restreinte individuelle
(b =-0.006, ES =0.03, p = .84), ni Iefficacité individuelle (b =-0.006, ES=0.06, p =.91).

En revanche, les analyses ont mis en exergue un effet significativement plus grand de la
condition controle sur la restreinte de groupe (b = -0.09, ES = 0.03, p = .006) lorsque 1’on

ajoute le sentiment d’interdépendance dans le mod¢le, cette variable n’étant pas pour autant
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significative (b =-0.01, ES=0.02, p =.57). La non-significativité dela médiation est confirmée
par un test de Sobel (z = 0.54, p = 0.59). Le modéle semble pourtant bien représenter les

différentes données (F(2, 106) = 4.01, p = 0.02), avec une variance expliquée de 7.02 %. Les

résultats qui précedent s’avérent donc assez fragiles.

Enfin, les analyses ont également démontré un effet significativement plus grand de la
condition contréle sur lefficacité de groupe (b =-0.16, ES = 0.07, p =.02) en présence de du
sentiment d’interdépendance dans le modele, mais ce dernier ne contribue toutefois pas non
plus significativement a la construction du modéle (b =-0.02, ES = 0.04, p =.71). De plus, le
test de Sobel également effectué ici confirme ce constat (z = 0.36, p = .72). Les statistiques
relatives a I’ensemble du modéle laissent toutefois penser que ce dernier est a prendre avec des
pincettes, puisque celui-ci ne semble pas représenter significativement les données analysées
(F(2, 106) = 2.73, p = 0.07).
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Au vu des résultats présentés dans la section précédente, nous constatons que peu des
effets attendus ont été observes, et nous avons méme constaté quelques tendances ou légers
effets significatifs en faveur de la condition controle, allant ainsi dans le sens inverse de nos
attentes. Méme parmi ces effets, nous avons constaté certaines fragilités qui rendent les résultats
ambigus. Cette section présente quelques réflexions issues du chapitre précédent, réflexions
ayant résulté sur quelques analyses exploratoires supplémentaires. Certaines d’entre elles,
effectuées dans le cadre d’un cours de master en psychologie, viennent également apporter
quelgues informations supplémentaires qui pourront étre utiles pour de futures réflexions ou

études.

En outre, nous nous sommes focalisées dans nos hypothéses sur un certain nombre de
variables fournies par notre étude. Cependant, le questionnaire rempli par les participant-e-s
apres la tache d’apprentissage coopératif nous a fourni des informations sur d’autres variables
qu’il pourrait étre intéressant de mettre en lien avec nos observations précédentes. Par exemple,
nous pourrions tout aussi bien évaluer I'influence de la coopération percue, des attentes de
succes personnel et collectif lié a la tache sur les comportements durables, ou leur lien avec
d’autres variables sociodémographiques. Nous avons tout de méme effectué quelques analyses

a partir des précédentes.

Pour commencer, nous avons constaté que les participant-e-s de la condition
expérimentale considerent davantage que leur performance est due a des éléments externes au
groupe (Hypothése 2b). Les sujets de la condition controle, de leur coté, justifient davantage
leur performance par des facteurs inhérents a leur groupe. Nous pouvons imaginer que le coté
spontané de la condition contrdle laisse plus d’espace aux participant-€-s pour s’organiser
d’elles et d’eux-mémes, et que ces derniers-éres vont ainsi davantage justifier leur performance
en fonction de cette organisation. Alors que la condition expérimentale imposait un cadre plus
structuré, incitant les sujets a se focaliser davantage sur celui-ci. Il pourrait étre intéressant de
mettre les attributions causales relatives au locus en perspective avec les impressions de réussite

de la part des groupes, pour préciser le réle du dispositif expérimental propose.

Nous constatons tout d’abord que les sujets des deux conditions ne semblent avoir des
impressions de réussite individuelle différentes, méme si la différence tend a étre significative

(W =1803.5, p = .06). Cependant, ces impressions different concernant la réussite de groupe
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(W = 1871, p =.02). Les impressions de réussite de groupe sont en effet plus grandes dans le
groupe controle (M =5.48, ET = 0.94) qu’expérimental (M =5.08, ET = 1.36) (cf. Figure 9).

Figure 9

Boxplot représentant I'impression de réussite du groupe selon la condition

Impression de réussite de groupe
- o

Condition

Premierement, le fait de justifier sa performance par des éléments inhérents au groupe
(locus interne) implique une plus grande impression de réussite, tant personnelle (b =-0.15,
ES =0.07, p =.04) que groupale (b =-0.17, ES = 0.06, p < .01). Les analyses démontrent ainsi
que le fait de laisser s’organiser spontanément les sujets leur donne davantage 1’impression
d’avoir personnellement réussi la tache (b = -0.57, ES = 0.26, p = .03), et ont la méme
impression pour leur groupe (b =-0.56, ES=0.22, p =.01). Lorsque 1’on ajoute le locus comme
variable médiatrice, nous constatons que celui-ci ne semble pas jouer un role dans I’effet entre
la condition et I’'impression de réussite personnelle (b =-0.11, ES=0.07, p =0.14), et ce modéle
semble bien représenter les données (F(2, 107) = 3.56, p = .03). En revanche, le locus semble
jouer un rdle significatif dans le lien entre la condition et I'impression de réussite du groupe
(b =-0.13, ES = 0.06, p = .03), dans un modeéle qui explique une part significative de 9,8 % de
la variance des résultats de I'impression de réussite de groupe (F(2, 107) = 5.827, p <.01). Ce
constat reste fragile si I’on en croit le résultat d’un test de Sobel (z = -1.72, p =.08). En résumé,
nous retirons de cette analyse que les participant.es s’étant organisé.es spontanément pour la
tache d’apprentissage coopératif justifient davantage leur performance par des facteurs internes

au groupe, et que ceci leur donne une plus grande impression de réussite.

Nous avons observé que sentiment d’efficacité collective impacte significativement le

sentiment d’efficacité personnelle (Hypothese 3b). De plus, comme déja dit plus haut, nous
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avons constaté¢ un lien évident entre le sentiment d’efficacité personnelle et les variables
dépendantes individuelles (restreinte individuelle et efficacité individuelle). Ainsi, nous
pourrions également déterminer si un lien similaire existe entre le sentiment d’efficacité
collectif et les variables dépendantes, notamment celles de la restreinte de groupe et I’efficacité
de groupe. Des analyses supplémentaires démontrent que nous ne trouvons pas d’impact direct
du sentiment d’efficacité collective sur la performance du groupe, que ce soit au niveau de la
restreinte degroupe (b =0.008, ES=0.02, p =.71) comme de’efficacité de groupe (b =-0.008,
ES = 0.04, p = .84), ni méme sur la restreinte individuelle (b = -0.03, ES = 0.03, p = .36) et
’efficacité individuelle (b =-0.05, ES=0.06, p = .42). I1n’y a pas non plus delien de médiation
entre le sentiment d’efficacité collective, le sentiment d’efficacité personnelle ainsi que la
restreinte individuelle (z = -1.65, p = .10) et I’efficacité individuelle (z = -1.76, p = .08)

Nous avons précédemment observé que le sentiment d’efficacité personnelle influence de
maniere significative la restreinte individuelle ainsi que 1’efficacité individuelle (Hypothese 4b
et 4c). Il pourrait donc étre intéressant d’évaluer le lien entre le sentiment d’efficacité
personnelle ainsi que les attentes de succes personnel, ainsi que 1’éventuel role de ces dernicres
dans la restreinte individuelle et I’efficacité individuelle. En ’occurrence, une matrice de
corrélation (cf. Tableau 3) démontre que les attentes de succés personnel sont fortement
corrélées au sentiment d’efficacité personnelle (r = .97), mais celles-ci ne semblent pas prédire
de maniere significative la restreinte individuelle (b = -0.05, ES = 0.03, p = .12), ni I’efficacité
individuelle (b =-0.10, ES =-0.06, p =.099).

Tableau 3
Matrice de corrélation entre les attentes de succés personnel, le sentiment d’efficacité

personnelle, la restreinte et [’efficacité individuelle

Attentes de succes Sentiment d’efficacité Restreinte Efficacité individuelle
personnel personnelle individuelle

Attentes de succes

1.000
personnel
Sentiment d’efficacité

0.971 1.000
personnelle
Restreinte

-0.148 -0.158 1.000
individuelle
Efficacité individuelle -0.189 -0.196 0.741 1.000
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Parmi toutes les variables analysées précédemment, nous avons constaté des ambiguités
quant au role joué par le sentiment d’interdépendance dans les modeles de médiation entre la
condition et les comportements pro-environnementaux (Hypothese 5). Celui-ci ne semble pas
jouer de réle spécifique dans les comportements adoptés par les participant-e-s, mais
contribuent a rendre significatif ’impact de la condition sur ceux-ci. Nous constatons, dans la
matrice de corrélation construite dans la partie descriptive (cf. Tableau 1), que le sentiment
d’interdépendance n’est globalement corrélé que faiblement a toutes les autres variables. Une
analyse supplémentaire donne néanmoins une information intéressante. A défaut d’étre
significativement différent dans les deux conditions examinées (W = 1784.5, p = 0.06), le
sentiment d’interdépendance tend toutefois a étre plus grand chez les participant-e-s des

groupes controles (M =5.21, ET = 0.96) qu’expérimentaux (M = 4.94, ET = 0.92) (cf. Figure
10).

Figure 10

Box-plot représentant le sentiment d’interdépendance pour chaque condition

Sentiment d'interdépendance

Controle Experimentale
Condition

D’autres analyses descriptives ont été effectuées sur le méme jeu de données durant le
semestre de printemps 2022, dans le cadre du cours « Statistique appliquée : apprendre & partir
des données », du Master en psychologie de 'UNIL. Les documents effectués a cette occasion
sont trouvables en annexe du présent mémoire (Annexes 9 et 10). La premiere de ces analyses

a consisté en une analyse en composantes principales afin de déterminer d’éventuels profils-
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types de participant-e-s en fonction de leurs réponses aux items évaluant le sentiment
d’interdépendance, le sentiment d’efficacité personnelle et collective, ainsi que les attentes de
succes personnel et collectif. Sans que les résultats soient tout a fait saillants, il en ressort
globalement que les individus tendent a développer des attentes de succes personnel corrélées
au sentiment d’efficacité personnelle, et de fagon similaire, leurs attentes de succes collectif
sont également liées au sentiment d’efficacité collectif. Les deux niveaux d’attentes de succes
et de sentiment d’efficacitésemblent aussi relativement liés, bien que dans une moindre mesure.
Ainsi, les participant-e-s qui ont de hautes attentes de succes et de sentiments d’efficacité au
niveau personnel pourraient également voir ces attentes et sentiments relativement éleves au
niveau collectif. Nous y constatons également que le sentiment d’interdépendance semble plus
marqué pour les individus ayant un sentiment d’efficacité collective et des attentes de succes
collectives plus grandes. Ce constat tend a montrer, dans la lignée des analyses précédentes,
que les participant-e-s du groupe contrdle ressentent légérement davantage d’interdépendance
et d’efficacité collective avec les membres de leur groupe, et développent davantage d’attentes

de succes collectif.

Laseconde analyse, une analyse textuelle, a évalué les différentesréponses a une question
ouverte du questionnaire visant a étudier les attributions causales des participant-e-s a la
performance de leur groupe. Nous avons, a cette occasion, constaté que certains criteres
semblent relativement importants dans la maniere dont les participant-e-s percoivent la
performance de leur groupe, comme la communication au sein du groupe, la motivation, les
ententes, les connaissances prealables sur le sujet, ou encore le temps a disposition, notamment
pour les participant-e-s qui considerent ne pas avoir grandement réussi la tache. Celle-ci a
également pu apporter un point intéressant et non-anticipé : un certain nombre de participant-e-s
jugent comme facteur déterminant dans leur performance le fait qu’elles et ils connaissaient
déja leurs partenaires en amont du groupe (par des liens d’amitié ou du fait qu’elles et ils aient
d’ores et déja effectué destravaux antéricurs ensemble) et que cela a pu jouer un role facilitateur

dans le fait d’effectuer la tache.
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4, DISCUSSION, LIMITESET CONCLUSION

Notre étude avait pour objectif de déterminer si un dispositif d’apprentissage coopératif
structuré permettait d’adopter davantage de comportements durables. De maniere générale, les
participant-e-s semblent en moyenne se comporter de maniére relativement durable, que ce soit
au niveau du nombre de tours, mais également au niveau de la restreinte et de I’efficacité. Ceci
traduit une certaine sensibilisation a la thématique de la durabilité et une certaine conscience

de ces enjeux, quelle que soit la condition dans laquelle les participant-e-s se sont trouvé-e-s.

Toutefois, la plupart des analyses relatent des différences non-significatives entre les
conditions. Nous avons en revanche constaté quelques tendances dans certains tests, ainsi que
des différences entre les conditions pour quelques variables dépendantes, sur lesquels il

convient de s’arréter un instant.

En ce qui concerne nos variables médiatrices, parmi les attributions causales, et plus
particulierement le locus, les participant-e-s de la condition contréle considérent davantage que
leur performance est due a des éléments internes au groupe, et ont davantage I’impression
d’avoir réussi la tache, dans le méme sens que Wolosin et al. (1973). Les participant-e-s de la
condition contréle semblent ainsi notamment attribuer leur performance a la stratégie concrete
dugroupe, a leur organisation, la bonne entente, I’écoute ou la communication. Nous retrouvons
également ces facteurs chez les participant-e-s de la condition expérimentale, mais ces
dernier-éres semblent également davantage voir leur performance impactée par le temps a
disposition, la complexité ou la difficulté de la tache. Rappelons-nous que le principe de la
condition expérimentale visait a donner a chacun-e des membres un réle indispensable a la
réalisation de la tache, quel que soit leur niveau préalable de connaissances. Celui-ci semble
néanmoins avoir ici impliqué une moins grande impression de réussite chez les sujets de la
condition expérimentale.

Nous avons également observé que le sentiment d’efficacité personnelle chez les
individus favorise leur restreinte individuelle ainsi que I’efficacité individuelle dans un
comportement de péche. Aucun constat similaire n’est retrouvé concernant les sentiments et
comportements de groupe. Cela pourrait souligner le fait que 1’adoption de comportements
durables dépend en partie de la culture etdu pays danslequel les individus se trouvent. En effet,
selon Chen (2015), le sentiment d’efficacité collective est un meilleur prédicteur des

comportements pro-environnementaux que le sentiment d’efficacité personnelle dans les
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cultures collectivistes. A D’inverse, selon les criteres de Hofstede (1989),
la Suisse est un pays qui est plutét considérée comme individualiste (Hofstede Insights, n.d.).
Nous pourrions alors émettre I’hypothése que le fait de se trouver dans une culture davantage
individualiste pourrait induire une importance plus grande accordée au sentiment d’efficacité

personnelle qu’au sentiment d’efficacité collective pour adopter un comportement durable.

Enfin, les analyses ont relevé des tendances de comportements davantage pro-
environnementaux pour les participant-e-s de la condition contrdle, qui s’étaient organisé-e-s
spontanément pour effectuer la tiche d’apprentissage coopératif. Nous avons également
observe des tendances a se sentir davantage interdépendant-e-s chez les participant-e-s de la
condition contrdle. Il pourrait étre intéressant d’étudier quels mécanismes viennent participer a
cette différence, ou encore étudier quels éléments viennent empécher une situation
d’apprentissage coopératif structuré¢ de la sorte d’amener a des comportements pro-
environnementaux. Il 'y a, a mon avis, plusieurs pistes qui permettent de nuancer de tels
résultats. Ces pistes constituent par ailleurs des limites inhérentes a notre étude, qui permettent

également d’ouvrir des perspectives pour d’éventuelles études ultérieures.

Premiérement, la taille de I’échantillon représente probablement un élément important
dans la faible consistance des résultats, et dans les ambiguités que les analyses statistiques ont
relevées. En effet, sur quatre modes de passation (représentés par les modalités de la condition
contrdle ou expérimentale, mais également par le nombre de membres du groupe, soit 2 ou 3),
seule une cinquantaine de groupes a pu étre recrutée, ce qui a déja représenté un certain
investissement compte tenu des circonstances. La pandémie de coronavirus a en effet
compliqué le recrutement de participant-e-s, premiérement en raison des restrictions imposées
par les autorités, mais également car bon nombre d’étudiant-e-savaient toujours la possibilité
de suivre leurs cours a distance. Cela a donc nécessité la mise en place de deux formats de
passation, présentiel d’une part et en ligne d’autre part, avec le risque de problemes

informatiques pour les participant-e-s a distance.

De plus, pour faciliter I’organisation de notre récolte de données malgré le contexte,
beaucoup des participant-e-s se connaissaient deja avant que nous les ayons sollicité-e-s, et
ont décidé de passer I’expérience ensemble. Nous n’avions pas anticipé cet aspect, et donc
n’avons pas récolté de données pour cette variable, mais bon nombre d’entre elles et eux étaient
ami-e-s. Cet élément s’avére intéressant, en ce que les participant-e-s qui se connaissent

pourraient déja avoir établi une certaine dynamique qui serait retrouvée dans I’expérience. Les
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groupes d’ami-e-s sont en effet globalement plus satisfaits et effectuent de meilleures
performances  lorsqu’ils ont la  possibilit¢é de choisir leur composition
(Mahenthiran & Rouse, 2000). De plus, elles et ils interagissent globalement de maniére plus
efficace et productive que les groupes de non-ami-e-s (Buchs, 2016). Dans le cas de notre étude,
cela pourrait avoir biaisé les conditions de passation, et plus particuliérement la condition de
controle ou I’organisation du groupe est décidée spontanément par les membres du groupe. Un
autre élément qui va dans le méme sens réside dans le fait que les sujets du groupe contrdle ont

davantage I'impression de réussir, et s’auto-attribuent cette performance.

Ainsi, sans remettre en doute I’efficacité d’un dispositif d’apprentissage coopératif
structuré, les groupes contréles pourraient se comporter de maniére autant, voire plus durable
qu’un groupe d’apprentissage coopératif structuré, en reprenant leur dynamique de groupe
préexistante de maniére constructive pour la résolution de la tache. Ce questionnement pourrait
faire I’objet de recherches ultérieures ot nous pourrions comparer des groupes d’ami-e-S et de
non-ami-e-s, tant dans des taches coopératives d’organisation spontanée que dans des taches
d’apprentissage coopératif structuré, en émettant I’hypothése qu’un apprentissage coopératif
structuré pourrait étre plus efficace pour des personnes ne se connaissant pas déja en amont. Le
fait de se connaitre pourrait a I’inverse étre une source d’interdépendance solide qui réussirait
mieux a des groupes se connaissant d’ores et déja dans une situation d’apprentissage coopératif

spontané.

Une autre perspective intéressante serait d’étudier plus précisément dans une étude
ultérieure le réle de P’effectif du groupe. Selon Lou et collegues (1996), les groupes composés
de 3 ou 4 membres seraient plus susceptibles de réussir une tdche commune qu’un groupe
composé de 5ou 6 membres. Buchs (2016), de son cote, affirme que les équipes de 2 membres
sont plus fréquemment confrontées a des conflits sociocognitifs. Dans notre étude qui n’est
composée que de groupes de 2 ou 3 membres, nous n’avons trouvé aucune différence saillante
au niveau des comportements pro-environnementaux en fonction de I’effectif des groupes en
question. A partir de 13, nous pourrions envisager, dans une étude ultérieure, d’examiner de
facon plus centrale cette variable, ou encore d’explorer les modes de communication au sein

des groupes de 2 ou 3 membres afin de déterminer les stratégies adoptéees pour venir a bout de

la tache d’apprentissage coopératif.

Le dispositif expérimental sous les deux formes utilisées dans le cadre de cette étude

(laboratoire et distanciel) représente une situation spécifique qui ne correspond pas totalement
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au monde extérieur. En cela, nous pouvons le considérer comme une limite inhérente a notre
étude. De plus, la simulation des comportements pro-environnementaux donnent un apercu de
la maniére dont on peut se comporter a la suite d’un apprentissage coopératif, mais revét plus
I’aspect d’un jeu que d’un réel comportement pro-environnemental. Ces éléments pourraient
compromettre la perception de I’effet de ’action des membres du groupe. Il pourrait étre utile
de mesurer ces comportements pro-environnementaux également dans des situations réelles,
avec plus de participant-e-s, et également sur une plus longue durée. Ceci nous aiderait a
déterminer dans quelle mesure ceux-ci se maintiennent plusieurs jours, semaines ou mois apres

I’apprentissage coopératif.

Une autre limite de cette étude qui mériterait d’étre soulevée concerne la population qui
constitue ’échantillon. Comme dit plus haut, les participant-e-s de notre étude ont un certain
niveau de conscience vis-a-vis de 'urgence écologique et participent volontiers a une étude.
Toutefois, la majorité de1’échantillon est composée d’étudiant-e-sdel’Université de Lausanne,
rendant la population testée assez homogene. Xiao et McCright (2010) affirment que les jeunes
adultes, avec un haut niveau d’éducation éprouvent davantage de préoccupation pour
I’environnement. La littérature est toutefois moins tranchée en ce qui concerne I’'influence
d’autres caractéristiques sociodémographiques comme le niveau de revenu ou le lieu de
résidence sur les attitudes et les préoccupations liées a I’environnement (Dunlap & Riley, 2002).
De futures recherches pourraient ainsi étre axées sur des populations qui baignent dans un
quotidien différent, ont d’autres professions, d’autres niveaux d’études ou de connaissance Vis-
a-vis des enjeux environnementaux. In fine, nous pourrions également comparer différents

types de populations en fonction de ces critéres.

Il en va de méme pour le genre. Dans notre étude, nous avons décidé d’exclure la seule
personne ne s’identifiant ni au genre masculin ni féminin, et le nombre de femmes est nettement
supérieur a celui deshommes. Mifsud (2012) souligne I’attitude des femmes globalement plus
positive envers ’environnement que celle des hommes. Cependant, le genre fait également
partie des variables sociodémographiques soulevées par Dunlap et Riley (2002) dont le role
n’est pas clairement identifié par la littérature. |1 pourrait étre intéressant par la suite de focaliser
desétudes sur la question du genre et de recruter un nombre équivalent d’hommes, de femmes
ou de personnes s’identifiant a d’autres genres. Nous pourrions alors comparer les genres et,
éventuellement, dégager des différences de comportements plus consistantes que 1’échantillon
de notre étude ne le permet.
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Méme si notre étude portait sur une population d’adultes relativement jeune, n’oublions
pas que la population d’enfants et d’adolescent-e-s est la population qui sera le plus longuement
exposée aux consequences du déreglement écologique. Il est donc important de les préparer a
faire face ensemble a cette situation. L’apprentissage coopératif dans des contextes
pédagogiques peut étre un moyen d’inculquer efficacement aux enfants et aux adolescent-e-s
I’adoption de comportements durables et leur faire comprendre I’importance d’avancer
ensemble sur ces questions. Albert Jacquard avangait déja, plusieurs années en arriere, que
« c’est a plusieurs que la compréhension progresse » (2006, p. 180). Dans notre étude, les
participant-e-s semblent I’avoir relativement bien compris, et appliqué cet apprentissage (et/ou
leurs connaissances préalables) dans la tdche de simulation. La plupart des participant-e-s
semblent faire preuve d’une certaine conscience des enjeux environnementaux, traduite par des
comportements en moyenne relativement durables, ce qui est un signe encourageant. Il pourrait
ainsi étre intéressant de comparer nos données avec celles obtenues avec une population
d’enfants dans le cadre du projet ECOoperation. On pourrait s’attendre a ce que les enfants

soient différemment impacté-e-s par une situation d’apprentissage coopératif et plus sujets a

I’influence sociale.

Enfin, en nous appuyant sur les différentes perspectives énoncées ci-dessus, le message
denotre étude est avant tout humain : face aux enjeux environnementaux, nous sommes tous-tes
dans le méme panier, et tous-tes exposé-e-s de la méme maniére aux conséquences de I’urgence
écologique en cours. La coopération est donc un outil essentiel pour affronter ces enjeux et les
vivre le plus sereinement possible. Pour conclure ce mémoire, je souhaiterais donc citer cette
phrase de Cyril Dion (2018), qui dresse eégalement ce constat a la fin de son ouvrage : « Tout
au long de I’histoire, la victoire est presque invariablement revenue a ceux qui coopéraient le

mieux. Il est donc urgent d’apprendre comment y parvenir. » (p. 185).
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ANNEXES
Annexe 1

Education al'Environnement

Q2 Vous venez de réaliser une partie de la fresque océane avec votre groupe. Merci pour
votre implication !

Nous aimerions désormais recueillir vos impressions sur ce travail. Il n’y a pas de bonnes ou

de mauvaises réponses : nous nous intéressons a votre ressenti. Répondez le plus
honnétement possible aux questions qui suivent. Elles seront traitées en toute confidentialité.

Q15 Quelle a été la carte qui vous a le plus marquée ?

Q3 Selon vous la réalisation de la tache était plutot...
11 2@ 3 4@ 50 66, 70

Tres difficile Tres facile

Pas du tout Trés
intéressante intéressante



Q4 Est-ce qu'il était important pour vous de réussir la tache ?
1(1) 2(2) 33 44 5(5) 6 (6) 7(7)

Pas du Tres
tout important
important

Q5 L'expérimentateur.ice vous a indiqué si vous avez bien réalisé ou non la tache. Selon
vous, avez-vous l'impression que...
1(1) 2(2) 3@ 4(4) 50 6(6) 7(7)

Vous (le groupe) Vous (le groupe)
n'avez pas du tout avez tres bien
reussi réeussi
Vous Vous
(personnellement) (personnellement)
n'avez pas du tout avez tres bien
reussi réeussi

Q6 Quielle est, selon vous, LA raison principale pouvant expliquer la performance de votre
groupe ?
N'hésitez pas a développer votre réponse.




Q7 Selon
vous, la
cause que
Vous
venez
d'évoquer
est
guelque
chose...

(1)Qui
vient d'un
aspect de

votre

groupe

(2)Que
votre
groupe
peut
influencer

(3) Qui est
permanent

(4) Que
votre
groupe
peut
réguler

(5) Sur
laquelle
d'autres
personnes
gue celles
du groupe
ont un
controle

(6) Qui est
propre a
votre
groupe

(7) Qui est
stable a
travers le
temps

Qui vient
d'un
aspect de
la
situation

Que votre
groupe ne
peut pas
influencer

Qui peut
changer a
I'avenir

Que votre
groupe ne
peut pas
réguler

Sur
laquelle
d'autres

personnes
gue celles
du groupe
n‘ont pas
de
contrble

Qui vient
de
quelque
chose
d'extérieur
a votre
groupe

Qui est
instable
dans le
temps



(8) Sur
laquelle
d'autres
personnes
que celles
du groupe
ont une
influence

(9) Qui
vient de
votre
groupe

(10) Sur
laquelle
votre
groupe
peut agir

(11) Qui
ne change
pas

(12) Que
d'autres
personnes
peuvent
réguler

Sur
laquelle
d'autres

personnes
que celles
du groupe
n‘ont
aucune
d'influence

Qui vient
d'autre
chose

Sur
laquelle
votre
groupe ne
peut pas
agir

Qui est
changeant

Que les
autres ne
peuvent
pas
réguler



Pour info, I'échelle de base est

Appendix A. Causal Dimension Scale for Teams (CDS-T)

Please answer all guestions as honestly as possible. All answers will be treated in the strictest of confidence.

1. Whal was Lthe major cause of the resull of the game you have just played?

Now pleasa complete the following questions: Think about the reason you have written above. The items below concern your
impressions or opinions of this cause or causes of your team’s outcome. Please circle one number for each of the following scales.

Is the cause(s) something:

Caused by an aspect of your team

Your team can do something about
Permanent

Your team can control

Controllable by people outside your team
Within the team

That is stable over time

Under the power of people outside the team
9. Due to your team

10. Over which your team has power

11. Unchangeable

12. People outside the team can regulate

13. About your team®

14. Controllable by your team *

15. Constant across games™

16. Determined by people outside the team®

NI WwN =
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LN LN LN L LN WL WL N WL en wloen
E= T R R R N e e

W W W WoWWWWWwWw ww

M MNMNRNRN NN NDRD

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Caused by an aspect of the situation

Your team can do nothing about
Temporary

Your team cannaot control

Over which no-one has control

Outside the team

That varies over time

Not under the power of people outside the team
Due to factors outside your team

Over which your team has no power
Changeable

People outside the team can not regulate
About the situation

Not controllable by your team

Changes from game to game

Not determined by people outside the team

Note. Locus of causality subscale: items 1, 6, 9, 13; stability subscale: 3, 7, 11, 15; team control subscale: items 2, 4, 10, 14; external
control subscale: 5, 8, 12, 16; * = items that were added to the 12 items derived from the CDSII (McAuley et al., 1992); researchers

interested in a detailed account of these results should contact the first author.

Q8 Concernant la relation avec vos partenaires, selon vous, quel a été le degré de...

Trés
faible

Aucun

Do

Coopération

1)

Accord
spontané

(2)
Accord
apres
discussion

3)

Conflit (4)

Faible
3)

Moyen
(4)

Tres
fort (7)

Fort
(6)

Avancé

(5)



Q9 Concernant la réalisation de la tache, indiquez votre degré d'accord avec les propositions
suivantes :

" Ni .
Pas du Pas Plutot d'accord Plut6t . Tou_t a
tout as D'accor fait

d'accor b nipas d'accor
d'accor d'accor |, d (6) d'accor
d(2 d'accord d(5
dw 1@ g T 90 d (7)

La
participatio
n de
tou.te.s
était
nécessaire
pour
réussir
I'activité (1)

Votre
résultat
dépendait
des
résultats
de vos
partenaires

)

Pour étre
efficace, il
fallait
parfois
imposer
son point
de vue (3)

Vous
auriez pu
réaliser la

tache

seul.e

dansle

temps
imparti (4)

Toutle
monde a
participé a
la
réalisation
de la
fresque (5)



Le résultat
de vos
partenaires
dépendait
de votre
résultat (6)

Q10 Concernant le travail avec vos partenaires, pensez-vous que votre groupe...

R Ni R
Pas du Pas Plutot d'accord Plutot . Tou_t a
tout pas nivas daccor D'accor fait
d'accor d'accor ci'acsor d  d() d (6) d'accor
d(1) d(3) d (7)

(4)

d'accor
d(2)

Est
capable de
résoudre
des taches
complexes
si tout le
monde
s'investit
1)

Est
capable de
trouver des
solutions si
vous étes
confronté.e
saun
probleme
ouaune
difficulté
2)

Est
capable de
résoudre
des
situations
imprévues

3)



Q11 Avec ce groupe, pensez-vous gue Vous Seriez....

R Ni R
Pas du Pas Plutdt d'accord Plut6t . Tou_t a
tout pas D'accor fait

. d'accor . nipas daccor .
d'accor d'accor |, d (6) d'accor
d (1) d(2) d(3) d aa:)ord d (5) d(7)

Capables
de
résoudre
des taches
plus
difficiles a
l'avenir (1)

Capables
de
résoudre
des taches
plus faciles
a l'avenir

)

Capables
de
résoudre
des taches
équivalente
s a l'avenir

©)

Q12 Concernant vos propres capacités, pense-vous étre personnellement...

N Ni R
Pas du Pas Plutot d'accord Plutot . Tou.t a
tout pas D'accor fait

. d'accor . , hipas d'accor .
d'accor d'accor |, d (6) d'accor
d (1) d(2) d(3) d a((::)ord d (5) d(7)

Capable
de
résoudre
des
taches
complexe
S si vous



VOusS
investisse
z(1)

Capable
de trouver
des
solutions
si vous
étes
confronté.
eaun
probleme
ouune
difficulté

2)

Capable
de
résoudre
des
situations
imprévues

3)

Q13 Personnellement, pensez-vous étre capable de...

Résoudre
des taches
plus
difficiles a
l'avenir (1)

Résoudre

des taches
plusfaciles
a l'avenir

(2)

Résoudre
des taches
équivalente

Pas du
tout
d'accor
d (1)

Pas
d'accor
d(2)

Plut6t
pas
d'accor
d(3)

Ni
d'accord
, Ni pas
d'accord

(4)

Plutot

d'accor
d (5)

D'accor
d (6)

Touta
fait
d'accor
d(7)



s a l'avenir

3)

Q15 Veuillez maintenant indiquer :

Votre age (en chiffre) (1)

Votre niveau d'étude (2)

Votre genre (3)

Votre langue maternelle (la ou les premieres que vous avez appris) (4)

Q14 Avez-vous des impressions a partager, des commentaires a faire, des questions a
poser ? Que ce soit sur le matériel utilisé, les consignes, la formulation des questions, la
durée... Toute remarque est précieuse, n'hésitez pas a nous en faire part !




Annexe 2

Relation entre la restreinte individuelle et ['efficacité individuelle par condition

Efficacité individuelle

Lien entre la restreinte individuelle et I'efficacité individuelle par condition

Controle Experimentale
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Annexe 3

Relation entre la restreinte de groupe et [’efficacité de groupe par condition

Efficacité de groupe

Lien entre la restreinte de groupe et I'efficacité de groupe par condition

Controle Experimentale
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Annexe 4

Relation entre les sentiments d’efficacité collective et personnelle par condition

Lien entre les sentiments d'efficacité collective et personnelle par condition
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Annexe 5

Box-plot représentant la restreinte individuelle par condition
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Annexe 6

Box-plot représentant ['efficacité individuelle par condition
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Annexe 8

Box-plot représentant les attributions causales de locus selon la condition
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Annexe 9

Analyse en composantes principales effectuée dans le cadre d’un cours de master

Document n° 01 — Analyse en composantes principales

Introduction

Pour ce premier document a rendre, mon choix s’est porté sur le jeu de données récoltées dans le
cadre de mon travail de mémoire. Celui-ci est issu d’une expérience menée dans les laboratoires du
LERB durant deux mois. Dans notre projet, nous souhaitons savoir si, parmi les jeunes adultes, un
dispositif d’apprentissage structuré basé sur la coopération permet de mener a I’adoption de
comportements durables. Ceci en créant un sentiment d’interdépendance entre les membres du groupe,
qui favoriserait ainsi I’émergence de sentiments d’efficacité collective et personnelle, propices a

I’adoption de comportements durables.

Dans notre expérience, les participant-e-s réalisent, dans un premier temps, une tache
d’apprentissage coopératif par groupesde 2 ou 3 de maniere structurée (dans la conditionexpérimentale)
ou en organisation libre (dansla condition contréle) au sujet de I’environnement. Puis, les participant-e-S
remplissent un questionnaire composé majoritairement d’items a échelle de Likert allant de 1 a 7, afin
de mesurer différents construits, comme le sentiment d’interdépendance entre les membres du groupe,
le sentiment d’efficacité personnelle et collective, ou encore les attributions causales liées a la
performance réalisée lors de la tiche d’apprentissage. Finalement, les comportements durables et
différentes variables concomitantes étaient mesurées dans le cadre d’une simulation sur le logiciel Fish.
Dans le cadre de ce travail, j’ai décidé de me concentrer sur les items du questionnaire mesurant les
sentiments d’interdépendance (notées INTDEP) de chacun.e des membres du groupe ainsi que leur
sentiment d’efficacité personnelle (SEP) et collective (SEC), ainsi que les attentes de succeés personnel
(ASP) ou collectif (ASC) faisant suite a la tiche d’apprentissage, et de déterminer s’il se dégageait un

profil spécifique dans les réponses concernant ces variables.



Présentation des résultats

) ) ] ) Eigenvalues
Choix du nombre de dimensions a interpréter

Pour sélectionner le nombre de dimensions a
analyser, il y a plusieurs possibilités. Le critere de @
Kaiser suggere de se fier aux dimensions qui possedent
une valeur propre qui soit égale ou supérieure a 1.00.
Dans le cas du jeu de données sélectionné, nous =« - | |—
remarquons que cing dimensions dépassent ce seuil.
Nous pourrions retenir alors cing dimensions. Selon le
critere de Jolliffe cependant, nous pouvons retenir ~ +~ -
autant de dimensions que nécessaire pour que la part de _J L DDDDDDDDDDD::::
variance expliquée se monte a 80 %. Ainsi, dans notre

jeu de données, il faut que nous sélectionnions les sept

Figure 1 : Valeurs propres pour chaque dimension

premiéres dimensions, qui aménent la part de variance expliquée a 81,52 %.

. Parallel Analysis
Cependant, lorsque nous observons le diagramme

des éboulis (Figure 1), nous constatons que les trois
premieres dimensions semblent étre les seules a ressortir

\ . . . i —— Adjusted E tained)
et & expliquer une partimportante de variance. De plus, \ Justed B (retame

lorsque nous effectuons une analyse parallele (Figure 2),

Eigenvalues

© — I‘l‘;
nous constatons que les valeurs propres ajustées ne nous b\ —o— Adjusted Ev (unretained)
permettent de retenir que les trois premieres dimensions. 7 -:\‘
Nous nous concentrerons donc sur celles-ci. o e = e,
—— Unadjusted Ev
L L e e A B B
12 3 456789 11 13 15 17 19 21
Interprétation des graphes des individus et des Figure 2 : Analyse paralléle

variables

Globalement, les différents nuages d’individus ne semblent pas séparer les individus en des
groupes bien distincts, mais nous pouvons tout de méme retrouver quelques données extrémes en
fonction de chacune desdimensions a prendre en compte.

Penchons-nous tout d’abord sur le graphe des individus ainsi que celui des variables induit par le
plan composé des dimensions 1 et 2, qui expliquent respectivement 34,26 % et 16,38 % de la variance
des réponses des individus. En ce qui concerne les individus, si nous analysons les différences entre des
individus aux coordonnées opposées en référence a I’axe de la dimension 1, nous pouvons observer que
les individus 34 et 55 semblent avoir des impressions trés différentes au sujet de 1’expérience

d’apprentissage coopératif qu’ils viennent de subir, ayant respectivement des coordonnées de 3.20 et de
-7,98 pour cette dimension.



Pour la dimension 2, nous constatons que I’individu 55 ainsi que I’individu 58 ont également des

impressions différentes au sujet de I’expérience d’apprentissage coopératif si nous les comparons en

PCA graph of variables

fonction de I’axe représentant la deuxiéme

dimension.

Dim 2 (16.38%)

En ce qui concerne les variables (Figure 3), INTDEP
nous pouvons premiérement noter que la totalité des '
variables se trouve du cote droit de la dimension 1,
c’est-a-dire que I’entiéreté des coefficients de b
corrélation des variables avec la cette dimension
sont positifs. Ensuite, si nous regardons la maniere s

dont celles-ci se répartissent, il semblerait que

plusieurs groupes de variables se dessinent, et o

principalement  deux. Premiérement, nous e e 0 Y o pazs)
constatons que les variables relatives aux items Figure 3 : Graphe des variables pour les dimensions
évaluant les attentes de succes personnel (ASP) ainsi let2

que le sentiment d’efficacité personnel (SEP) semblent

corréler positivement entre elles. Deuxiémement, nous pouvons également regrouper les variables
relatives aux items évaluant les attentes de succes collectif (ASC) ainsi que le sentiment d’efficacité
collective (SEC) qui semblent également corréler positivement entre elles, groupe auquel nous pouvons
¢galement rajouter deux des variables évaluant I’interdépendance ressentie par les individus lors de la
tache d’apprentissage (INTDEPS et 6). Toutes ces variables, a I’exception des variables INTDEP,
présentent le point commun de présenter des coordonnées positives marquées sous la dimension 1 (de
0.60 pour ASP2 et ASC2 a 0.77 pour ASC3 et SEC2). Nous constatons également leur forte présence
lorsque nous regardons leurs qualités de représentation par la dimension 1 ainsi que leur contribution a

la formation de cette méme dimension (ASC3 et SEC2 notamment).

Ainsi, les individus comme 1’individu 34 ou 88 ont des coordonnées positives sur la dimension 1,
répondent globalement positivement aux items SEC, SEP, ASC et ASP. Si, au contraire, nous nous
concentrons sur I’individu 55, nous constatons que ses réponses sur ces mémes items sont de 3 a chaque

fois.

Nous constatons effectivement qu’aucune variable n’a de cordonnée négative pour la dimension
1. Nous remarquons cependant que les individus ayant des coordonnées les plus extrémes a gauche sur
le graphe des individus auront des coordonnées plus élevées (en valeur absolue) sur la dimension 2, et
semblentdoncse rapprocher d’un des deux groupes principaux de variables décrits ci-dessus. Il convient

des lors d’examiner de plus prés la dimension 2.



Comme dit plus haut, nous relevons des groupes de variables touchant d’un c6té aux sentiments
et attentes personnelles des participant-e-s, et, de ’autre, des variables référant plutot aux sentiments et
attentes relatives aux groupes. Du c0té supérieur de

PCA graph of variables
I’axe, les variables relatives au sentiment d’efficacité

=]

collective (SEC) et aux attentes de succes collectif

Dim 4 (6.04%)

(ASC) sont corrélées entre elles, et correlent

INTDEPS

égalementpositivementavec ladimension2, bien que 05

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
INTDEP4
1
1
1

de maniére moindre qu’avec la dimension 1. Nous

pouvonsy rajouter les variablesINTDEP1 et INTEP2

INTDEF3

INTDEPG

00 pF=———m—m e ———
qui, elles, corrélentessentiellementavec la dimension

INTDEF2

2. Du co6té inférieur de I’axe, les variables relatives INTDEF1

aux items reliés au sentiment d’efficacité personnelle 05
(SEP) et d’attentes de succes personnel (ASP) sont
corrélées entre elles, mais nous remarquons qu’elles

corrélent négativement avec la dimension 2. Nous

-10 05 0.0 05 10
Dim 3 (10.18%)

remarquons que les variables qui ont la meilleure

.y , . . . . Figure 4 : Graphe des
qualité de représentation par la dimension 2 et qui y g b

variables pour les dimensions 3 et 4
contribuent le plus sont les variables INTDEP4,

SEP1 et INTDEPL.

D’un c6té, les variables INTDEP1 et INTDEP2 corrélent positivement entre elles, et corrélent
positivement avec la dimension 2, mais correlent négativement avec les variables INTERDEP3 et
INTDEP 4. Si nous analysons ces items, nous voyons que les items INTDEP3 et INTDEP4 sont cotés
dans le sens inverse des autres items INTDEP, et un haut score indique plutdt un bas sentiment

d’interdépendance, ce qui tendrait a s’accompagner d"un score plus élevé pour les items ASP et SEP.

La dimension 2 semble donc séparer les individus et variables qui ont tendance a répondre d’une
maniere qui traduit chez elles-eux un sentiment d "unité davantage marqué avec le groupe auquel ils et
elles ont été assigné-e-s (pour les individus et variables qui ont des coordonnées positives) et de ’autre
cote les individus qui se focalisent davantage sur leur propre role dans la performance de leur groupe.
Nous pouvons imaginer que les personnes qui sont tout a fait d’accord que la participation de tous-tes
était nécessaire pour réussir I’activité auront également une tendance a moins se sentir contraint-e-S

d’imposer leur point de vue pour étre efficace, et observions une tendance contraire dans le cas inverse.

Nous pouvons également observer la répartition des individus sur le plan représenté par les axes
desdimensions 3 et4, pouranalyser ce qui semble ressortirau niveaude la dimension 3. Premierement,
nous pouvons souligner que la dimension 3 n’explique que 10,18 % de la variance totale des résuliats.
En ce qui concerne les individus, nous observons que la dimension 3 semble opposer les individus 94
(-5.49) ou 47 (-3.43) d’un coté et ’individu 55 (3.28) de ’autre. Dans ’ensemble, au niveau des



variables (Figure 4), nous constatons que peu d’entre elles semblent corréler fortement avec la
dimension 3. Nous pouvons cependant relever une convergence presque totale des variables INTDEP
(excepté la variable INTDEP4) comme ayant les coordonnées les plus positives au niveau de la
dimension 3, bien que ces corrélations ne soient pas non plus les plus grandes possibles (de 0.39 pour
INTDEPS 4 0.73 pour INTDEP6). Il s’agit également des variables qui sont le mieux représentées par

la dimension 3 et qui contribuent le plus a sa constitution.

Pour revenir aux individus aux scores les plus extrémes sur la dimension 3, I’individu 94 répond
1, soit le score le plus bas de 1’échelle de Likert, a la totalité des items évaluant le sentiment
d’interdépendanceentre les participant-e-s du groupe, et1’individu47 a également une certaine tendance
arépondre dansle bas de I’échelle, pour les items INTDEPI, 2, 3 et 6, qui sont les plus corrélées avec
la dimension 3. Tandis que, de I’autre c6té, I’individu 55 a globalement davantage répondu en haut de
I’échelle de Likert. Nous pouvons donc supposer que la dimension 3 oppose notamment les individus
qui ressentent un plus grand sentiment d’interdépendance durant I’expérience avec leur groupe avec les

individus pour qui ce sentiment est moins présent.

Utilisation d’éléments supplémentaires

Pour cette analyse en composantes principales, j’ai décidé de retenir quatre variables comme
¢léments supplémentaires. Une de ces variables est quantitative et est relative a 1’age. Sinous reprenons
le graphe des individus selon les deux premiéres dimensions eny incluant cette variable, nous pouvons
constater que celle-ci ne semble pas revétir une influence particuliére sur la répartition des points dans
le nuage des individus. Nous le voyons également dans ses coordonnées. Cette variable n’est presque

pas représentée paraucune des dimensions (au maximum 0.019 pour la premiére dimension).

Pourles variables supplémentaires qualitatives, j’ai décidé de retenir essentiellement les variables
qui, au vu des différentes réponses apportées, présentent une diversité plus équilibrée parmi les
différents participant-e-s. Il s’agit donc des variables liées a la condition expérimentale (0 pour la
condition contréle et 1 pour la condition expérimentale), I’effectif du groupe auquel appartiennent les
participant-e-s (2 ou 3 membres), ainsi que le genre (0 pour les hommes, 1 pour les femmes et 2 pour
un autre genre). Lorsque nous examinons les ellipses de confiance de ces variables, nous constatons
qu’il n’existe que peu de différences entre les modalités. Pour chaque variable, les ellipses se coupent.
Au niveau de la condition, nous remarquons que la seule légére différence de modalités semble se
dessiner sur la deuxiéme dimension (la variable corréle Iégérement négativement avec cette dimension,
mais de maniére significative). Les participant-e-s du groupe contréle semblent avoir une légére
tendance a ressentir davantage d’interdépendance avec les membres du groupe, ainsi que davantage
d’attentes de succes collectif et de sentiment d’efficacité collective que les participant-e-sdu groupe

expérimental, mais cette relation est faible (r =-0.22).



Pour les autres variables, les participant-e-s ne semblent pas répondre difféeremment suivant leur
effectif de groupe ou selon leur genre (le pointde la modalité « 2 » de la variable « Genre » étant en
dehors des ellipses de confiance des deux autres modalités, nous ne pouvons pas en conclure de maniére
fiable que les personnes d’un autre genre que masculin ou féminin répondent autrement au

questionnaire, étant donné qu’une seule personne ait coché cette modalité).

Synthése
Pour résumer I’analyse en composantes L, BAes202
. . , COND EFF GENRES
principales effectuée, nous remarquons que nous
pouvons décrire différents types de profils de .
AUHE.@EWE

participant-e-s en fonction de leurs réponses au

questionnaire. La dimension 1 met en lumiére les

individus qui répondent positivement tant aux items ' FWF

notamment concernant le sentiment d’efficacité et

Dim 2 (16.38%)
o
1

d’attentes de succes, tant au niveau collectif qu’au 29 . : e b
niveau personnel, et que ces niveaux ne sont pas
exclusifs mutuellement. La dimension 2 vient apporter

une nuance en considérant séparément les variables
-8 -6 -4 2 0 2 -6 -6 -4 -2 0 2

relatives aux niveaux collectif (coordonnées positives) Dim 1 (34 26%)

et personnel (coordonnées négatives). Elle y Figure 5 : Ellipses de confiance des variables supplémentaires qualitatives
répartit également les items

d’interdépendance, dont certains items permettant d’imaginer queles participant-e-s quiontressenti une

moins grande interdépendance dans le groupe auront une propension plus grande a ressentir des attentes

de succes et de sentiment d’efficacité au niveau personnel qu’au niveau collectif, et inversement, sans

que les réponses aux items de chacun de ces groupes ne soient systématiquement opposées. Enfin, la

dimension 3 permet d’apporter un regard plus centré sur le sentiment d’interdépendance ressenti par les

individus a la suite de I’expérience.

Il existeraitbien des maniéres de prolonger 1’analyse des données recueillies par ce questionnaire.
Sans étre exhaustif, nous pourrions par exemple nous concentrer sur les différentes variables relatives
aux trois dimensions des attributions causales telles que décrites par la typologie de Weiner (1985) :
localisation (interne ou externe), contrélabilité de la performance (contrdlable ou incontrélable) et
stabilité de la performance (stable ou instable). Nous pourrions également répliquer cette expérience sur
un plus grand nombre d’individus et de groupes afin d’évaluer la persistance ou non de la tendance
observéeici, ou encore tenter de recruter davantage de personnes ne s’identifiant ni au genre masculin,

ni au genre féminin.



Annexe 10
Analyse textuelle effectuée dans le cadre d’un cours de master

Documentn® 02 — Analyse textuelle statistique

Education a ’environnement via I’apprentissage coopératif (EEVAC)

Statistique appliquée : apprendre a partir des données — Session d’automne 2022
DE LUCA Franck

1. Introduction

Pour ce deuxieéme document a rendre, j’ai décidé de m’attaquer au méme jeu de données
que pour I’analyse en composante principales. Il s’agit d’un jeu de données issu de mon
mémoire. Celui-ci, effectu¢ au Laboratoire de Psychologie Sociale de I'Institut de
Psychologie, rentre dans le cadre du projet Education a I’Environnement via [’Apprentissage

Coopératif (EEVAC).

Pour ce projet, la récolte de données s’effectuait via une expérience menée dans les
laboratoires d’Anthropole. Il s’agissait de soumettre un groupe de 2 ou 3 personnes a une
tache d’apprentissage coopératif au sujet de I’environnement et des conséquences de la
situation écologique. Les participant.e.s étaient soumis a I’'une des deux conditions suivantes :
contréle (I’apprentissage coopératif était spontané, et les participant.e.s étaient libres de leur
organisation) ou expérimentale (les participant.e.s étaient assigné.e.s a un role précis).
Ensuite, les participant.e.s étaient invité.e.s a répondre anonymement a un questionnaire,
notamment composé¢ de questions fermées a réponses sur échelles de Likert, et quelques
questions ouvertes. Ce questionnaire décrivait leur ressenti a la suite de la passation de la tiche
d’apprentissage coopératif, et diverses variables étaient ainsi mesurées (ex : sentiment
d’efficacité¢ personnelle et collective, sentiment d’interdépendance entre les membres du
groupe, attributions causales de la performance, ...). Finalement, ils et elles étaient soumis.e.s

a une simulation par ordinateur testant le caractére durable ou non de leurs comportements.

2. Données textuelles et objectifs

Constitution du corpus : Les données textuelles soumises a mon analyse textuelle

se composent des réponses de chacun.e des participant.e.s a une des questions ouvertes



du questionnaire formulée ainsi « Quelle est, selon vous, LA cause principale pour
expliquer la performance de votre groupe ». Cette question sert donc a examiner les
attributions causales des participant.e.s concernant la performance de leur groupe a la
tache d’apprentissage coopératif. On entend par attribution causale la justification que
donne un individu a une performance ou a un événement. Weiner (1985) définit
notamment trois dimensions majeures des attributions causales : le lieu de causalité
(interne — la personne explique sa performance par ses propres caractéristiques
intrinseéques — ou externe — la personne situe la cause de I’événement dans son
environnement externe), la controlabilit¢ (contrélable ou incontrolable) ainsi que la
stabilité (stable —I’événement est susceptible de se reproduire de la méme manicre — ou
instable — le résultat de I’événement pourrait tout a fait €tre autre lors d’une autre

occurrence).

Données contextuelles : les différentes variables contextuelles choisies sont les

suivantes :

Condition : cette variable est relative a I’objet méme de I’expérience. Il s’agit de
déterminer s’il existe des différences notables dans les attributions causales des personnes
ayant été soumises a la condition « Contrdle » de I’expérience et celles qui ont participé
selon la condition « Expérimentale » de I’étude, c’est-a-dire sous forme d’apprentissage
coopératif structuré, ou chaque personne a son rdle a jouer, quel que soit son niveau

préalable de connaissances.

Effectif : ’effectif des groupes, pour des raisons méthodologiques notamment mais
¢galement liées a la littérature, était dans certains cas composé de 2 personnes, et dans
certains autres cas de 3 individus. Certaines recherches ont mis en évidence qu’un travail
d’apprentissage coopératif aboutissait plus facilement avec succes lorsque le groupe était
composé de 3 ou 4 personnes (Buchs, 2016). Cette variable peut donc étre utile pour

constater s’il existe une différence dans les trios ou dans les duos.

Genre : cette variable contextuelle peut étre utile pour examiner s’il existe des
différences de genre dans les attributions causales concernant la performance effectuée
par le groupe lors de la tache précédente. Certaines recherches ont mis en évidence que
les femmes ont une attitude globalement plus positive envers I’environnement
(Mifsud, 2012). Il pourrait donc étre intéressant d’étudier, en amont des comportements
durables, si nous observons déja une différence de genre au niveau des attributions

causales effectuées concernant la performance du groupe dans la tiche d’apprentissage



coopératif.

3. Description et justification de la méthode choisie

- Afin d’effectuer les différentes analyses, je me suis surtout basé sur la librarie XplorText
de RStudio, et ai complété mon analyse avec quelques fonctions de la librairie R.temis,
notamment pour illustrer mon propos a l'aide de certains graphiques uniquement

trouvables dans cette librairie.

- Choix des parametres pour la méthode factorielle : j’ai décidé de procéder a une analyse
de correspondances. Celle-ci se fera sur les documents non-agrégés, en raison de leur petit
nombre et de la petite moyenne du nombre de mots par documents. Pour le nombre de
dimensions a analyser, je me fierai sur les différents critéres de Kaiser et de Jolifee, et, le

cas échéant, le diagramme des valeurs propres viendra trancher mon choix.

- Choix de la méthode de classification :pour classifier les documents, j’ai décidé d’utiliser
la classification ascendante hiérarchique sans contrainte de contiguité. Le nombre de
clusters a analyser dépendra du dendrogramme qui résultera de la classification effectuée

en amont.

- Information utilisée pour décrire les classes : pour décrire les clusters, je me fierai aux

parangons de chaque classe et des mots que I’on y retrouve fréquemment.

4. Résultats élémentaires

Taille du corpus et du vocabulaire : originellement, la taille de I’échantillon était de 122
réponses correspondant au nombre de participant.e.s a I’étude. Pour cette analyse, le corpus
comprend 119 documents correspondant aux 119 personnes qui ont répondu (3 participant.e.s
ont ¢té retiré.e.s en raison de 1’absence de réponse de leur part a cette question). Ce corpus
comprend 2'111 occurrences pour un total de 706 mots distincts. Aprés sélection et suppression
de certaines données, 1’analyse tiendra ainsi compte de 118 documents, et comprend 1'045

occurrences pour un total de 218 mots distincts. La sparsité¢ de la matrice est ainsi de 98 %.

Pour sélectionner les documents, les mots sélectionnés sont longs d’au moins 4 caractéres,
apparaissent dans au moins 2 documents, et d’une fréquence minimale de 3 fois. Les mots

supprimés sont ainsi des mots superflus, additionnels ne participant pas a la compréhension



globale des réponses des participant.e.s, comme les déterminants ou autres mots additionnels.

Longueur moyenne des documents : les documents ont initialement une longueur
moyenne de 17,74 most par document. Apres sélection, la longueur moyenne des documents

s’éléve a §,85 mots.

Mots les plus fréquents et premiére syntheése : Sur le tableau ci-dessous apparaissent

les 30 mots les plus fréquents du corpus :

Mot Fréquence | Nombre Mot Fréquence | Nombre
1 | temps 34 25 16 | peu 13 9
2 | cartes 33 24 17 | ensemble 12 12
3 | plus 22 15 18 | tache 12 12
4 | groupe 20 18 19 | connaissances | 12 11
5 | bien 19 16 20 | avis 11 11
6 | entre 18 13 21 | etait 11 11
7 | communication | 17 16 22 | beaucoup 11 10
8 | etre 17 16 23 | tres 11 10
9 | bonne 15 15 24 | autres 10 10
10 | fait 15 14 25 | toutes 10 9
11 | faire 14 13 26 | dé¢ja 10 8
12 | ecoute 13 12 27 | accord 9 9
13 | peut 13 11 28 | pris 9 9
14 | autre 13 10 29 | liens 9 8
15 | plusieurs 13 10 30 | tout 9 8

Tableau 1 : fréquence des mots

Nous pouvons déja ainsi constater que différents registres sémantiques apparaissent dans
ce premier tableau. Lorsque, pour rappel, nous demandons aux participant.e.s « Quelle est,
selon vous, LA cause principale pour expliquer la performance de votre groupe », nous
observons une présence de certains mots relatifs au groupe dans lequel celles et ceux-ci étaient
impliqué.e.s (présence de mots comme « groupe », « ensemble », « toutes », « autre »,
« autres », ...). Nous pouvons donc a priori penser que le groupe €tait une des raisons assez

présentes dans la performance du groupe en question.

Nous observons également que le mot « temps » est le mot le plus souvent mentionné par



les participant.e.s (25 réponses contenant ce mot). Nous pouvons donc imaginer que le mot
«peu » ou « plus » se retrouve notablement associé au mot « temps », information qui sera a
vérifier plus loin dans I’analyse. Plus bas dans le tableau des mots les plus fréquents (pas présent
ici), nous retrouvons en 39¢ position le mot « manque » (mentionné 7 fois et présent dans autant
de documents), qui peuvent également laisser penser que le temps était trop court pour

certain.e.s participant.e.s pour effectuer la tiche de maniére satisfaisante.

Ensuite, plusieurs mots relevent de la communication et de la coopération entre les
membres du groupe durant la tiche d’apprentissage, comme les mots « communication »,

« ecoute », « liens » (a voir selon le contexte), « accord », ou encore « avis ».

Enfin, nous pouvons remarquer une catégorie de mots relative a la tdche en question,
comme « cartes », «tache », « déja » (pour certaines personnes ayant déja une certaine
connaissance du sujet durant la tache), « liens » (pour les personnes mentionnant les liens a

effectuer entre deux cartes durant la tache), ou encore, plus globalement, « connaissances ».

Le graphe des termes ci-dessus donne un premier apergu visuel des mots qui s’averent

centraux dans le corpus analysé. Nous observons que le mot « temps » est positionné au centre

de ce graphe, et plusieurs branches se avis
ccoul
dessinent autour de lui. Premiérement, botine
nous constatons une prépondérance de tache _ :
I’évocation du matériel de commniunication
I’expérience (« cartes »), et plus loin bre
sur la méme branche, plusieurs mots pelﬁ)
ui raménent au groupe et des mots qui autre . fai
1 Eroup 1 e IS t&mps
évoquent ’unité de celui-ci (« bien », ~CONNAISSANCE
; caucou
« ensemble »). Sur une autre branche, fafF .art%ﬁtre P
. plusrcurs
nous constatons une fréquente groupe
évocation des connaissances relatives bi
o . 1e1
a la tache, ainsi que le mot « plus » qui
ensemb

est pile entre les deux mots

. . Figure 1 : graphe destermes
« connaissances » et «temps », ce qui
peut faire penser que celui-ci a ét¢ utilisé
probablement dans des documents qui évoquent la nécessité de bénéficier de plus de temps pour
I’expérience, ou encore mentionnant le fait que la tiche leur a apporté plus de connaissances.

Enfin, nous constatons une derniére branche rassemblant des mots évoquant la communication



au sein du groupe comme un ¢lément important dans la performance effectuée.

5. Analyse des correspondances

L’analyse de correspondances a généré quelques résultats de base : ’inertie totale de
I’analyse s’¢leve a 25,161, et le V de Cramer est ¢gal a 0,464. Il y adonc un lien assez fort entre

les mots et les documents.

Le diagramme des valeurs propres issu de I’analyse des correspondances se présente

ainsi :
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Figure 2 : diagramme des valeurs propres

Nombre de dimensions a analyser : nous observons sur le diagramme des valeurs propres

qu’un grand nombre de dimensions apparaissent. Selon le critére de Kaiser, aucune d’entre elles
ne possede une variance supérieure a 1.00. Ce critére n’est donc pas pertinent pour décider du
nombre de dimensions a analyser. De plus, le critere de Jolifee n’aide pas davantage pour cette
décision, puisqu’il faudrait prendre compte de 58 dimensions pour atteindre, comme le stipule
ce critétre, un pourcentage cumulé de 80 % de variance expliquée. Par ailleurs, aucune
dimension n’atteint ne serait-ce que 3 % de variance expliquée. Il s’agit donc d’une opération

difficile a effectuer dans le cadre de cette analyse textuelle.



Nous pouvons donc nous fier au diagramme des éboulis pour effectuer un choix. Lorsque
nous jetons un coup d’ceil au diagramme des valeurs propres ci-dessus, nous constatons ainsi
un premier grand saut entre la premicre et la deuxiéme dimension. La premiére dimension
semble donc jouer une importance particuliére. Nous remarquons un second grand saut entre
les parts de variance expliquées respectivement par la cinquiéme et la sixiéme dimension. Au
vu de ce qui précéde et pour rester en accord avec les premicres observations effectuées
respectivement sur le graphe des termes commenté ci-dessus et sur les constatations issues du
tableau de fréquence des mots, je vais m’arréter sur les 5 premieres dimensions et les

commenter 1’une apres 1’autre.

Note : je pourrais tout aussi bien m arréter a l'analyse des deux premieres dimensions,
voire a la premiere qui ressort de maniere évidente sur le diagramme des éboulis. Néanmoins,
je préfere tenter d’aller plus loin dans ’analyse des dimensions et de pousser jusqu’aux 5
premieres afin de déterminer si les mots et documents ressortant semblent étre toujours les

mémes.

Description des dimensions :

- Dimension 1 : lorsque nous examinons la premiére dimension, nous observons que peu
de données semblent s’extraire clairement de la masse de mots. Du c6té positif, nous
observons néanmoins des coordonnées extrémes pour les mots « fresque » et
« terminer », des mots qui s’apparentent plutdt a la tache a effectuer en groupe. Ce coté
positif est également associé aux documents 69 (« I’envie de terminer la fresque ») et
74 (« 25 minutes n’étaient pas suffisantes pour terminer la tache »). Dans les deux cas,
nous relevons alors 1’idée de venir a bout de la tiche proposée, idée teintée d’une
impression négative pour I'un des deux documents cités. De l'autre coté de la
dimension, nous n’observons pas aussi nettement de coordonnée extrémement négative,
que ce soit pour les documents comme pour les mots. Nous pouvons néanmoins relever
que les mots ayant les coordonnées les plus négatives sont les mots « motivation »,
« directement » ou encore « dynamique ». Les documents associés négativement a cette
dimension (bien que, la encore, les coordonnées ne soient pas particulierement
extrémes) sont les documents 2 (« la motivation »), 115 (« nous avons coopéré et
communiqué ») et 27 (« notre groupe a directement déterminé une stratégie nous
permettant de nous retrouver : planification, lecture des vignettes, classification des
vignettes en 3 catégories, établir la causalit¢ d'une carte et enchainer avec celle qu'on

vient de relier »). Ces facteurs tendent davantage a faire référence a des mécanismes



motivationnels et stratégiques intra-groupes, sans pour autant que I’'un des documents
incarne de maniere extréme le pdle négatif de cette dimension. Les informations

relevées par celui-ci ne sont alors pas totalement claires.

Dimension 2 : une fois encore, pour cette dimension, nous observons des coordonnées
extrémes du coté positif de cette dimension, sans pour autant constater la méme chose
aussi clairement du coté négatif. Du c6té positif, nous observons notamment des mots
comme « motivation », qui se démarque clairement du reste des mots figurant sur le
graphe. Bien que trés loin derriere et plus proche de la masse de mots, nous constatons
¢galement des coordonnées positives pour les mots « résoudre » et « probleme ». Les
documents contribuant au mieux a cette dimension du coté positif sont le document 2
(« la motivation ») et, loin derriére, le document 63 (« on a concentre sur le temps et
’activité et on s’est fait confiance »). Auniveau des coordonnées négatives, les résultats
sont beaucoup moins clairs. Nous observons notamment pour les mots « arguments »
ou « courant » les coordonnées les plus négatives, et en ce qui concerne les documents,
les coordonnées les plus négatives concernent les documents notamment 85 («
concertation commune avec arguments logiques ») et 20 (« une des participantes avait
I’air d’etre trés au courant des différentes causes a effet sur les océans »), qui concernent
d’un coté une stratégie de communication, et de ’autre le réle des connaissances

préalables de certain.e.s membres sur la stratégie de résolution du groupe.

Dimension 3 : pour cette dimension, nous observons au niveau du coté positif de I’axe
notamment les mots « communiqué » et « motivation », ainsi que les documents 115
(« nous avons coopéré et communiqué »), 2 (« la motivation ») et 105 (« nous avons
bien communiqué »). La motivation (sans que le mécanisme sous-jacent soit davantage
précis€) et la communication dans le groupe semblent donc €tre des éléments importants
dans la constitution de la troisiéme dimension de cette analyse. Du c6té négatif, toujours
dans une différence relativement petite, le seul mot qui semble se démarquer légerement
de la masse est le mot « coopération », mais également « compte » ou encore
« chacune ». La présence du mot « coopération » parmi ces coordonnées extrémes
semble étre un fait relativement étonnant lorsque nous constatons sa présence dans le
document 115 cité ci-dessus, qui se situe dans les coordonnées extrémes du pole positif
de cette dimension. Au niveau des documents, nous retrouvons au pdle négatif de cette
dimension les documents 84 (« une bonne coopération »), puis 9 (« la coopération, la

répartition du travail, ’ecoute » ) et 75 (« bonne ecoute de chacune de chacune. prise



en compte de ’avis de chacune »). Ce pdle semble donc étre relatif a des stratégies
associées a la coopération entre les membres du groupe, et a la mani¢re dont cette

coopération a pu étre mise a profit.

- Dimension 4 : Au niveau de cette dimension, nous avons légérement plus de données
extrémes pour chacun des cotés de I’axe. Premierement, au niveau du coté positif de la
dimension, nous retrouvons notamment une grande utilisation des mots « motivation »,
« courant » et « air ». Ce coté concerne notamment les documents 2 (« la motivation »),
20 (« une des participantes avait ’air d’etre trés au courant des différentes causes a effet
sur les océans ») et 28 (« les personnes avec moi avaient I’air au courant du sujet, moi
un peu moins, je me sentais moins perdue »). Nous voyons donc que ce coté positif de
la dimension semble regrouper les documents qui parlent de I’aide qu’ont pu
potentiellement apporter les connaissances préalables d’un.e membre du groupe en
question. Du co6té négatif de ce facteur, nous retrouvons notamment le mot
« communiqué », mais également dans une moindre mesure le mot « connait ». Ces
mots sont associés aux documents 115 (« nous avons coopéré et communiqué »), 105
(« nous avons bien communiqué ») et dans une moindre mesure le document 30 (« la
performance de notre groupe : on se connait deja en dehors de cette experience et nous
avons toujours bien communiqué lors de cet exercice. nous sommes jeunes et on est
conscient de ce qui se passe dans le monde entier (réchauffement climatique, etc). on en

parle beaucoup dans les médias mais aussi dans notre entourage. »)

- Dimension 5 : pour cette derniére dimension examinée, nous constatons notamment du
coté positif que les mots qui semblent ressortir le plus sont « commune », « arguments »
de loin, mais également « entraide ». La coordonnée extréme largement esseulée de ce
coté de I'axe est celle du document 85 (« concertation commune avec arguments
logiques »). Nous voyons donc de ce coté positif une vision du débat et de la mise en
commun des idées sous I’angle de la coopération. Au contraire, du c6té négatif de la
dimension, nous retrouvons les mots « communiqué », « courant » et « air », avec
toujours les documents 115 (« nous avons coopéré et communiqué ») et 105 (« nous
avons bien communiqué ») — coordonnées également extrémes du coté négatif de la 4e
dimension - mais également dans une moindre mesure le document 28 (« les personnes
avec moi avaient ’air au courant du sujet, moi un peu moins, je me sentais moins

perdue »).

= En résumé, nous voyons ici que plusieurs idées semblent venir majoritairement composer et



contribuer a l’émergence des cing premieres dimensions. Cependant, et pour faire référence a
la note de la page 6, nous constatons que de nombreux mots et documents viennent contribuer
a l'éemergence de plusieurs dimensions. Souvent, les dimensions comportent des données
extrémes d’un coté de l’axe, mais rarement des deux, ce qui complique la possibilité¢ la

description d’une opposition entre claire entre les deux extrémes de chacun des axes.

Graphique du plan factoriel - dimensions 1 et 2 Graphique du plan factoriel - dimensions 2 et 3
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Figure5 : représentation des mots et documents - dimensions 3 et 4 Figure 6 : représentation des mots et documents - dimensions 4 et 5



Apport des variables contextuelles : pour enrichir les observations effectuées dans

I’analyse des correspondances, il peut étre intéressant de prendre en compte 1’éventuel apport
des variables contextuelles qui, pour rappel, sont le genre des participant.e.s, I’effectif du
groupe en question (2 membres ou 3 membres) ainsi que la condition de passation (contrdle ou

expérimentale).

Lorsque nous examinons comment se répartissent ces variables contextuelles sur les plans
factoriels des deux premicres dimensions, nous constatons que celles-ci ne semblent pas
contribuer d’une quelconque manicre a la constitution desdites dimensions, comme peut le
montrer le graphique présent ci-dessous. Aucune des modalités des variables contextuelles n’a
de coordonnées dépassant 0,078 (pour la modalit¢ « expérimentale » de la variable
« condition ») et -0.098 (pour la modalit¢ « homme » de la variable « genre ») pour la
dimension 1, et les coordonnées de la dimension 2 s’étendent de -0.151 (pour la modalité « autre
genre » de la variable « genre », ne comportant par ailleurs qu’un seul document) a 0.111 (pour

la modalit¢ « homme » de la variable « genre »).

Variables contextuelles - dimensions 1 et 2
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Figure 7 : représentation des variables contextuelles - dimensions 1 et 2
Aucune de ces variables contextuelles n’est grandement représentée par une des 5
premieres dimensions de I’analyse textuelle. Ces variables contextuelles ne semblent donc pas

jouer de réle dans les réponses constituant les différents documents.

Note : seule la représentation des variables contextuelles sur le graphique du plan



factoriel comprenant les dimensions [ et 2 est apposée ci-dessus, en raison du fait que les
graphiques comprenant les dimensions 3, 4 et 5 n’apportent pas d’information pertinente

supplémentaire. Elles se trouvent toutefois en annexe de ce document.

6. Classification des données obtenues

Pour la classification hiérarchique ascendante que je souhaite effectuer, je pensais tout
d’abord répartir les mots en 5 classes afin de rester dans la continuit¢ de [’analyse en
correspondances effectuée précédemment, et pouvoir le cas échéant associer les clusters
résultant de la classification aux dimensions décrites ci-dessus. Cependant, lorsque 1’arbre
hiérarchique s’est affiché¢ sur la console R, je me suis apercu que 4 classes de documents
relativement petites (avec un ou deux documents associ€s) €taient sorties, et que le reste était

divisé en deux gros assemblages de mots, que nous distinguons facilement visuellement.

Afin de les analyser séparément, j’ai donc ainsi décidé de traiter non pas 5 clusters, mais
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Figure 8 : arbre hiérarchique

- Classe 1: cette classe de documents regroupe notamment les documents qui font



référence a la connaissance au sens large. Les cinq premiers parangons de ce cluster
indiquent que, par connaissance, on peut entendre les connaissances relatives a
I’environnement et a la situation écologique (document 20 : « une des participantes avait
l'air d'etre trés au courant des differentes causes », ou document 88 : « connaissances de
base dans le domaine du réchauffement climatique. »), mais également au fait de
« connaitre » les autres participant.e.s du groupe (document 30 : « la performance de
notre groupe : on se connait deja en dehors de cette experience »), facteur qui a pu
influencer la dynamique du groupe et donc la maniere de s’organiser pour résoudre la
tache. Nous pouvons rapprocher ce cluster du pdle positif de la dimension 4 décrite dans

I’analyse des correspondances.

Classe 2 : la classe 2 n’est composée que d’un seul document, le document 2 qui fait
référence au mot « motivation ». Cette classe peut étre rapprochée de la dimension 2
décrite dans I’analyse des correspondances effectuée ci-dessus. Ainsi, nous voyons que
sur le graphique du plan factoriel composé par les deux premicres dimensions, cette

classe semble de maniére marquée corréler avec cette méme dimension.

Classe 3 : ce cluster est composé¢ d’un certain nombre de documents. Les cinq premiers
parangons de cette classe de documents nous indiquent que les mots « coopération »,
« ecoute », « communication » ou encore « entendent » sont relativement fréquentes
dans ce cluster. Nous pouvons ainsi relever que cette classe semble rassembler les
documents qui font référence a I’influence de I’atmosphére relationnelle et de
communication dans le groupe, qui semble agir comme un facteur facilitant 1’exécution
de la tache d’apprentissage coopératif. Les bonnes relations et ententes entre les
membres du groupe semblent étre des ¢léments déterminants dans ’exécution de la
tache. Nous pouvons rapprocher cette classe de documents au pdle négatif de la

troisieme dimension de I’analyse des correspondances effectuée au-dessus.

Classe 4 : ce cluster n’est, de son co6té, composé que des deux documents 69 et 74, déja
décrits plus haut dans I’analyse de correspondance. Ceux-ci font référence a des
sentiments et impressions relatives a la « fresque océane », tiche d’apprentissage
coopératif qui était proposée en premiere partie d’expérience. D’une part, un des
documents mentionne 1’envie de terminer la fresque, d’autre part, ’autre des documents
évoque le manque de temps pour la finir. Nous pouvons rapprocher cette classe de la
dimension 1 comme montré sur le graphique du plan factoriel composé des deux

premieres dimensions, et comme déja évoqué lors de I’analyse de correspondances.



Classe 5 : Cette classe, tout comme la classe 2, ne comporte qu’un seul document, qui
est le document 85 (« concertation commune avec arguments logiques »). Il s’agit ici
de décrire une stratégie consistant dans un débat d’idées, le tout dans une démarche
coopérative. Nous pouvons rapprocher cette classe de la dimension 5 de I’analyse de
correspondances, ou le méme document constituait la donnée extréme de son coté

positif.

Classe 6 : cette derniere classe, quant a elle, comporte également uniquement deux
documents, respectivement 105 et 115, et le mot qui ressort le plus de cet ensemble est
le mot « communiqué ». Ce cluster fait référence a I’'idée d’user de la communication
et de la coopération pour expliquer la performance du groupe a la tiche d’apprentissage
coopératif. Le parallele clair entre ce cluster et I'une des cinq dimensions de I’analyse
de correspondances s’avére ici plus délicat. En effet, cette classe compose les données
extrémes du coté négatif de deux dimensions décrites ci-dessus, les dimensions 4 et 5.
Nous pourrions éventuellement 1’opposer a la classe 5 par le fait que la stratégie décrite
dans la classe 5 releve davantage du débat et de la confrontation d’idées que dans la
classe 6, ou cette idée de communication est plus floue. De plus, celle-ci ne comporte
que trop peu de documents pour avoir une idée plus claire de ce que les participant.e.s

entendent par « communiqué ».

Clusters on the CA map

Dim 2 (2.37%)

Dim 1 (2.73%)

Figure 9 : répartition des clusters de documents sur le grap hique des dimensions 1 et 2



7. Conclusion et ouverture

Cette analyse textuelle visait a explorer les différentes attributions causales relatives a
une tdche d’apprentissage coopératif dans le cadre de mon mémoire. Ces attributions causales
¢taient évaluées en demandant aux participant.e.s de ’expérience a quel facteur ils et elles
attribuaient la performance de leur groupe a ladite tiche. Avec cette analyse, nous constatons
que les participant.e.s semblent considérer différents critéres comme déterminants dans leur
performance (qu’elle soit considérée comme réussie ou ratée par les participant.e.s), comme la
communication au sein du groupe, la motivation, ou encore a ’entente entre les participant.e.s
durant la tiche qui a pu constituer un facteur facilitateur. En outre, nous pouvons aussi
considérer que les connaissances de certaines personnes sur le sujet ou sur la tache en elle-
méme peuvent avoir €té d’une certaine aide pour venir a bout de la tiche (cela peut également
constituer un biais li¢é a 1’échantillon, ou nous pourrions penser que les étudiant.e.s et/ou
professionnel.le.s en géosciences, durabilit¢ ou autres domaines proches sont plus aptes a venir

a bout de la tiche de par leur formation).

Pour les groupes ou participant.e.s ayant eu I'impression de ne pas avoir correctement
effectué¢ la tache, nous pouvons également relever que le temps accordé pour effectuer cette
tache semble étre potentiellement un élément qui vient compliquer son exécution, celui-ci étant

considéré comme trop court.

De manicre plus inattendue de ma part mais tout a fait pertinente, nous remarquons
¢galement que le fait que les participant.e.s se connaissent d’ores et déja avant d’avoir effectué
a la tiche peut étre d’une certaine aide pour la compléter. En effet, nous pouvons imaginer que,
comme les membres du groupe se connaissent, ils/elles peuvent déja bénéficier d’une
dynamique et d’'un mode de communication pré-établi.e.s qui facilitent la mani¢re dont la
répartition des roles et les échanges se feront entre elles et eux. Compte tenu de ce qui précede,
il pourrait étre intéressant d’évaluer si le fait que les participant.e.s se connaissent ne viendrait
pas inverser les résultats attendus tels que soumis par nos hypotheses (selon lesquelles un
groupe en condition expérimentale — c’est-a-dire dans un mode d’apprentissage coopératif
structuré — produirait de meilleurs résultats et plus de comportements durables qu’un groupe en
condition contrdle — c’est-a-dire dans un mode d’apprentissage coopératif en organisation
spontanée par les membres du groupe), de par la contrainte que la structure proposée par la

condition expérimentale viendrait poser sur le mode de communication déja en place.



Enfin, il pourrait étre tout a fait intéressant d’effectuer une étude similaire avec un
échantillon tout de méme plus nombreux, afin d’évaluer si les clusters résultant de I’analyse ci-
dessus restent consistants avec un échantillon plus large, se répartissent davantage, ou si
d’autres sont créés. Cela pourrait également permettre de disséminer un peu plus les deux
classes 1 et 3, contenant un grand nombre de documents, et de préciser voire différencier

davantage les idées soulevées par les participant.e.s classé.e.s dans ces catégories.
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ANNEXES

Variables contextuelles - dimensions 3 et 4

Variables contextuelles - dimensions 2 et 3
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